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RESUMO

Este trabalho buscou, numa aco transformadora, redimensionar o ensino da
Lingua Portuguesa em 3% 4* ¢ 5% séries, através de uma pesquisa acdo, envolvendo a
pesquisadora e cinco professoras de uma escola piblica da cidade de Ponta Grossa -

PE.

O trabalho se desenvolveu através de reunides, que tinham por objetivo
criar um espaco de discussio e reflexfo e que permitisse as professoras
compreenderem o ensino da Lingua como lugar de troca, de inter(acdo) verbal e de
interlocugiio. A andlise das falas ocorridas em tais reunides revelou um processo de

transformacdo da prética docente.

Nesse sentido, o nosso olhar esteve voltado para a questdo pedagégica, isto
¢, como as professoras passaram a organizar o trabatho em sala de aula com o objetivo
de propiciar aos seus alunos a oportunidade de se utilizarem de uma linguagem viva,

dindmica e significativa.



ABSTRACT

This work has tried to re-examine, by means of a transforming action, the
teaching of the Portuguese language in the 3rd, 4th, and Sth years of the first grade,

through an action research which involved this researcher and five teachers of a public

school in Ponta Grossa, PR.

This research was developed through meetings whose objective was to
create conditions for discussions and reflections that gave the teachers the chance to
understand the teaching of the Portuguese language as an opportunity for sharing
experiences, for verbal interaction and interlocution. The analysis of what was said

during these meetngs revealed a transforming process of the teacher’s practice.

In this sense, our attention was directed at the pedagogical question, that is,
to how the teachers started to organise their work in the classroom with the goal of

giving the students the opportunity of using a lively, dynamic, and meaningful

language.



INTRODUCAO



trabalhadora a partir da introdugie de novas tecnologias e de nova erganizaciio
do processo de produgdo” (FREITAS,1992:5). Para explorar os trabathadores, o
capital exige que "a torneira da instrugdo” seja aberta um pouco mais. Nessa
conjuntura o conhecimento a ser proporcionado pela escola vai se constituindo cada
vez mais em "moeda forte” (ANFOPE,1994).1

Se anteriormente, a escolaridade exercia um papel aparentemente
secundario na educagfo do trabalhador, agora ela assume um papel fundamental na
formacéo de novos quadros sob a ética do capital.

Nio se pode desconsiderar que a educacdo escolar no Brasil ainda se revela

como um direito apenas formal, haja vista a persisténcia das taxas de analfabetismo e

as perdas detectadas ao longo da escolarizagio dos que ndo conseguiram concluir o
ensino fundamental. O sistema escolar ndo tem cumprido a sua funco tanto no sentido
de possibilitar o acesso ao conhecimento elaborado, como ndo tem assegurado a
permanéncia dos alunos ao longo da escolaridade, pois a repeténcia e a evasio
assumem, na escola publica brasileira, propor¢des lastimaveis. Essa auséncia de
democratizacdo do saber nfio se reflete apenas nas histérias de fracassos dos alunos,
porque mesmo aqueles que sdo promovidos ndo dominam conceitos basicos, o que
reflete um ensino de ma qualidade.

Esse desempenho do sistema educacional concorre para situar o Brasil em
um dos dlumos lugares da América Latina, em termos de cobertura escolar. Esse
quadro ndo € decorrente apenas de problemas internos ao sistema de ensino mas,
sobretudo, € engendrade pela forma excludente e perversa que tem assumido o padrdo
de desenvolvimento econdmico, que ao longo do tempo vem sendo imposto a
sociedade brasileira.

Podemos afirmar, portanto, que o baixo aproveitamento deve-se, em parte,
as proprias condigSes de precariedade sécio-econdmica e cultural das criancas e suas

respectivas familias, e, em parte, ao descaso em que foi mergulhada a educagio

! Esta andlise consta no documento final do VII Encontro Nacional da ANFOPE (Assactagio Nacional pela
Formagio dos Profissionais da Educagiio).



brasileira e ainda aos baixos teores qualitativos do sistema, em particular do
professorado (DEMO,1992).

Frente a tal situacdo, emerge na década de 80 e inicio de 90 um forte
interesse pela tematica da formac@o de professores. Neste periodo registra-se, no
cendrio nacional, o grande esforco de educadores brasileiros em prol da construgédo de
uma politica de formagio do educador que busque superar as préticas orientadas por
paradigmas que hoje, a partir das analises criticas realizadas, afirma-se ndo
responderem suficientemente aos imperativos da ordem politica, sécio-econdmica e
cultural, sobretudo no que diz respeito ao crescente processo de democratizagio da

sociedade ¢ da educacdo ¢ das conquistas efetivas para o pleno exercicio da cidadania.

Neste contexto de reordenamento das estruturas sociais ¢ de poder, a
ANFOPE tem tido presenca marcante face a sua natureza académica e cientifica de
produgdo do conhecimento acerca da formacio de professores e ao seu cardter politico
de articulagdo com as lutas gerais da sociedade, sobretudo no que diz respeito a uma
educacio que atenda aos interesses majoritdrios da populagdo brasileira. Esse
movimento tem mobilizado discussdes e propostas para a reformulacio dos cursos de
Pedagogia e outras Licenciaturas.

O ualtimo Encontro Nacional da ANFOPE? destacou que uma politica
global, séria, para a questio da formac#o de professores deve considerar a necessidade
de se estabelecer "mma acfio conjunta entre agéncias que formam e agéncias que
contratam de maneira a rever a formacao basica, assegurando condices dignas
de trabalhe e formacao continuada’ (ANFOPE,1994:29).

Por formagido bésica entende-se a preparaciio profissional construida pela
agéncia formadora. E aquela formacio que habilita para o ingresso na profissdo. Ja a
formagédo continuada trata da continuidade de formacgao profissional, proporcionando
novas refiexdes sobre a aciio e novos meios para desenvolver o trabalho pedagdgico.

A formac@o continuada constitui um aspecto relevante para a prdpria

atuagdo profissional pois deixa marcas muito significativas na vida das escolas, na

2 VII Encontro Nacional ocorrido em Niterdi, no periodo de 25 a 29 de julho de 1994.



reformulacdo de conceitos advindos da formaco inicial e na configuraciio de um novo
professor.

Ainda segundo relatorio de ANFOBE (1994), quando se pensa em formacio

continuada & preciso considerar alguns principios, tais como:

1) A formacdo continuada ¢ direito de todos os profissionais e dever das
agéncias  conlratantes que deverdo criar condi¢bes para  sua
operacionalizacio.

2) A formagio continuada deve estar fincada nos objetivos do projeto
pedagégico da escola, a fim de melhor desenvolvé-lo.

3) Formagao continuada deve respeitar a drea de conhecimento ¢ de trabalho

do professor.

4y A formacio continuada deve ser um processo de interface com o
profissional em servico no sentido de tratar os aspectos tedricos em
articulaciio com seus problemas concretos.

5) A formagido continuada deve valorizar as producdes de saberes
constituidos no trabatho docente.

6) A formagao continuada deve desenvolver uma politica de fixacdo do
professor na unidade escolar.

7) A formagdo continuada ndo deverd ser uma forma de mascarar as
precdrias condigOes de trabalho/saldrio do professor, compreendendo-o
como trabalhador intelectual.

Esses principios estdo de acordo com idéias veiculadas por pesquisadores
respeitdvels como Antonio Névoa, autor portugués que tem promovido e coordenado
debates internacionais sobre o tema. O autor considera fundamental que se aborde a
formac@o continua de professores a partir de tés eixos estratégicos: a pessoa do
professor ¢ sua experiéncia, a profissdo ¢ seus saberes, ¢ a escola e seus projetos.

Quanto ao primeiro eixo (desenvolvimento pessoal), diz ele: ""a formacio
nao se constroi por acumulagio (de cursos, de conhecimentos ou técnicas), mas
sim através de um trabalho de rveflexdo critica sobre as priticas e de

{re)construcio permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tio importante



investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia” (1992a:25). A troca
de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de formacio mitua, nos
quais cada professor € chamado a desempenhar simultaneamente o papel de formador ¢
de formando.

Quanto ao segundo eixo (desenvolvimento profissional), Novoa refor¢ca que
€ preciso investir nos saberes de que o professor é portador, "trabalhando-os de um
ponto de vista tedrico e conceptual’ (p.27). A formaciio continua, insiste ele, deve
estimular os professores a se conscientizarem dos saberes de que si&o portadores, "no
quadro de uma autonomia contextualizada ¢ interativa, que lhes permita reconstruir os
sentidos de sua acdo profissional” {(p.27).

A escola ndo pode ignorar a importincia de os professores partilharem
experiéncias significativas como processo que induz a uma transformaciio e a uma
producdo, por eles proprios, de saberes reflexivos e pertinentes. A formagio estd ligada
a "produgdio de sentidos” sobre as vivéncias e experiéncias de vida. Assim ela é parte
da ’'formacdo de sujeitos, num dado momento histérico e em determinadas
relacoes de trabalho”. (MAGNANI, 1993:30)

Com relagdo ao terceiro eixo (desenvolvimento organizacional), Névoa
considera que os professores precisam assumir-se como produtores de sua profissio.
Ele enfatiza que ndo basta mudar o profissional, € preciso mudar o contexto onde eles
intervém. Argumenta ainda que as escolas nio podem mudar sem o empenho dos
professores, e estes nio podem mudar sem uma transformacio das instituicdes em que
trabalham. "O desenvolvimento profissional dos professores tem que estar
articulado com as escolas e os seus projetos” (p.28), conclui.

Entendemos que uma das facetas do processo de formacio continua & a
formagdo em servigo, que permite ao professor refletir permanentemente sobre sua
prética e sobre o seu pensamento, sendo um sujeito ativo no processo de construgio do
saber. Kramer (1994), chama a ateng@o para o peso da cultura dentro desse processo.
Nesse sentido ela deixa bem claro que pensar o professor, como construtor do saber,
implica o respeito s suas experiéncias como sujeito da histéria dentro e fora da escola,

seu enraizamento cultural e sua prdtica. Sugere que abramos espago para ouvir as



vozes e 0s escritos dos professores, que 0$ instiguemos a escrever suas praticas e a
narra-las aos outros. Pensamos que nfio se pode ignorar essas questdes, como também
o respeito e a devida valorizacdo para com a caminhada do professor. Ha que se
considerar ainda o tempo de que ele precisa para dar sentido ao seu fazer.

Segundo Kramer (1989), para que a formacfo em servico se efetive, ha
necessidade de um profissional que atue na escola, com os professores, de maneira a
favorecer a reflexdo critica e a mediacfio teoria-pratica. A autora aponta alguns eixos
com relagdo ao trabalho desenvolvido com os professores, que ja estio em Servigo, na

direcdo de uma melhor qualificagio:

". orgapizar a formacdio em servico em torno de temas ou
problemas detectados como relevantes ou diretamente
sugeridos pelos professores;

- permitir sempre a manifestagio da curiosidade dos
professores, conciliando os interesses de alguns com o
assunto ou tema explorado;

- quebrar preconceitos, evitando a imposicdo de modelos
abstratos;

- imprimir aos temas ou problemas analisados uma visdo
ampla e, a0 mesmo tempo, contextualizada;

- garantir a criatividade e a criticidade no tratamento dos
diversos assuntos;

- favorecer o acesso dos professores aos conhecimentos
cientificos em jogo, nos diferentes temas, ulirapassando a
SENSO Comuim;

- articular as diferentes dreas do conhecimento em fungdo
¢ no intertor do tema estudado;

- variar a duracio do estudo dos temas de acordo com a

amplitude ¢ com o interesse do grupo de professores.”
(p.203-204)

Além da formagio em servigo, uma outra alternativa de formagfo continua
¢ 0 uso de pesquisas do tipo etmografica, especialmente a pesquisa-agdo, voltadas para
as situactes do cotidiano escolar. Segundo André (1992), essas pesquisas sdo
excelentes alternativas para o exercicio da tdo buscada articulag@o teoria-pratica,

porque possibilitam aos participantes tomarem a sua pratica como objeto de reflexio e



analise. Os problemas, decisdes, acdes, negociacOes ¢ conflitos podem ser estudados
dinamicamente, evidenciando o processo de transformacio da situagiio.

No presente trabalho encadeamos a pesquisa-acio com a formacio em
servico. Assim, propusemos, a um grupo de cinco professoras, de uma escola publica’
do municipio de Ponta Grossa - PR, reunides de estudos e discussdes que
possibilitavam momentos de reflexdes conceituais e metodoldgicas sobre o ensino de
Lingua Portuguesa.

Essas reunibes de estudos e discussdes permitiam que as professoras
refletissem sobre os conhecimentos advindos da sua pritica e sobre as teorias que
poderiam explicar, questionar, langar conflitos e indagagdes sobre essa mesma prética.
Em nenhum momento, foi ignorada a forca desses professores que vivem o ensino. O
que busciavamos era seduzi-los para realizar mudancas efetivas no trabalho com a
lingua, partindo daquilo que ja sabiam fazer.

Nesse processo a pesquisadora assumiu duas posi¢des, pois ac mesmo
tempo em que promovia as discussdes no grupo, também direcionava o seu olhar
buscando possivels mudangas que estariam ocorrendo na pratica das professoras.

Emprestando uma metafora utilizada por Leite (1992), é como se a
pesquisadora estivesse em uma sacada, olhando os passantes, a0 mesmo tempo em que

ela mesma passasse pela rua.

3 Escola Reitor Ajvaro Augusio Cunha Rocha - Ensino Pré-Escolar e de 1° Grau,



CAPITULO I



10

PRESSUPOSTOS TEORICOS: A QUESTAO DA LINGUAGEM

Pensar o ensino de Lingua Portuguesa exige a busca de pressupostos
tedricos que expliquem as relacbes enire o ensinar ¢ o aprender, e ainda o papel da
iinguagem e do outro no processo de desenvolvimento dos sujeitos.

Essas questdes ganham importancia fundamental nos estudos de Vygotsky e
outros autores russos que se empenharam em aplicar os principios do materialismo
dialético a questdes psicologicas concretas.

Vygotsky desenvolveu seu trabalho tedrico voltado para reflexdes sobre
aplicacOes praticas, que viessem maximizar as condiges de aprendizagem e
desenvolvimento da crianga e contribuir para a eliminacgfio de problemas educacionais,
entre eles, o analfabetismo.

Entre as questdes psicologicas que Vygotsky investigou, a relagio entre
Pensamento e Linguagem, ou seja, o papel da linguagem na comunicacio, no
desenvolvimento dos processos psicologicos superiores e na formacio da consciéncia,
¢ uma das que tem maior repercursdo ndo s6 sobre a compreensdo de tais processos
psiquicos superiores, como também sobre o importante papel do educador, como
mediador do processo de desenvolvimento mental da crianca.

Por isso, para 0 nosso trabalho, buscamos discutir a linguagem a partir do

suporte teorico de dois autores: Vygotsky e Bakhtin. Embora ambos abordem a questio



da linguagem de pontos de vista diferentes, um psicolégico e outro filosdfico, a matriz

tedrica dos dots é a mesma, o materialismo dialético.

1 - A perspectiva de Vygotsky

Vygotsky considera que o desenvolvimento do pensamento é determinado
pela linguagem e pela experiéncia socio-cultural da criangca (1987a:44). Buscando
construir uma teoria psicologica fundada na concep¢iio marxista de homem, afirma que

a origem de todos 05 processos mentais complexos ndo estd nas profundezas da alma ¢

sim nas formas complexas de vida social do homem e na comunicagio com as pessoas
que o rodeiam.

Apoiando-se nas idéias de Marx, Vygotsky esclarece que a linguagem s6
pode ser compreendida a partir da necessidade surgida do trabalho. No trabalho, os
homens entram for¢osamente em relacio, em comunicacio com os outros homens. Na
relaciio de trabalho eles agem sobre a Natureza, agindo igualmente sobre os outros
participantes da producdo. Isto significa que as acbes do homem tém uma dupla
fun¢do: uma funcdo produtiva e uma funcio de acdio sobre os outros homens, uma

fungdo de comunicagiio. Segundo Marx, (Apud LEONTIEV,s/d):

"Os homens comegaram efetivamente por se apropriar de
certas coisas no mundo exterior como meios de satisfazer
as suas proprias necessidades, mais tarde comecaram a
designar igualmente pela linguagem o que elas sfo para
eles na experiéncia prética e a buscar meios de satisfazer
as suas necessidades."(p.86-87)

Essa afirmagdo aponta para as funcdes produtiva e designativa da
linguagem, considerando que na sua origem, a linguagem estd misturada a atividade

produtiva da vida material.



Segundo Leontiev (s/d), s6 posteriormente, quando as significactes verbais,
abstraidas do objeto real, passam a existir como fato de consciéncia isto €, como
pensamento € que a linguagem se separa da atividade prdtica imediata.

Portanto, o nascimento da lingunagem e do pensamento sé pode ser
compreendido em relagio com a necessidade, nascida do trabalho, que os homens
sentemn de dizer alguma coisa.

Os homens historicamente criam e usam Instrumentos na sua relagio com a
natureza com o fim de transforma-la e domina-la. Também criam e usam, no curso da
histdria, os signos - a linguagem, a escrita, 0s nimeros -, através dos quais internalizam
a cultura € s¢ lornam capazes de agir como sujeitos historicos produtores de cultura. A
linguagem desempenha aqui um papel essencial, por ser constituidora da consciéncia e
organizadora da a¢do humana.

Segundo Smolka (no prelo), o que diferencia Vygotsky de outros tedricos
que discutern a linguagem € o fato de apontar o cardter constitutivo da mesma. A
autora indaga: ""em que consiste o carater constitutive da linguagem?'" A propria
autora trama a resposta a partir de alirmacoOes de Vygotsky, concluindo que para ele o
homem nfio € um sujeito uno, mas (pelo menos) duplo e que estd sempre na luta/tensio
entre o social x mental, entre autonomia x submissdo. O homem € capaz de,
experenciando diversos papéis soclais, controlar o outro e a si proprio. Dentro desse
contexto € possivel afirmar que o homem faz as circunstincias, portanto ele pio é
simplesmente produto delas, e as circunstincias fazem o homem porgue ele se
transtorma, (se produz) na atividade social. Assim, "'dizemos que o homem produz
linguagem, e se produz simultaneamente na/pela linguagem...”” (Idem:7).

Essa afirmagiio da autora implica considerar que a medida em que os
sistemas de signos produzidos culturalmente sdo internalizados, a consciéncia do
individuo sobre a realidade vai se transformando, os processos mentais mudam, sua
capacidade critica vai sendo construida. Na formacio da consciéncia a atividade do
sujeito € fundamental e esta ocorre no processo interativo sempre mediada pelos signos

hingilisticos, que so construidos nas relacdes sociais.



Nesse contexto, a linguagem, instrumento maior da atividade humana,
assume um papel mediador e regulador porque ela permite niio sé o contato com o
mundo exterior, mas tambem o contato "consigo mesma”, isto é, fala-se da linguagem
‘com e pela” linguagem. Para Vygotsky, a relagio entre pensamento e linguagem é um
Processo vivo; o pensamento nasce através das palavras. Uma palavra desprovida de
pensamento € uma coisa morta, € Um pensamento nio expresso por palavras permanece
na sombra.

A linguagem nessa concepgado ndo é concebida apenas enquanto atividade
de representagdo, mas também, enquanto interlocucdo; é atividade construida e

desenvolvida pelo homem no contexto histérico, social e cultural. "Conhecimentos e

sentidos se produzem com/per ela, nela e fora (ou além) dela." (SMOLKA Tbid: 17).
Pensar a linguagem nessa abordagem implica vé-la numa dimensio
dindmica e historica, o que exige a adoc@o, por parte do professor, de uma nova

concepedo de linguagem. Consequentemente, ao encard-la de um novo modo o

professor busca novas formas de trabalhar a Lingua na sala de aula.

2 - A perspectiva de Bakhtin

Assim como Vygotsky ao estudar a relacdo entre Pensamento e Linguagem
parte de uma andlise critica das principais correntes da psicologia contemporinea,
Bakthin ao elaborar sua concepgdo dialdgica da linguagem parte, também, de uma
critica radical das duas linhas tedricas do pensamento lingiifstico de sua época: o
subjetivismo idealista e o objetivismo abstrato.

Para o subjetivismo idealista , o fendmeno lingiifstico é ato significativo de
criagdo individual, o micleo da realidade lingiistica estd no ato indivigual da fala, A

lingua € vista como produto acabado, enquanto sistema estivel (no léxico, na
gramatica ¢ na fonética), apresenta-se como depdsito inerte abstratamente construido
pelos lingiiistas que pode ser adquirido como instrumento pronto para ser usado. O

maior representante dessa tendéncia € W. Humboldt, cuja teoria é o fundamento desse



pensamento filoséfico lingiiistico: a lingua como expressio do pensamento. Isto
significa que tudo aquilo gue tendo se formado de alguma maneira no psiquismo do
individuo exterioriza-se objetivamente para outrem com a ajuda de algum cédigo de
signos exteriores. A teoria da expressdo supde um dualismo inevitdvel entre o que é
interior € 0 que € exterior, prevalecendo o conteddo interior, ji que todo ato de
expressao procede do interior para o exterior.

Para o objetivismo abstrato, cujo principal representante é Ferdinand
Saussure, a lingua ndo aparece como ato de criacdo individual do sujeito falante, mas &
produto que o individuo registra passivamente transmitido de geraciio para geracio. O
muicleo da realidade lingiifstica estd no sistema da lingua, constituido de normas rigidas

e imutaves. Dessa forma, o objetivismo abstrato coloca a lingua fora do fluxo da
comunicacdo verbal, constituindo-se uma abstracio que $6 pode ser demonstrada do
ponto de vista de uma lingua morta. Concebida assim, passa a ser ensinada na escola
como uma lingua estrangeira, assentando, no seu dominio, uma concep¢io puramente
mecanicista.

Rejeitando as posigdes do subjetivismo idealista e do objetivismo abstrato,
Balkhtin afirma que elas nio dio conta de explicar os fatos lingilisticos enquanto fatos
vivos ¢ em evolug@io. Segundo o autor, os individuos nio recebem a lingua pronta para
ser usada porque a lingua ndo pode ser transmitida, mas penetrada através do fluxo da
comunicagdo verbal e que, diz ainda, somente quando eles mergulham nessa corrente
da comunicagio verbal, ¢ que suas consciéncias despertam e comecam a operar. Os
sujeitos ndo adquirern sua lingua materna; ¢ nela e por meio dela que ocorre o primeiro
despertar da consciéncia, Assim o autor afirma: "N@o € a atividade mental que
organiza a expressio, mas, ao contrario, é a expressio que organiza a atividade
mental, que a modela e determina sua orientacdo.” (1986:112)

Para Bakhtin, essas duas posi¢Ges apontadas acima, eliminam a natureza
social da enunciagiio® | pots nao dio conta de compreender a enunciagio como produto
da interagdo de individuos organizados socialmente. Ignoram ainda o conteddo

ideoldgico da palavra, ji que esta variard conforme o tipo de interlocutor. A palavra é

* Segundo Bakhin, ato ou produte da fala
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sempre orientada em funcio do interlocutor. Para ratificar essa posicio Bakhtin afirma

"que toda palavea comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que

procede de alguém , como pelo fato de que se dirige para alguém." (1986:113).

Assim, ela se constitui no produto da interacdo locutor e ouvinte; o centro organizador

de toda enunciagio nio

€ 0 inferior, mas o exterior, o que faz o autor afirmar que a

lingua € um fendmeno social da interagio verbal, realizada através da enunciacdo ou

das enunciagoes.

Tendo como base de sua doutrina a enunciacio como realidade da

linguagem e como estrutura sécio-ideoldgica, Bakhtin (1986), aponta as seguintes

proposi¢des para explicar a natureza da lingua:

“a) A lingua como sistema estavel de formas normativamente

idénticas € apenas uma abstracdo cientifica que sé pode
servir a certos fins tedricos ¢ préticos particulares. Fssa
abstragdo ndo da conta de maneira adequada da realidade
concreta da lingua.

b) A lingua constitui um processo de evolugdo ininterrupto, que

se realiza através da interacio verbal social dos locutores.

¢) As leis da evolugio lingiifstica ndo sdo de maneira alguma as

d)

leis da psicologia individual, mas também niio podem ser
divorciadas da atividade dos falantes. As leis da evolucio
linglifstica sdo essencialmente leis sociolégicas.

A criatividade da lingua ndo coincide com a criatividade
artistica nem com qualquer outra forma de criatividade
ideoldgica especifica. Mas, ao mesmo tempo, a criatividade
da lingua ndo pode ser compreendida independentemente
dos contetidos e valores ideolégicos que a ela se ligam (...)

e} A estrutura da enunciag@io é uma estrutura puramente social.

A enunciacdo como tal $6 se torna efetiva entre falantes.”
(p.127)

Portanto, para o antor a linguagem precisa ser compreendida na sua

dimensao dialética: a palavra ¢ produto da interagfio locutor-ouvinte, é ponte entre o eu

€ 0s outros, € o territério comum do locutor e do interlocutor. Sempre hd um auditério

social em jogo, sempre ha didlogo, a linguagem nfio é apenas um eu e um meio que lhe



¢ externo: a linguagem acontece porque ha um nds, esta é a base da filosofia marxista

da linguagem.

3 - U trabalho com a lingua na escola

A lingua $6 tem existéneia na interlocugiio. Portanto, o trabalho com a
lingua na escola deve privilegiar a interaciio entre os sujeitos falantes. E nesse espaco

de interagdo que tanto a lingua quanto os sujeitos se constituem, através das relacdes

soc1als que se articulam nos discursos produzidos pelos sujeitos .

A escola € a instituiglo social que tem, intencionalmente, por objetivo
ensinar algo a alguém e o faz através de sistemas de signos verbais e ndo verbais.

Iisse ensinar ndo representa, apenas, a "transmissdo do saber elaborado”,
mas leva em consideracio dois aspectos que caracterizam o conhecimento: a
provisoriedade e a incompletude (GERALDL1991). Sem descartar a tradigio e a
informagio, o objetivo da escola se concentra na tensio constante entre reproduciio e
producdo do novo, que pressupdem problematizacio ¢ elaboracio de conhecimentos
por parte dog sujeitos histénicos (professores e alunos).

Na escola a linguagem ocupa um espago privilegiado porque o
conhecimento € constituido pela linguagem e ela permeia todas as disciplinas ou dreas
de estudo que "compartimentalizam” este conhecimento. A linguagem €, também,
atividade constituinte e estruturante do sujeito, pois na relacdo com a linguagem o
sujeito, que deve ser considerado na sua provisoriedade e incompletude, vai se
constituindo e a constitui através dos discursos produzidos nas interacdes sociais em
que os sujeitos participam. Isso representa admitir o principio de constitutividade tanto
do sujeito quanto da lingua e do conhecimento. Para Geraldi (1993), admitir a nogiio de

constitutividade implica em:

a) admitir um espago para o sujeito;

b) admutir a inconclusibibidade;



¢) admitir o cardter ndo-fechado dos "instrumentos” com que se opera o
processo de constituicio,

d) admitir a insolubilidade.

Afirma ainda o autor que para aceitar que o sujeito € inconcluso € preciso
entender que no processo de compreender a si préprio ele apela para um conjunto
aberto de categorias no processo de conhecimento, pois a todo momento estd
constituindo horizontes de possibilidades e de sentido; admitir que o sujetto € insoldvel
stgnifica considerar que ndo hd um ponto rigido, pronto, acabado, fomecedor de todas
as explicagdes, ha priticas culturais e politicas marcando o processo de constituicdo do
sujeito. O sujerto carrega consigo "as precariedades do singular, do irrepetivel, do
insolivel, mostrando a sua vocagao estrutural para a mudanca” (GERALDI, 1994:69).
Ainda segundo o autor, fundamentalmente incompleto, o sujeito estd toda hora
construindo  solugbes que lhe parecem completar-se num processo sempre de
inconclusibilidade e insolubilidade. Que papel reservar a linguagem neste processo? O
primeiro ponto a considerar € que o que vale para o sujeito também vale para a
linguagem, isto quer dizer que a linguagem também tem caracteristicas de
inconclusibilidade e insolubilidade e ela s6 tem existéncia na interlocucio, ela forma e
¢ formada pelos sujeitos falantes e ¢ fundamental na constituigdo dos sujeitos.

Portanto, a nocio de constitutividade estd associada a de interacdo gue é
marcada pelo trabalho que os homens fazem cotidianamente, movido pelas wtopias,
pelos sonhos, limitado pelos instrumentos disponiveis, construido pela heranga cultural
e reconsiruido, ou recriados pelo presente. Que papel reservar ao trabalho com a lingua
materna numa concepgdo que aceita a nogdo de constitutividade do sujeito e da
linguagem?

E preciso considerar que quando se pretende refletir sobre o trabalho com a
lingua na escola, ndo se pode ignorar que esse trabalho assume feicOes particulares
dependendo da resposta que se da as questOes: "para qué' ¢ "por qué" ensinamos o
que ensinamos? "Para qué' ¢ "por qué" as criancas aprendem o que aprendem?

Respostas a essas questdes remetemn a reflexdes sobre a relacio entre linguagem e



conhecimento, envolvendo tanto uma concepgiio de linguagem quanto de educagio.
Decorrem daf, a selegiio dos conteddos ensinados, o enfoque que se dd a esses
contetidos, as estratégias de trabalho com os alunos, a bibliografia utilizada, o sistema
de avaliagio, o relacionamento com os alunos. Tudo isso representam atividades
concretas da sala de aula gue. de certa forma, deixam transparente o caminho que
optamos. Geraldi (1984) discute trés concepedes de linguagem e sua relagio com o

ensino de Portugués:

L

a) a linguagem ¢ expressio do pensamento:  esta
concepeao  ilumina  basicamente  os  estudos
tradicionais. Se concebemos a linguagem como tal,

somos levados a afirmacdes - correntes - de que
pessoas que nao conseguem se expressar nio pensam;

b) a linguagem ¢ instrumento de comunicaciio: esta
concepgio estd ligada a teoria da comunicagio e vé a
lingua como cédigo (conjunto de signos que se
combinam segundo regras) capaz de transmitir ao
recepior uma certa mensagem. Em livros didaticos,
esta € a concepglio confessada nas instrugdes ao
professor, nas introductes, nos (itulos, embora em
geral seja abandonada nos exercicios gramaticais;

¢) a linguagem € uma forma de interagfio: mais do que
possibilitar uma transmissao de informactes de um
Cmissor a um receptor, a linguagem ¢ vista como um
lugar de interag@o humana: através dela o sujeito que
fala pratica acbes que nio conseguiria praticar a niio
ser falando; com ela o falante age sobre o ouvinte,
consttuindo vinculos que ndo pré-existiam antes da
fala (p.43)

Grosso modo, estas trés concepedes correspondem as trés grandes correntes
dos  estudos  lingiifsticos:  a)  gramatica tradicional;  b)  estruturalismo ¢
transformacionalismo; ¢) a lingiifstica da enunciagiio. (GERALDI, 1984:43)

A escola, ao assumir as duas primeiras concepedes, também assume wma
visao idealista de lingua como expressdo e comunicaciio do pensamento e considera

que quem fala pouco ou fala mal tem dificuldade de pensar. Com essas concepgdes



rejeita quem niio ¢ capaz de se cxpressar, dentro da variedade lingiiistica aceita pela
escola, desconsiderando a condigio de falante do sujeito ¢ sua capacidade de produgiio
escrita.

A linguagem ndo é simplesmente uma atividade escolar, mas nma atividade
humana, historica e como fendmeno social esta li gada a toda uma estrutura social, por
conseguinte, aos sistemas de valor dessa mesma sociedade. E por isso que algumas
variedades lingiiisticas tém prestigio e outras ndo. E preciso entender que o portugués
padrio € apenas uma variedade do portugués dentre as muitas que existem em todos os
lugares onde se fala essa lingua e, do ponto de vista lingiifstico, niio é melhor ou pior
que as outras variedades,

Sirio Possenti (1983) analisa justamente esse aspecto quando trata da
relagio entre gramdtica e politica, mostrando como em determinado momento da
historia uma variedade da lingua, por ser utilizada pelos cidaddos mais influentes, foi
escolhida para servir de expressdo de poder e passou a ser a tinica expressio da cultura,
sendo seu dominio necessario para 0 acesso a esse mesmo poder.

Essa cultura € estranha para uma porgio cada vez mais ampla da clientela de
nossas escolas. Segundo o autor, no contexto escolar onde o aluno estd para aprender
uma variante lingiifstica que nio domina, ocorrem dois tipos de situacoes que poderiam
ser caracterizados como "erros escolares”: a utilizagiio pelo aluno de variantes ndo
padrdo em situagdes para as quais a variante padrio seria exigida ¢ tratada como marca
de incompeténcia ou "burrice” produzindo como tinico resultado a resisténcia do aluno,
que tenderd a achar-se "fraco” ou "sem capacidade” para o Portugués, assumindo como
real o papel que The € atribuido por preconceito.

Um segundo tipo de "erro escolar” decorre do aluno estar aprendendo uma
vartante nova. Como as variantes novas s6 se aprendem pela reformulagio de
hipoteses, € possivel que algumas das hipdleses que o aluno formula sejam
inadequadas e a professora pode considera-las como erro se toma-las como fato isolado
na lingua desconsiderando, dessa forma, relages sociais e textuais.

A escola, mais de o que ensinar uma lingua, transmite uma "tdeologia

lingtifstica”. Ao adotar uma defini¢fo de lingua extremamente limitada, coloca os
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alunos em contato com wm modelo de gramdtica arcaico ¢ distante da experiéncia
vivida, levando o aluno que nfio consegue aprender a variedade ensinada, a assumir a
sua incompeténcia e a se calar. Contudo, essa discriminacfio na lingua, é aceita sem
matores questionamentos (Gnerre, 1985).

Ao redimensionar o trabalho com a lingua na escola ¢ necessirio
assumirmos a terceira posigdo em que a lingua nio ¢ vista apenas como um trabatho
escolar, mas um trabalho histdrico e social, que permite ao aluno o direito de dizer a
sua palavea, de ocupar um espago no processo coletivo de produgiio da linguagem e
dos sujeitos. Segundo Geraldi (1984) "'a lingua sé tem existéncia no jogo que se joga

na sociedade, na interlocucio, e ¢ no interior de sen funcionamento que se pode

estabelecer as regras de fal jogo." (GERALDI,1984:43).

Concebendo a linguagem comeo forma de interacio, Geraldi propde trés
praticas fundamentais para o ensino de Lingua Portuguesa: a pratica de leitura de
textos, a pratica de produglio de textos e a prética de andlise lingiifstica. O autor
esclarece que ndo tem a intengiio de apresentar formulas miraculosas, mas de trazer a
reflexao dos professores algumas questdes envolvidas no processo de ensino da lingua
materna. Essas trés préticas correspondem aos trés eixos em torno dos quais sempre
esteve organizado o ensino de Lingua Portuguesa: leitura, redagiio e gramatica. Nio se
trata apenas de uma mudanga de rotulos "velhos vinhos em novos odres”, nem de mera
questdo estratégica, como se, trabathando com estas priticas, ja se estivesse mudando o
jeito de ensinar Portugués. Como diz o antor, o fato € que a mudanga no como fazer s6
se lorna mudanca, se engendrar um novo “qué”, em decorréncia de um novo “para
qué” e “por qué”. A mudanga comec¢a pelas priticas, mas ndo se esgota nelas. De
qualquer modo, € necessdrio ndo perder de vista que "'todo programa de Portugués
se organiza em priticas, e nio em contetdos, uma vez que o contetide de
Portugués € a propria lingua e esta o aluno ja domina na modalidade oral de sua
variedade lingilistica de origem. As praticas de leitura, produciio e andlise
lingiiistica de textos visam a alcancar, em cada série, um objetive.” (Geraldi, Apud

MAGNANI1993:274).
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O grande articulador das préticas ¢ o texto e elas se organizam conforme os
trés eixos apontados:

a) Pritica de Produciio de textos - eixo em torno do qual se organizam a
leitura e a reflexdo sobre a lingua. O autor considera a produciio de textos (orais e
escritos) como ponto de partida (e ponto de chegada) de todo o processo de
ensino/aprendizagem da lingua. Escrever textos ¢ produzir sentidos, dar ao sujeito a
condi¢iio de autoria, que merece ser melhor discutida e compreendida pelo professor,
para que pdo acontega na escola apenas reproduciio de discursos. Kramer (1993)

aborda este ponto esclarecendo que:

“ser autor significa resgatar a possibilidade do ser
humano, de agir coletivamente pelo que caracteriza e
distingue os homens... Ser autor significa produzir com e
para o outro... Somente sendo autora a crianga interage
com a lingua; somente sendo lida e ouvida pelos outros
ela se identifica, diferencia, cresce no seu aprendizado...
Somente sendo autora ela penetra na escrita viva e real,
feita na histdria, "(p.83)

Assim, o autor ¢ o sujeito que dominando certos mecanismos discursivos,
representa, pela linguagem, esse papel no grupo social em que estd inserido.Orlandi
(Apud FALSARELLA,1989) esclarece que para ser autor ndo basta apenas falar, pois
falando cle € apenas falanie. Nio basta dizer para ser autor, dizendo ele é apenas
locutor. Também niio basta enunciar algo para ser autor. A escola precisa assumir a
tarefa de ajudar o aluno na passagem de sujeito enunciador para a de sujeito autor. O
principio bdsico da autoria é o aluno "ser fonte do que diz". A linguagem escrita é um
poderoso instrumento que possibilita o registro das experiéncias sociais, portanto é
tarefa primordial da escola ajudar o aluno a tomar a palavra e transformar a experiéncia
num universo de discurso,

O principio bdsico, neste trabalho de produgio de textos, € a interacio dos
alunos com seus leilores, na interlocuciio a distincia, fazendo-se compreender. Para
isso a quantidade, aliada a diversidade de tipos de textos, deve ser garantida, mesmo

que o professor ndo possa "corrigir” tudo. A dificuldade de corrigir todos os textos do
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aluno, pelo professor, nio significa que ele nio possa interferir criticamente na
producdo escrita do aluno. Um ponto que ndo pode ser desconsiderado é de que o
professor ¢ o mediador entre o conhecimento ¢ o aluno. A sua preocupacio deve
sempre estar voltada para os "avangos” deste aluno. Isso ndo significa que o professor
nio possa interferir criticamente nesta produgio jd que ele é o mediador entre o
conhecimento e o aluno, € o que se busca afinal, € o avanco do aluno.

Outro ponto a considerar sdo as condi¢des de produgiio de textos. A partir
dessas condigbes, pode-se fazer uma distingdo entre redagiio e producio de textos.
Geraldi (1991) esclarece que a redacfio caracteriza-se como o lexto produzido na
escola, onde o aluno ndo se assume como sujeito, pois na verdade nem escolheu sobre
0 que escrever, apenas recebeu uma tarefa a cumprir, enquanto que na producio de
textos procura-se fugir dos temas repetitivos (férias, dia das mies, Sio Jodo, minha
Pilria, efc...) e do tratamento que € dado a estes textos: a corredo feita pelo professor
e a cesta do lixo pelo alune.

Para a producio de textos, o aluno parte de propostas claras orientadas pelo
professor. A temdtica de tais textos ndo € repetitiva, podendo advir de desafios que tém
por base discussdes orais de textos lidos ou situages vividas. B preciso que as
propostas acontegam em fungio de objetivos bem definidos e num clima adequado.

Geraldi  alirma ainda que, ao se produzir um texto, é necessdrio que se
tenha o que dizer, uma razio e um destinatirio para esse dizer, que o locutor se
constitua como tal, enquanto sujeito que diz, e que se escolham as estratégias para
efetivar O processo comunicativo.

Essa concepedo de texto decorre de uma compreensiio de linguagem que,
para o autor, constitui-se em uma perspectiva histérica e de interaciio e que, portanto,
ndo estd de antemdo pronta, mas ¢ reconstruida no préprio processo interfocutivo. O
falar depende de um saber prévio de recursos expressivos, como também de operacoes
de construcdo de sentidos destas expressoes que se dio no momento mesmo da
interlocugio. Portanto nio ¢ o sujeito a fonte dos sentidos, mas seu trabalho com e
sobre 4 linguagem que se mantem viva, considerada nio como um c6digo fechado, mas

aberta para a construcio de sentidos dentro de um processo interativo.



23

A pratica de produciio de textos é o uso efetivo e concreto da linguagem
com fins determinados pelo autor ao falar ¢ escrever. Ela possibilita | a0 aluno, passar
do nivel da agfio da experiéncia primeira, para o nivel de reflexiio e de critica no qual
ele caminha deixando a experiéncia imediata e atingindo um nivel de consciéncia mais

amplo.

b) Pratica de beitura de textos

No caso da leitura niio se pode perder de vista que a linguagem é uma forma
de inferacdo humana, represeniando uma espéeie de ponte langada entre o sujeito e
seus pares. A realidade da lingua € social e € através da linguagem, da interagdo, que a
crianga se produz como sujeito social e para que seja sujeito leitor ela tem que interagir
com o texto, dialogar com o autor. Dialogar com o autor ndo significa tentar captar o
suposto sentido do texto, isto €, o sentido que o autor confere ao texto, antes significa
atribuir sentido através do confronto das diferentes leituras que o leitor fez de
diferentes textos do autor, constderando também a histéria de leitura do leitor. Orlandi
(1984:5) alirma que "todo leitor tem sua histéria de leitura”. E o conjunto de
letturas que configuram, em parte, a capacidade de leitura de cada leitor especifico.

Assim concebida, a leitura ndo € um ato solitario que se da na direciio do
leitor para o texto, nem um ato imposto que se dd na dire¢fio do texto para o leitor. Ela
¢ um ato mediado ou, como diz Bakhtin (1986), um ato dialégico, um "didlogo".

A palavra didlogo, dentro deste contexto, deve ser tomada num sentido
amplo, ou seja, ndo apenas como comunicagiio em voz alta, de pessoas colocadas face
a face, mas como a interacio do leitor com o autor através do texto.

O leitor nito € absolutamente um receptor passivo, cabe a ele atuar sobre o
material linglifstico de que dispde e, deste modo, construir um sentido, criar uma
lettura. Geraldi (1991) usando uma linguagem metafdrica para explicar esse processo

dialogico da leitura afirma;

"ndo sdo maos amarradas - se o fossem, a leitura seria
reconhecimento de sentidos e nio produgio de sentidos;
ndo sdo maos livres que produzem o seu bordado apenas
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com os 108 que trazem nas veias de sua histéria - se o
fossem, a leltura seria um outro bordado que se sobrepde
a0 bordado que se 18, ocultando-o, apagando-o,
substituindo-o.  Sko mios carregadas  de  fios, que
relomam e tomam os {108 que no que se disse pelas
estratégias de dizer se oferece para a tecedura do mesmo
e outro bordado." (p.166).

O encontro destes fios tece cadeias de leituras construindo os sentidos de
um texto que sdo arquitetados na interlocugiio, no interior da qual os interlocutores se
constituem e sdo constituidos. A medida que 18, o leitor se constitui, se representa, s¢
identifica. Smith (1991) afirma que os leitores devem trazer sentido ao texto, devem ter
expectativas sobre o que encontrardo no texto e, uma vez que o5 escritores também
trazem a sua contribuicdo, deve haver um ponto em que leitores ¢ escritores interagem
- este ponto € o texto,

A legitimidade das leituras deste ou daquele texto, em sala de aula, advém
da pergunta: Para que se 1€ o que se 87 A resposta a esta pergunta aponta
encaminhamentos para praticas de leitura em sala de aula. Nao basta apenas o aluno
ler, necessdrio se faz pensar na "tipologia" de leitura que € a forma como nos
colocamos ante o texto. Geraldi (1984) aponta quatro posturas:

1} a leitura - busca de informacdes - cste tipo de leitura tem como objetivo
bidsico extrair do texto uma informacio, sem perder de vista a interlocugio que se estd
estabelecendo no processo de leitura porque nio se buscam informacgdes para nada.
Segundo o autor, responder o “para qué” ler um texto, buscando nele informagoes, é
uma questdo prévia nio s6 deste "lipo" de leitura mas de toda atividade de ensino:
ensinamos para qué? Metodologicamente, este buscar informagdes no texto pode ser
orientado de duas formas. com roteiro prévio (elaborado pelo leitor ou por cutrem) ou
sem roteiro. No primeiro caso, 18-se o texto para responder a questdes estabelecidas: no
segundo caso, 1€-se o texto para verificar que informagdo ele dd.

2) a leitura - estudo do texto - esta é uma forma de abordar o texto para
escutd-to, isto é, nfio se vai ao texto para retirar dele uma resposta pontual a uma

pergunta que lhe € prévia, mas para retirar tudo o que ele possa fornecer e, no



momento, possa-se detectar. Este tipo de leitura confronta palavras do autor com a do
leitor. Ainda aqui a ida ao texto com o objetivo de "querer saber”, a leitura - estudo,
nio exclui o prazer de conhecer e descobrir o que tem esse texto, por que se gosta dele
ou ndo. Ela supde o trabatho e produgiio de novas categorias de andlise, ampliando a
visdo de mundo que a diversidade de textos pode oferecer.

3) a leitura do texto como pretexto - neste caso, nio se vai ao texto para
perguntar-the nem para escutd-lo, mas para usd-lo na produciio de outras obras,
inclusive outros textos. Nesse aspecto, o autor discorda da posi¢iio assumida por outros

autores como Lajolo (1984) que enfatiza:

"0 texio ndo € pretexto para nada. Ou melhor, ndo deve
ser. Um texto existe apenas na medida em que se
constitut ponlo de encontro entre dois sujeitos: o que
escreve € 0 que o I&; escritor e leitor, reunidos pelo ato
radicalmente  solitario da leitura, contrapartida do
igualmente solitdrio ato de escritura.” (p.52)

Geraldi (1984) alirma que prefere discordar do pretexto ¢ ndo do fato do
texto ter sido usado como pretexto. "Nio vejo porgue um fexto nio possa ser
pretexio {(para dramatizacoes, ilustracoes, desenhos, produgiio de outros textos,
ete.” (p.85). O autor alirma, ainda, que ¢ preciso retirar 0s textos dos sacrarios,
dessacralizando-os com nossas leituras, ainda que estas venham marcadas por
pretextos.

4) a leitura fruicio do texto - ¢ o tipo de leitura que o autor define como
leitura-prazer. Isto representa ir ao texto sem perguntas previamente formuladas, sem
querer dissecd-lo para ouvi-lo, sem pretender usd-lo; é ir ao texto despojado, mas
carregado de historia, € o ler por ler gratuitamente. Isto quer dizer que o que define este
tipo de interlocugiio € o "desinteresse” pelo controle do resultado.

Pensamos gue toda leitura tem que ser prazerosa, analitica, propiciadora de
novas mformacdes e pretextos para novas claboracdes. Assim, os quatro tipos de
relagGes com o texio, aqui apontados, representam um norte para o professor refletir

sobre as varias alternativas de se introduzir um texto na sala de aula.



26

¢) Pratica de Andalise Lingitistica

Esta pratica proposta por Geraldi (1984,1991) vem romper com préticas
tradicionais no que diz respeito ac ensino de gramatica.

A expressio "andlise lingiifstica" refere-se precisamente a um conjunto de
atividades que toma a lingua como objeto de reflexdo e estudo. Isto significa que com
a linguagem néo s6 falamos sobre o mundo ou sobre nossa relagio com as coisas, mas
também falamos sobre como falamos. Essas atividades tém sido denominadas de
"auvidades  epilingiifsticas” e "atividades metalingiiisticas”. As  atividades
epilinglifsticas sio aquelas que possibilitam a refex@o sobre a linguagem e a direciio
dessa retlexdo tem por objetivo o uso de recursos expressivos em fungdo da atividade

linglifstica em que se estd engajado. Jd as atividades metalingiifsticas possibilitam a
reflexdo analitica sobre 0s recursos expressivos que levam a construco de nogdes com
as quais se torna possivel categorizar tais recursos. As atividades metalingiiisticas
permitem falar sobre a linguagem, seu funcionamento, as configuracdes textuais e, no
inferior destas, o léxico, as estruturas morfossintiticas e entonacionais. Segundo o
autor, para que as atividades de andlise linglifstica se efetivem na sala de aula é
necessario romper com praticas tradicionais no trabalho com a gramatica.

Fiad (1993), questionando a eficacia do atual ensino de lingua que estd
centrado na gramdlica, observa que na escola a leitura ¢ a redagio estio em segundo
plano e vem em fungdo do ensino de gramadtica. A autora propde uma reflexio sobre o
ensino de gramatica que estd posto nas escolas, levando em consideraciio as diferentes
concepedes de linguagen que existem como "pano de fundo " a esse ensino.

Segundo a autora, pode se dizer que no trabalho com a lingua na escola
muitos professores sdo guiados pelo "objetivismo abstrato” (BAKHTIN) cujo ensino,
centrado npa gramdtica, caracteriza-se pelo uso de gramdticas normativas ou de livros
didaticos, muitas vezes apresentando dados incompletos ou pouco claros. O ensino
caracteriza-se também pela énfase na gramatica que faz com que se abandone o uso da
lingua e se privilegie a nomenclatura e o dominio de regras.

A autora afirma ainda que outros professores assumem posi¢des opostas aos

primeiros, quando parecem optar pelo "subjetivismo idealista” (BAKHTIN), tentando
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valorizar a expressdo individual, pois eliminam o ensino da gramatica e pretendem dar
énfase as atividades de leitura e redagfio. A leitura e redagiio trabalhadas por estes
professores, contudo, tem se resumido a atividades fragmentadas de uso da lingua, em
que a leitura se limita a exercicios de vocabuldrio e compreensiio, e a redacio a
exercicios que forcam o uso de modelos de textos aceitos e prestigiados pela escola.
Portanto ndo se escreve e nfo se 18, mas se fazem exercicios de ler e escrever com base
em textos selecionados geralmente pelos livros didaticos,

A autora conclui que o trabalho com leitura e redacéic na escola tem se
situado mais em uwma dimensdo que admite a linguagem como criagio ou como
construgdo individual, ¢ o trabalho com a gramdtica tem se nortcado por uma visio de
lingua como produto acabado, como sistema ja constituido ¢ imutdvel.

A posigio de Geraldi (1991) se constitui numa ferceira via que nio recusa o
trabalho com a gramdtica , mas tenta incorpord-la num processo de ensino mais
significativo que toma a linguagem como objeto de estudo e reflexfio partindo dos
textos produzidos pelos alunos. Assim, a andlise linglifstica que se pretende, nio
partird do texto "bem escritinho” selecionado pelo autor do livro didatico, mas, ao
conlririo, o ensino gramatical s6 tem sentido se for para o aluno compreender methor a
estrutura da lingua, por isso ele partird sempre do texto produzido pelo aluno.

O autor afirma que

"se quisermos inverter a flecha do ensino, propugnando
por um processo de produgio de conhecimento e nio de
reconhecimento, € problematica a pratica comum na
escola de partir de uma nogio ja pronta, exemplifica-la e,
através de exercicios, fixar uma reflexio. Na verdade, o
que se fixa € a metalinguagem utilizada. E daf a sensaciio
do aluno de que saber sua lingua é saber utilizar-se da
metalinguagem aprendida na escola para analisar esta
lingua. Esta percepcio & fruto do trabalho escolar: o
aluno, falando em portugués, diz ndo saber portugués.”
(p.190)

Os pontos de vista defendidos por Geraldi (1991) sdo resumidos, pelo

proprio autor, em quatro topicos:



“1) a aitude de reflexio sobre a lingnagem inverte a
pritica corrente no ensino, tomando as atividades
epilingiiisticas como fonte ou ponto de partida para
reflexdes mais aprofundadas;

2y estas reflexdes, partindo dos textos dos alunos,
retornam aos (extos num movimento que leva 2
reescrita de tais textos em fungiio das razdes de ser
destes lextos;

3} a comparagdo de diferentes formas de construir textos
¢ que leva & comprensdo da existéncia de muiltiplas
configuracoes textuais, de variedades lingiifsticas e,
no confronto destas, & aprendizagem de novas
configuracdes ou ao processo de construciio de nova
variedade padrio;

4} a analise linglifstica a se praticar em sala de aula nio é
stmples correcio gramatical de textos face a um
modelo de variedade e de suas convengbes: mais do
que isso, ela permite aos sujeitos retomar suas
intiigdes sobre a linguagem, aumentd-las, tornd-las
conscientes e mesmo produzir, a partic  delas,
conhectmentos sobre a linguagem que o aluno usa e
que outros usam.” (p.217)

Esses aspectos apontados acima, exigem redimensionar o ensino da lingua
na escola tomando-o como espago de troca, de inter(agio) verbal, de interlocuciio. O
papel da escola nesse sentido ¢ proporcionar ao aluno a possibilidade de utilizar uma
linguagem viva, dindmica, significativa, na qual o contexto sociocultural, os fatos
concretos e as situagtes reals da vida deste aluno sdo considerados. O espago da sala
de aula assume, assim, o lugar de produgio coletiva de linguagem entre alunos e
professores.

Recorrendo a uma metdfora empregada por Kramer (1993), € possivel
afirmar que nesse espago nio hd lugar para carregar as duras pedras da linguagem
cristalizada, tomada como repertdrio pronto e acabado, como um conjunto de regras a
automatizar. £ preciso esmigathar as pedras, estilhagd-las, destruir as fronteiras que

impedem o livie acesso do movimento vivo da linguagem.



CAPITULO 11



30

O ENCONTRO COM UMA PROPOSTA DE ENSINO DE
LINGUA PORTUGUESA PARA O 1° GRAU

Como ja dissemos anteriormente, a década de 80 na educagio esteve
marcada pela busca de caminhos que revertessem o panorama decadente do ensino que
velo se construindo, de maneira mais intensa, a partir da década de 70. Condicionantes
politicos e sociais sdo elementos explicativos dessa crise, que € o reflexo da prépria
crise da soctedade. Neste periodo a sociedade brasileira passava por um processo de
construgdo da democracia que, segundo Cunha (1991), ja tinha sido desencadeado com
a ocupacio de prefeituras municipais de cidades do interior pelas forgas politicas de
oposigdo, nas cleigbes de 1977, acelerando-se apds a anistia aos punidos por razoes
politico-ideoldgicas (1979} e, ainda mais, com a elei¢iio dos governadores dos Estados
pelo sufragio universal (1982).

Estados "chaves" da Federagdo como Sdo Paulo, Minas Gerais, Parand, e
Rio de Janeiro sdo assumidos pela oposicao, sendo PMDB nos trés primeiros e PDT no
Rio de Janeiro. Estes novos governantes oposicionistas buscavam efetivar propostas
que pudessem diferencid-los das linhas tracadas até entdo.

O discurso sobre a importincia da qualidade de ensino estava na ordem do
dia, e medidas eram tragadas com o intuito de reverter o quadro cadtico em que se
encontrava o ensino (niio estamos afirmando que este quadro tenha sido alterado). O

objetivo principal da nova politica educacional era garantir 0 acesso e a permanéncia
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do aluno na escola, principalimente aqueles alunos provenientes da classe trabalhadora.
Foi proposta deste periodo o Ciclo Bisico de Alfabetizagiio que no Parand s6 comecou
a ser delineado a partir de 1987, na gestdo do segundo governo do PMDB. O Ciclo
Basico de Alfabetizagfio fora a bandeira desfraldada pelos governos "progressistas”
para expressar a euforia politica das mudangas educacionais surgidas no comeco dos
anos 8(). Neste periodo emergiu uma concepeiio de educagiio denominada "histérico-
critica” (SAVIANL1988,1991), que permeou muitos textos formulados pela Secretaria
de Estado da Educacfio do Parand, a partir da década de 80. Nesta ocasifio foram
elaboradas propostas pedagdgicas para todas as dreas do conhecimento e em Lingua

Portuguesa a proposta foi norteada pelas idéias do trabalho pedagdgico centrado na

produgdo, leitura de textos e andlise lingiifstica de Jodo Wanderley Geraldi (JWG).

Recuperando a trajetdria do trabalho de JWG, Silva (1994) coloca que no
final do ano de 1982 Geraldi foi docente da disciplina "Metodologia do Ensino de
Lingua Portuguesa” num Curso de Especializagio promovido pela ASSOESTE? para
professores de Portugués de faculdades e escolas de 1° e 2° graus da regido oeste do
Parand. Pela repercussiio positiva que teve as idéias de Geraldi junto aos professores, a
equipe da Assoeste decidiu estender este conhecimento a outros docentes da regido,
quando fol organizado, no final de 1983, o projeto "O Texto na Sala de Aula” que
objetivava a capacitaciio de professores em servico "buscando envolver a totalidade
dos professores da regifio, na construcio coletiva de um novo conteddo e de uma
nova pritica para o ensino de Lingua Portuguesa’ (SILVA,1994:142).

Do projeto original "nasceu” o livro do mesme nome, langado em 1984 pela
Assoeste, e que se constituiv "no brevidrio do professor atualizado dos anos 80"
(SILVEIRA,1991). Nele se encontram desde artigos de cunho mais teérico, até artigos
que consubstanciam uma proposta bastante definida de a¢@o didética, apesar do autor,
na introdugdo da coletdnea, afirmar que nfio tem a pretensdo de "apresentar férmulas
miraculosas” e que os subsidios estdo ali para serem testados, modificados e

complementados a partir da construcdo de cada professor,

5 Associagio Educacional do Oeste do Parand, criada em agosto de 1980 ¢ constituida, na gpoca, por 20
Prefeituras Municipais, 4 Faculdades, 6 Cooperativas Agropecudrias, | Cenlral de Cooperalivas e diversas
pessoas {sicas(SILVA, 1994141,
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Neste momento do projeto, a caminhada do Prof. Wanderley ja nio
acontecta sozinha. Contava com outros "companheiros de travessia”, como a
professoras Raquel Salek Fiad e Lilian Lopes M. da Silva, também docentes da
UNICAMP.

O trabalho da equipe comegou a "ganhar" o Estado quando ¢ disseminado
para outros nucleos regionals e outros professores se engajaram na proposta. Em 1986
aconfecet um  Semindrio em Curitiba. "0 resultado deste encontro foi a
reivindicacio , por parte de todos os niicleos regionais, de maior apoio para
repmides locais com professores, objetivande a divulgaciio da proposta e
organizacao de grupos de estudo.” (SILVA,1994:159).

O ano de 1986 encerrou com um encontro estadual dos professores
envolvidos na proposta. Em 1987, o Estado do Parand iniciou as primeiras discussoes
sobre a mmplantagio do Ciclo Basico de Alfabetizagiio. Engajamo-nos no projeto do
Ciclo Basico e assumimos a docéncia em cursos de capacitagio dos professores que
estavam a abracar a bandeira do Ciclo Bésico. Neste momento € que tivemos acesso a
algumas discussdes, muiio rudimentares, da proposta de Ensino de Lingua Portuguesa
do Prot” Jodo Wanderley Geraldi.

A proposta de trabalho de Geraldi ainda se constituia, naquele momento, em
experiéncias 1soladas dentro das escolas, ou seja, alguns professores (muito poucos)
tentavam romper com a pritica tradicional de ensino de Lingua. A mudanga de postura
em relagio ao trabalho com a Hngua implicava em mudangas mais profundas na escola,
como a relagdo professor/aluno, a avaliacio da aprendizagem, a propna relacio de
poder dentro da escola, como a autoridade/autoritdria do professor, do supervisor, do
diretor. Era um conjunto de situagbes postas, que exigiam mudancas no interior da
cscola para a efetiva aplicaciio dessa nova conduta.

Na escola onde trabalhdvamos comecamos a fazer verdadeira " garimpagem
tedrica”® para methor compreender a proposta. Buscamos em Gnerre, Franchi, Lajolo e

no proprio Geraldi subsidios para alterar o trabalho com a lingua na escola. Era o

b Lixpressio utilizada por Andié, Marli E.D.A. em trabalho apresentado na 18* Reunifio Anual da ANPED, 1995,
G.T. Formacgio de Professores,
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grande desafio, pois, apesar das dividas, a sedugio da proposta era mais forte. Nas
leituras  buscdvamos © suporte tedrico que possibilitasse iluminar a pratica.
Confessarnos  a  angustia  do  trabalho  solitdrio, carente de parceiros que
compartilhassem das mesmas buscas.

Em 1987 a "equipe” de Geraldi prestou assessoria ao Departamento de
Ensino de 1° Grau do Estado do Parand - (DEPG -PR), com o objetivo de elaborar uma
proposta que norteasse a pratica pedagogica dos professores de Lingua Portuguesa em
todo o Estado. Saiu um primetro documento contendo os fundamentos do trabalho que
se realizava. Varias reunides foram realizadas nos ntcleos. resultando na elaboraciio do

documento "Lingua: Mundo Mundo Vasto Mundo”, na sua segunda versio. Em

dezembro de 1987, as duas coordenadoras do projeto no CETEPAR foram demitidas
e ndo foi realizado o encontro que deveria propiciar a elaboragdo da 3* versdo do
documento "em gue se basearia o programa do Estade para a drea"(SILVA,
1994:164). Desse modo o projeto ndo foi concluido. Nogueira (1993) afirma que:

‘como todos os projetos gestados na nesga de esperanca
que emergiram na sociedade brasileira, a partir de 83/84,
o projeto de Lingua Portuguesa foi desgastado e se
dissolveu, na medida em que o discurso e a pritica
politico-pedagdgica da Secretaria de Estado e Educacio
do Parana (SEED-PR) foram se revelando e se
evidenciande como descaradamente antagbnicos (...) a
nova proposta de ensino da Lingua Portuguesa, apesar de
convergir conceitualmente com a mesma concepcio de
educagdo dos documentos norteadores das politicas
educacionats  da  SEED-PR, nido foi sustentada
politicamente pelos primeiro ¢ segundo escalGes da
Secretaria de Estado da Educacio." (p.4-5)

O ano de 1990 ¢ marcado por vérias discussdes desencadeadas pelo DEPG
da SEED, em conjunto com as equipes de ensino dos Niicleos Regionais de Educacio,
com o objetivo de analisar e reestruturar os contetidos das diferentes dreas de
conhecimento. Os resultados desses encontros ¢ discussoes foram sistematizados e no

final do mesmo ano a SEED - PR publicon o "Curriculo Basico” para a Escola Piblica

TCETEPAR - Centro de Treinamento do Magistério do Parand
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do Parand.® O ponto de partida para a elaborago deste curriculo foi a implantacio do
Ciclo Basico de Alfabetizagio que, no Parand, aconteceu em 1988 com a opcdo de um
niimero significativo de escolas.

O Ciclo Bidsico de Alfabetizagdo desencadeou o inicio da reorganizacio do
ensino de 1° Grau ao propor uma nova concep¢iio de alfabetizacio. Paralelamente a0
novo encaminbamento tedrico-metodologico para a aquisicio da linguagem escrita,
fez-se pecessdria a reorganizacio dos demais conteddos curriculares das outras séries
desse grau de ensino. Uma equipe de professores da SEED organizou a proposta de
Lingua Portuguesa que deveria ser implantada nas escolas pablicas do Estado, a partir
de 1991. Essa proposta fundamentada numa concep¢do de linguagem sécio-historica
afirma em seus pressupostos tedricos que "'a lingnagem surge como uma necessidade
para se organizar a experiéncia e o conhecimento humano, no dominio da
natureza. Ela surge de uma necessidade social e, portanto, ela é um fato
eminentemente social'' (PARANA1990:50). A linguagem ¢é vista entdo como uma
pratica social e como tal serve para articular as experiéncias sociais e histéricas dos
homens. Conseqlientemente, a proposta sugere que nas aulas de Lingua Portuguesa
deve-se optar por ensinar a ler e a escrever, sendo o trabalho com a gramdtica
observado na perspectiva do seu uso e da funcionalidade dos elementos gramaticais.
Afirmam as autoras da referida proposta que a gramdtica normativa deve ser de
dominio do professor e este deve ser o responsdvel pela criagdo de situacdes, a0 nivel
da pratica, que permitam aos alunos incorporarem de modo cada vez mais elaborado, a
gramatica da lingua padrio. O cerne do trabalho com a lingua deve constituir-se na
compreensdo dos fatos hinglifsticos € ndo na nomenclatura e classificacio dos mesmos.

No encammnhamento metodoldgico, o texto emerge como o elemento
fundamental no processo de ensino da lingua. Segundo as autoras: "... nosso ensino
vai se constituir no trabalho com o texto. Este deversd ser entendido como um

material verbal, produto de uma determinada visdo do mundo, de intencio e de

& A respeito da reformulagio ¢ implaniaciio do Curriculo Bdsico para a Escola Piblica do Estado do Parand, ver
MAINARDES (1995, p.40,128).



um momento de producio™ (op.cit, p.53). O trabatho com a lingua deverd pautar-se
atraves de (rés grandes eixos que sio: fala, leitura e escrita.

O trabalho com a oralidade deve estar voltado, sobretudo, para a busca da
clareza na exposi¢io de idéias e da consisténcia argumentativa na defesa de pontos de
vista. Quando trata da leitura afirmam que, numa concepcio de linguagem
interacionista, esta fem que ser vista num processo dindmico entre sujeitos que
realizam trocas de experiéncias por meio do texto escrito. A literatura assume entio um
espaco privilegiado, ndo servindo apenas para pretexto, preenchimento de fichas, ou
para completar hordrio de aula, mas aquela que faz a dimensio do estético sua
preocupagdo maior. A questao do gosto também ¢ discutida quando sugere que o
prazer de ler pode nascer atraves de momentos de interagio entre professor e alunos e
entre alunos, através de didlogo sobre textos lidos e da valorizacio a leitura do outro.

Quanto ac dominio da escrita o ponto de partida € ter presente, no ato de
escrever, a nogdo de interlocutor, isto &, ter o perfil daquele que vai ler os textos
escritos, mesmo que ele ndo seja conhecido. E esse interlocutor, virtual, quem vai
condicionar parte da linguagem usada, pois é a sua imagem que vai levar o aluno a
fazer uma determinada opcdo no que diz respeito ao assunto e & maneira de expd-lo.

O trabalho com a estrutura do texto merece uma atenciio especial: ele vai
substituir os exercicios de natureza gramatical e estrutural. Por meio da anéalise
lingiifstica, o professor poderd mostrar 20 seu aluno como o texto se organiza, a partir
de quais clementos gramaticais se déd a costura entre as partes. As questdes relativas ao
dominio da norma padriio, bem como da forma, deverfio ser trabalhadas no préprio
texto. Levando em consideragio esses eixos foi organizado o contetido para todas as

séries do 1° grau. As autoras da proposta enfatizam que:

“1%) a fala, a leitura e a escrita deverio sempre ser
trabalhadas juntas, j4 que uma atividade possibilita a
outra e vice-versa;

2°) os contendos propostos deverdo ser adaptados ao
nivel da experién-cia lingiiistica dos alunos;

3%) € numa gradacio de complexidade, sempre crescente,
que as atividades de lingua sfo trabalhadas ao longo das
séries.”” (PARANA,1990:57)
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A partir do que foi exposto ¢ possivel considerar que o Curriculo Basico do
Estado do Parana traz, a nivel de proposta, uma concepgio de linguagem coerente com
as discussdes académicas dos anos 80/90. Embora existam avaliagBes positivas
analisando todo este processo de redimensionamento do ensino da Lingua
Portuguesa? | a realidade com a qual convivemos (Municipio de Ponta Grossa) aponta
a existéncia de dificuldades dos professores na incorporacio dos pressupostos tedricos
¢ encaminhamento metodologico. A pratica da mailoria dos professores pouco se
alterou, 0 que evidencia uma situagdo deveras intrigante, ou s¢ja, a coexisténcia de dois
curriculos: um oficial, nfio reconhecido pelos professores que ndo se sentem autores,
engavetado, trazendo questOes tedrico-praticas muitas vezes incompreensiveis para os
mesmos, e um curriculo real que estd posto nas escolas, do qual ndo se pode dizer que
seja produto do trabalho do professor, porque se constitui, na maioria das vezes, em
mera copia do indice dos livros diddticos. Parece que o Ensino de Lingua, no presente
momento, & nas escolas com as quais temos tido contato, estd mergulhado em um caos
onde o professor ndo consegue, no seu trabalho, perceber as relacdes existentes entre a
leitura, a escrita ¢ o trabalho com a gramitica, desenvolvendo uma pratica
desarticulada, fragmentada. Teoricamente o professor estd esvaziado de um saber
pedagbégico e sem fundamentacdo coerente e consistente que possa fazé-lo
compreender a proposta e sustenta-la na sua pratica, possivelmente como decorréncia
da fragilidade do processo de capacitagio docente e da prépria formacio bésica
oferecida nos Cursos de Magistério de 2° Grau e nos Cursos de Licenciaturas.

O que fazer para inverter esse quadro? Que dificuldades o professor
encontra, efetivamente, para trabalhar com esta proposta de Lingua Portuguesa? O
professor toma a sua pratica como objeto de reflex@o e andlise? Foi pensando nestas
questoes que desenvolvemos o presente trabalho de pesquisa, tendo por participantes
5(cinco) professoras que atuam no nivel IV (3% 4/ 5 séries) do Centro Educacional da
Universidade Estadual de Ponta Grossa. A pesquisa teve por objetivo analisar como a

professora, que estd inserida em um contexto que possibilita a reflexdo sobre a sua

9 Ver a respeito Silva, 1994



pratica, concebe ¢ trabalha as questdes de Lingua Portuguesa na sala de aula. O nosso
othar esteve voltado também para identificar saltos qualitativos e transformagdes que
pudessem estar ocorrerendo na pratica dessas professoras, a partir de reunides de

discussdes que ocorreram ao longo de um ano.



CAPITULO I
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CONSIDERACOES TEORICO-METODOLOGICAS

1 - O espaco da pesquisa e antecedentes

O Centro Educacional da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG)
fol gestado por um grupo de professores do Departamento de Métodos e Técnicas de
Ensino e Departamento de Educagio da referida Universidade. Esse grupo acalentava
"0 sonho"” de ter uma escola que se constituisse em campo de estigio para os Cursos de
Licenciaturas. Um argumento saudosista justificava a criagfio desta escola: "sentia-se
a necessidade de recuperar o que de bom havia side desenvolvide quando da
existéncia do Colégio de Aplicagio, anexo da Faculdade Estadual de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Ponta Grossa” (UEPG,1990:6). Para ratificar este argumento,
os professores enfatizavam que a cria¢do desta escola era uma necessidade premente,
uma vez que as licenciaturas ndo dispunham de espago aberto, onde fosse possivel aos

alunos aplicarem os conhecimentos recebidos (grifos nossos).

Este quadro apontado acima, revela uma Universidade que ndo articula os
Cursos de Licenciaturas com as escolas de 1° e 2° graus existentes na comunidade,

revela ainda uma concepedo meclnica do conhecimento, que tem como pressuposto a

wéia de transmissio.
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Esta concepcio mecinica da produgiio do conhecimento embute uma visio
dicotomizada em que a teoria estd distanciada da prdtica o que ndo permite a
compreensdo da realidade. Segundo Kosik (1989:10) "a realidade niio se apresenta
aos homens, a primeira vista, sob o aspecto de um objeto que cumpre intuir,
analisar e compreender feoricamente (...) apresenta-se como ¢ Campo em que se
exercita a sua atividade pratico-sensivel, {...)". Assim, ao invés da Universidade
mergulthar no ensino publico de 1° e 2° graus, tentando compreender as suas
dificuldades, através da pesquisa, extensdo e das praticas de estdgios, ela investiu na

"criacio de uma escola-modelo, experimental, polo irradiador de novas metodologias”

(UEPG,1990:7 grifo nosso), desconsiderando, desta forma, uma realidade ampla, que

af estd posta e que muitas vezes se apresenta como caotica em funcio do tratamento
que tem recebido. Magnami (1993:29) afirma que "a Universidade (..) nao
conseguindo resolver a articulacio entre pesquisa, ensino e extensio, pouce tem
contribuido para mudancas no seu proprio ensino e no de 1° e 2° grans (...)".

No projeto eriginal, o Centro Educacional € descrito como a concretizagio
de um sonho de educadores, "um espaco onde se pensa e se faz educacio sob
diferentes formas’. Fot criado como orgéo suplementar da Universidade e idealizado
como "wm amplo espace educative cultural que, pela sua postura politico-
filosofica e pela sua larga abrangéncia de acfio, se propée a assumir uma funcio
social baseada sobretudo, num alto nivel de exceléncia e qualidade"
(UEPG,1990:8). Portanto, a idéia € muito mais ampla do que a criagio de uma escola
como campo de estigio. A proposta idealizada inicialmente foi se ampliando, a partir
das discussdes do grupo de professores e se materializou em um projeto elaborado por
professores do Departamento de Educagdo e Departamento de Métodos e Técnicas de
Ensino da UEPG que concebiam este centro numa estrutura organizacional
congregando quatro institutos, a saber :

- Instituto de Educagio Escolar (proposta de uma escola-pesquisa com

ensino pré-escolar e de 1° ¢ 2° Graus) (IEE)

- Institute de Educa¢ao Nao-Formal (1IENF)

- Instituto de Pesquisa Educacional (IPE)



41

- Instituto de Desenvolvimento de Recursos Humanos (IDRHU)

Segundo o projeto esses nstitutos deveriam estar articulados de forma que
suas acOes estivessem voltadas para a Escola.

Em 1990, a UEPG tinha o Projeto do Centro Educacional elaborado, mas
ndo dispunha de espago fisico e tampouco de recursos para a construgdo deste espaco,
onde pudesse ver implantado o Centro Educacional (CE).

Com o programa liberal-populista dos CIACs do Governo Collor, a Reitoria
encontou a "brecha” para a construcdo deste espaco fisico, e assim em 1993 foi
implantada a "Escola Reitor Alvaro Augusto Cunha Rocha" - Ensino Pré-Escolar e de
1* Grau, que representa o Instituto de Educacgdo Escolar do Centro Fducacional. E
fmportante registrar que, no momento da operacionalizacio do projeto original do
Centre Educacional, apenas o Instituto de Educac@io Escolar funcionou, pois que os
coordenadores dos outros Institutos abandonaram o projeto.

Com o espago fisico pronto, a UEPG enfrentou, e ainda enfrenta, muitas
dificuldades para a implantacio do projeto na sua totalidade. Primeiro, foi a
desestruturacdo do grupo, quando trés coordenadores de Institutos (IENF, IPE,
IDRHU) desistiram do projeto e ndo se dispuseram a colocar na pratica o que tinham
"sonhado” por longos anos. Depois, o Governo Estadual iniciou um "jogo de empurra”
quando se recusou a assumir uma escola de educaciio infantil e ensino de 1° grau, ja
que, naquele momento, sua intencdo politica era transferir para o municipio a
responsabilidade do ensino de 1° grau.

Assim, a UE.P.G. viu-se na contingéncia de estabelecer um trabatho de
parceria com o Governo Municipal. Nessa parceria coube ao Municipio ceder
professores da Educaciio Infantil até o nivel IV (corresponde até a 5° série) e ao
Governo Estadual, depois de muita luta, ceder os professores do nivel V e VI (de 6* a
6% séries) além de outros servigos. Com a autorizagdo do Governo Estadual, a U.E.P.G.
abriu um concurso ptiblico para formar um quadro préprio que desse sustentacio ao
funcionamento dessa escola de tempo integral. Foram admitidas através desse concurso
4 Pedagogas (2 Supervisoras de Ensino e 2 Orientadoras Educacionais), que atuariam

como assessoras do trabalho docente.



De acordo com o Regimento do Centro Educacional (CCE} as fungdes de
Direcio da Escola, Coordenacdo dos Institutos e Coordenacio Geral do Centro
Educacional deverdo ser exercidas por professores da Universidade.

Convidada, enquanto professora do Departamento de Educac¢io, integramo-
nos em 1992 ao grupo de trabalho do Projeto do C.E. O critério para a escolha de
nosso nome fol o fato de ter wma experiéncia consideravel com a Educacgio Infanti] e o
Ensino de 1° Grau, tanto na escola privada quanto na escola pablica.

Assumimos, naquele momento, junto com outra colega de Departamento!0 |
a responsabilidade de elaborar o projeto de implantacio da escola. O curriculo foi
organizado por niveis, com a intengdo de romper com a estrutura seriada. Segundo o

projeto, a organizacdo por niveis teve por objetlvo romper com conceitos e praticas
cristalizadas no atual sisterna escolar, como a avaliag@o e a reprovacio. Além disso,
visou eliminar ou atenuar a ruptura existente entre as séries intciais (1% a 4% e as finais
(5% a 8%) do 1° Grau. No ensino de 1° Grau nio haveria retencdo dentro de cada nivel,
a0 aluno seria propiciado um tempo maior para vencer suas dificuldades.

(s niveis correspondem na organizacio seriada em:

Nivel I - Maternal (criangas de 2 anos)

Nivel I - Jardim L e I

Nivel ITI - Pre - 1" e 2° séries

Nivel IV - 3% - 4% ¢ 5% géries

MNivel V - 6 - 7 ¢ 8" séries

A Escola imciou suas atividades no ano de 1993, com implantacio
gradativa do ensino de 1° Grau com estudos correspondentes até a 4° série (nivel IV
incompleto).

A partir dai, pelo fato de ter participado da elaboracio do projeto
pedagdgico, passamos a preslar assessoria sistemdtica tanto aos professores como aos
coordenadores, que estavam inseguros frente a proposta e ndo se sentiam em condicdes

-

de desenvolvé-la sem um assessoramento. E umportante registrar que os professores e

L0 prof Priscila Larocea O ——
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coordenadores viam a proposta pedagdgica como "coisa de outro mundo” que exigia
deles ¢ rompimento com tudo o que sabiam fazer até entio.

Dai a necessidade, por parte deles, desse assessoramento. Amendrontava-os

o fato de ter que desenvolver um trabatho a partir de um projeto que nio conheciam e
de utopias que nido eram suas.

Foi assim que comecamos a desenvolver na Escola a funcdo de
Coordenadora Pedago6gica Geral, o que exigiu uma atuacio voltada ao favorecimento
da reflexdo e da construgiio coletiva do trabalho em equipe.

No ano de 1994, a Escola tinha implantado o nivel IV completo até a 5°
scrie. Essa referida scrie funcionou com um professor integrador, responsdvel pelas
disciplinas de Histdria, Geografia e Portugués, enquanto as disciplinas de Artes,
Ciéncias, Matemadtica, Desenho Geométrico, Inglés e Educacdo Fisica ficaram sob a
responsabilidade de professores da area especifica.

Teoricamente a organizacio administrativa da Escola estava voltada para o
pedagdgico, porém a reaiidade demonstrou o quanto havia por fazer para que isso se
concretizasse.Os professores dispunham, em tese, de 4 (quatro) horas semanais de
estudo ¢ 2 (duas) horas diarias de planejamento, discussio com seus pares e
coordenadores. Observamos que nem sempre este tempo de planejamento era
aprovettado para estas atividades. Muitas vezes, os professores utilizavam este horario
para dar atendimento individualizado aos alunos que mais necessitavam, outras vezes,
organizavam a sala de aula ou conversavam descontraidas com as outras colegas.
Noutras tantas, este hordrio diario era ocupado pela Direciio para passar avisos ou
discutir pontos que methorassem a administracdo da Escola. Assim, o hordro de
planejamento ficava prejudicado, interferindo posteriormente na qualidade do trabalho
em sala de aula.

O trabalho que desenvolvemos, objeto dessa pesquisa, pretendeu alterar
essa situagdo criando uma condigiio que possibilitasse a reflexdio coletiva e o
aprimoramento constante da pratica pedagégica do professor. Segundo Diamond (apud
NOVOA;1992:66), "é preciso reconhecer que a pratica e a experiéncia profissional

nao sao formadores per si, por isse a reinvencio de espacos que permitam um
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investimento da(s) pratica(s) como lugar de reflexio é uma condicao sine qua non
de uma formacio continua que contribua para um maior controle dos professores
sobre a sua profissio”. Para que isto se efetivasse, o ponto de partida foi assegurar 4
(quatro) horas semanais onde se pudesse estar com estes professores e coordenadores.
Nesse espaco de discussio tratava-se de questdes de ensino, troca de experiéncias,
refletia-se sobre temas da educacio como a questdo da avaliaciio, alfabetizacdo, bem
como sobre o trabalho com as dreas bdsicas do conhecimento.

O cotidiano da escola emergia nessas discussdes, ¢ ao professor era dada a
oportunidade de refletir sobre a sua acéo, produzindo sentidos sobre as suas vivéncias
pessoals e profissionais. O que se buscava era a qualidade de ensino, por isso,
priorizava-se a condicdo de dar aos professores "tempo” para refletic sobre a sua
pratica e sobre as dificuldades que enfrentavam no seu dia-a-dia no interior da escola.

Acreditamos que a questdo da formacdo do professor nfio resolve todos os
problemas da qualidade do ensino, seria um reducionismo pensar assim, mas esta
qualidade ndo se da se ndo passar por ela. Optamos por esse caminho, ndo porque as
discusstes em torno da formagdo do professor estdo no "grito da onda”, mas as
circunstanclas em que se encontrava a escola , naquele momento, exigiam um trabalho

dessa natureza.

2 - Os fundamentos metodologicos

O aspecto metodologico de uma pesquisa ¢ determinado, em primeira
nstdncla, pelo proprio objetivo da pesquisa, mas também ¢ determinado pelo
conhecimento e visdo de mundo do pesquisador. A maneira pela qual se formula e se
recorta o problema de uma pesquisa, bem como a op¢do metodoldgica decorrente estio
em fungdo da concepgio de mundo e de homem com a qual nos comprometemos.

Hsta pesquisa ndo teve apenas a inteng¢iio de levantar questionamentos sobre
o real mas também, de buscar alternativas que pudessem transforma-lo. Propusemos

um trabalho, na escola, que se caracterizou como pesquisa-a¢iio, com o objetivo de
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melhorar a qualidade do ensino de Lingua Portuguesa e de configurar uma outra
situacdo na qual se pudesse discutir o sentido da pritica do professor e as condigdes
reais em que estavam merguthados alunos, professores, contetidos, avaliacio e
metodologia do ensino da Lingua. Esse trabalho levou em consideraciio a possibilidade
de construcdo de um conhecimento novo; conhecimento este, construido através do
esfor¢o coletivo ndo 50 como informacdes mais atualizadas, mas como sintese de
estudos tedricos e de praticas realizadas e partilhadas.

Segundo Gamboa {(apud FAZENDA,1991), a pesquisa-acio é uma
abordagem critico-dialética em pesquisa e se caracteriza pelo seu interesse

transformador” das sitnagdes ou fendmenos estudados, resgatando a sua dimensio

histérica e desvendando suas possibitidades de mudanca. As propostas de trabalho nela
contidas sdo marcadas por destacar o dinamismo da prixis transformadora dos homens
em determinadas situacies.

Assim, essa abordagem tem como objetivo dar ao pesquisador e aos
participantes meios de explicar e responder com maior clareza dos problemas, esclare-
cendo relagOes entre teoria-pratica e vice-versa, numa acdo transformadora. Essa
transformagdo € possibilitada através de um processo de mediacio, entendida como a
atividade social que permite a constru¢io partithada do conhecimento. A atividade
mediada ¢ construida a partir de um processo interpsicolégico no qual intervém outras
pessoas, que contribuem para os processos de significagio (VYGOTSKY,1988). A
medida em que este processo € internalizado, a atividade mediada transforma-se em
processo intrapsicologico, dando origem 2 atividade voluntaria, isto &, autonomiza
fungbes. A pesquisa-acdo € uma abordagem metodolégica que parece possibilitar a
configuracio desse processo de mediacéo.

Thiollent (1992) afirma que na pesquisa-acio:

“a) hd uma ampla e explicita interacio entre pesquisador
e pessoas implicadas na situagio investigada;
b) desta interagio resulta a ordem de prioridade dos
problemas a serem pesquisados ¢ as solucbes a serem
encaminhadas sob a forma de acio concreta;
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¢) o objeto de investigacdo ndo € constituido pelas
pessoas e sim pela situaco soctal e pelos problemas de
diferentes naturezas encontrados nesta situacio;

d) o objetive da pesquisa-acdo consiste em resolver ou,
pelo menos, em esclarecer o problema da situagiio
observada;

e} ha, durante o processo, um acompanhamento das
decistes, das agdes e de toda a atividade intencional dos
atores da sttuacio;

f) a pesquisa pretende aumentar o conhecimento do
pesquisador e o conhecimento ou o ‘nivel de
consciéncia” das pessoas e grupos considerados." (p.160).

O autor defende a posi¢do de que toda pesquisa-acio € do tipo participante,

uma vez que a participacdo das pessoas implicadas nos problemas investigados é
absolutamente necessdria. Dessa forma a pesquisa-acio exige uma estrutura de relacio
do pesquisador e pessoas da situagiio investigada que seja do tipo participativo.

As caracteristicas definidoras da pesquisa-acio aproximam-se da concepcio
de "formacdo de servigo”. Todavia, nem toda formacgdo em servico configura uma
pesquisa. Entende-se por formag@o em servico aquela que se da na escola, com a
finalidade de fortalecer os professores "em termos teérico-praticos, possibilitando-
Ihes wna reflexdo constante sobre sua atuacie e os problemas enfrentados, e uma
imstrumentalizacio naqueles conhecimentos imprescindiveis ao redimensio-
namento da sua pratica " (KRAMER,1989:197). A formag¢io em servico ocupa um
espaco fundamental para a reflexdo coletiva e o aprimoramento da pritica pedagégica.

Para a mesma autora, no trabatho com os professores, o importante € ter
claro que a teoria ndo pode ser vista como soberana sobre a experiéncia, da mesma
forma que a experiéncia nio substitui a andlise critica, sendo, na verdade, mediada por
ela.

Pensar a pratica, buscar novos conhecimentos e transformar essa pritica
implica em acreditar que o conhecimento ndo € algo estitico, acabado, definitivo, pois
a renovagdo deste conhecimento precisa estar constantemente perpassada pela pritica,
¢ vice-versa, num movimento dialético incessante de realimentaciio das idéias pelos

fatos e dos fatos pelas idéias,
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Assim, este trabalho busca refletir sobre a prética do professor com respeito
ao ensino da Lingua Portuguesa e os conhecimentos tedricos que explicam,
questionam, lancam conflitos, indagagdes e permitem melhor compreender essa mesma

pratica. E esse movimento dindmico que possibilita a transformaciio de uma situacio.

3. Os participantes

As cinco professoras que atuavam em 3°, 4* e 5° séries foram as
‘companheiras de (ravessia’!!l  neste percurso; na verdade elas sdo as
protagonizadoras de todo o processo. Para compreendé-las buscou-se conhecer suas
historias. Elas traziam nas suas historias de vida, préticas e saberes diferentes em
alguns pontos e muito semelhantes em outros. Isto pode ser justificado pelo fato de se

tratar de "vidas de professores”. Optamos por apresentar as professoras fazendo uso da

propria fala delas.

Prof® A

A professora A, um pouco nervosa, se propos a falar:

“Iniciel 0 meu trabaltho numa Escola Isolada na Vila Sdo Francisco, recém
saida do magistério, menina ainda, assumi amedrontada wma turma de 1° série com 40
alunos. Imaginem vocés como ¢ gue foi..." Ela ndo completa a frase, deixa para cada
uma de nds a tarefa de completd-fa, Tarefa ndo muito dificil, todas ali sabiamos
perfeitamente como € o inicio de carreira da grande maioria dos professores. A sua
evasiva ¢ completada, de repente, com o descortinamento da troca, da ajuda.." A
minha sorte ¢ que tinha, na escola, uma professora auxiliar, leiga, foi ela quem me
ajudow a trabalhar. Vocé saindo do magistério néio tem aquilo... Vocé vai aprendendo

no dia-a-dia." Corria o ano de 1977, “figuei na escola durante trés anos, trabalhei

" Termo usado por Geraldi quandw se refere aos professores que fizeram parte de seus projetos pilotos sobre o
Ensino de Lingua Portuguesa.
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com [“e 29 séries, ao mesmo tempo em que trabalhava eu estudava, Jiz Estudos Socials
¢ depois Pedagogia.

Em 1981 assumi a Direcdo de uma escola, também municipal. Fiquei na
Diregdo de 1981 a 1988, s6 sal da Diregdo quando entrou a eleicdo e ndo tive o
direito de me candidatar.”

Daguela Escola, em que [oi diretora, passou para outra como regente de
classe em turmas de 4° séries. Professora comprometida comeca a despertar, pela sua
forma de trabalho, a rivalidade entre as colegas. Um clima de atrito se instaura nas
relagBes com as outras companheiras de trabalho. E hora de arribar, buscar novos
rumos. Surge a oportunidade de wabalhar no Centro Educacional, escola nova,
proposta nova, nova esperanga. "Vim para cd por dots motivos: primeiro, daqui posso
dobrar o meu padrdo, isto ¢ trabalhar em tempo integral; e, depois, eu gueria me
mudar do ambiente em que estava, ndo era do tipo que eu estava acostumada, tinha

muita rivalidade. Eu precisava mudar, ndo era aquilo que eu queria.”

Prof” B

O cheiro de terra, o ar do campo, criancas com chinelos de dedos pisando os
caminhos orvalhados sdo lembrangas da professora B, quando ela retorna ao ano de
1982, época em que iniciou o seu trabalho. Era uma escola na zona rural, classe
multisseriada, com alunos em niveis de 1* a 4* série; ano dificil aquele, "vinha para a
cidade uma ou duas vezes por més porgue « escola era muito disiante”. Além das
dificuldades do trabalho na sala, "rrabalhar com classe multisseriada é tentativa de
suicidio". A saudade da familia ¢ do filho pequeno era enorme. Assim mesmo, dos 26
alunos da classe apenas 2 foram retidos.

Em 1983, solicitou a remocdo para uma escola na periferia urbana da
cidade, "trabalhei ld por sete anos, por incompatibilidade com a nova diretora sai
desta escola e ful para wma outra na Vila Vilela. Adorava essa escola, s6 sai de ld
para vir para cd. Aqui poderia trabalhar em tempo integral e continuar o meu Curso

de Historia, eu estou no segundo ano."
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Prof® C

A Professora C inicia assim o seu depoimento: "Quando me formei no
magistério ndo quis, de imediato, trabalhar com criancas. Fui fazer o Curso de
Historia e, enquanto estudava, trabalhava na secretaria de uma escola particular. Em
1993, assumi wna classe multisseriada com alunos de 1* a 4° série na zona rural.
Pegava trés onibus para chegar até ld, a escola era bem distante das chdcaras e os
alunos faltavam muito. 1sto me desanimava bastante, pois eu me levantava muito cedo
para preparar as aulas e gastava muito tempo para chegar até a escola; chegava ld e
o5 alunos ndo vinham. Eu acho classe multisseriada wm crime. Ndo tinha preparo

12l

para trabathar com a classe ¢ 1550 me angustiava bastante.

Na primeira oportunidade que teve para sair da zona rural ela ndo hesitou.
Solicitou remocio e escolheu, entre o rol de escolas, o Centro Educacional. Nio
conhecia a proposia de trabalho da escola, mas ja tinha ouvido falar que o corpo
tecnico-pedagoégico era formado pelo pessoal da Universidade, "isto me entusiasmou
bastante porque eu estava a fim de crescer, melhorar o meu trabalho, aprender. Tinha
certeza de que essa experiéncia iria abrir muitas portas para mim. E com esse estado

de espirito que estou iniciando o meu trabalho aqui.”

Prof* D

Em 1985 a professora D formou-se no Magistério, jd no ano seguinte
iniciou o Curso de Pedagogia. Assume no ano de 1987 uma classe de pré. "Era uma
dificuldade para trabalhar, pois o pessoal que desempenhava funcdes técnicas, na
secrelaria de educacdo da prefeitura, ndo aceitava a maneira como eu trabalhava. Eu
estava iniciando o meu trabalho, queria coisas novas para minha classe e o pessoal
ndo entendia.”

Primeira experiéncia, primeiras decepedes! No ano seguinte foi trabalhar na
zona rural e conctliava o trabalho com o curso de Pedagogia. Tinha numa mesma
classe alunos de 2°* e 4* séries, além de outras dificuldades. Agora o problema estava

em dar conta de alunos de series diferentes no mesmo grupo. Faltou apoio, faltou



conhecimento, "a experiéncia que eu tinha jd ndo me servia de nada, s vezes ou
melhor, muitas vezes, ndo sabia o que fazer, as discussées tedricas que tinha no meu
curso ndo me ajudavam a superar as dificuldades do dia a dia na sala de aula".

Ficou na zona rural apenas 1 ano e foi buscar novas paragens. Jd formada.
em 1990, veio para a zona urbana numa escola de periferia "o primeiro grupo que
assumi , nesta escola, era muito dificil, nos outros anos foi melhorando.” Em 1993,

. . B ~y LL . = . .
passou a trabathar no Centro Educacional "vim para cd por causa da proposta

pedagogica, que eu tinha ouvido falar, e também devido ao tempo integral."

Prof* E

A protessora I ndo teve um inicio de carreira muito diferente de suas
colegas. Formada em Pedagogia desde 1984 sempre conciliou o trabalho com o estudo.
Sua primerira classe foi uma 1° série: "ndo gostel, era aquele tempo em que se reunia
numa mesma classe todos os alunos que tinham dificuldades, a furma dos mais fracos.
Lra justamente esta turma que caberia & professora novata. Assumi um grupo fraco,
no primeiro semestre trabalhet com a cartilha, mas depois eram tantos problemas que
a twrma virou um pré, abandonel a cartitha e sé trabalhava com atividades de
coordenagdo motora. Nunca mais quis saber de 1° série!”

Depois desta experiéncia frustrante a professora atuou em 2* / 3% e 4* séries.
Veio para o Centro Educacional com o objetivo de se atualizar, ja que tinha ouvido
falar que a proposta dessa Escola era que o professor estudasse. "Vim para cd em
busca de atualizacdo, como eu me formei hd muito tempo queria estudar o Freinet,
uprender coisas novas. Ndo foi em fungdo do tempo integral."

E importante esclarecer que a opc¢ao do professor pelo tempo integral
reverte em beneficios salariais, mas mesmo vindo para a escola com este objetivo, a
fala e a histéria de vida dessas professoras revelam que sdo pessoas comprometidas e
empenhadas na busca de melhores condigdes de trabalho que possam reverter em um

methor ensino. Em diferentes momentos de suas vidas e em diferentes contextos, elas



desenvolveram praticas e construfram saberes que fazem parte da sua histéria e que

ndo podem ser ignorados pols emergiam nas reunides de estudo e discussio.

4. - As reunioes

Para a formagio do grupo de trabalho, o ponto de partida foi uma discussio
com 0s professores que atuavam no Nivel IV (3% 4% e 5° séries) sobre como ocorria o

ensino de Lingua Portuguesa em sala de aula,
A Escola tinha uma proposta de trabalho com a Lingua Portuguesa (Anexo

I}, norteada pelos mesmos principios do Curriculo Basico do Estado do Parani. No
entanto, as professoras julgavam que "aquela loucura” era "coisa" especifica daquela
Escola. Reclamavam da ndo existéncia de um contetddo programadtico estabelecido
anteriormente e determinado bimestralmente. O fato da coordenagio ndo determinar
este programa angustlava-as. Nao era claro para elas a articula¢io entre os trés eixos
do ensino da Lingua: a leitura de textos, a producfio de textos e a analise lingiifstica.
Assim, o trabalho desenvolvido na sala de aula era desarticulado, com uma tendéncia
marcante para o ensino da gramatica.

Partindo do "como" a professora trabalhava as questdes da lingua foram
propostas as cinco participantes reunides onde fosse possivel:

- 0 estudo e discussdo de textos (ver Anexo II), que versassem sobre
questdes de ensino da Lingua Portuguesa;

- reflex@o sobre a pritica cotidiana do professor;

- 0 levantamento de propostas de ag¢io com o objetivo de alterar a situacio
ern que estava posto o ensino de Lingua Portuguesa.

Esse procedimento de trabalho com os professores, através de reunides, tem
sido utilizado por virios pesquisadores, dentre eles: TOREZAN (1990), BRAGA
(1993) e ALMEIDA (1994).

As reunifes se constitufram em encontros quinzenais que aconteceram

durante o ano de 1994, com dia e hordrio pré-determinado (4* Feira das 14:00h as



17:00h), ndo acontecendo alteragdes significativas. Apenas em duas ocasides as
professoras solicitaram a transferéncia da reuniio de uma data para outra em funcio do
actimulo de fichas que tinham que preencher no final do bimestre. Ao longo do ano
foram desenvolvidos 15 (quinze) encontros.

No primeiro encontro que ocorreu no dia 09/03/94, a pesquisadora propds
um "bate papo", quebra-gelo. para que as participantes "contassem” as suas trajetérias
profissionais explicitando na exposicdo: A formacio académica/ Como iniciou a
carreira do magistério?/ Onde? Que dificuldades encontrou?/ Por que estava naquele
momento, naquela escola?

A pesquisadora, apGs ouvir o relato das participantes, também tracou sua

frajetoria académica e profissional com o objetivo de estabelecer um clima de
"cumplicidade" favorecendo a interacdo entre as partes envolvidas na pesquisa. Ainda
neste encontro, foram discutidos os objetivos do trabalho que seria desenvolvido com o
grupo e como seriam encaminhadas as discussdes e as formas de registros.

O espago enire uma reuniio e outra era de duas semanas. Durante este
periodo a pesquisadora permanecia na escola acompanhando o trabatho das professoras
tanto em sala de aula quanto em horarios de planejamentos.

Com a anuéncia das participantes, a pesquisadora passou a fazer gravacdes
em dudio das aulas de Leitura, Produgio e Reestruturacio de Textos. Essa estratégia
tinha seu ponto positivo, porque permitia acompanhar como a professora estava
encaminhando o trabalho com a Lingua em sala de aula, mas também um lado
negativo: a professora, no inicio, ndo se sentia & vontade com a presenca da
pesquisadora em sua sala de aula fazendo este registro. Esse desconforto originava-se
do fato de que a pesquisadora exercia na mesma escola fun¢io de coordenadora
pedagdgica. Assim, nessa relacio professora x pesquisadora, o "olhar” da professora
voltava-se quase sempre para a figura da coordenadora pedagégica e a figura da
pesquisadora era anulada.

Esta situagio estabelecida exigia uma redefini¢io de papéis e o caminho
que a pesquisadora encontrou foi o de introduzir um componente afetivo capaz de

interferir na interagio, componente este dificil de descrever, mas que teve por base a
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formaciio de um vinculo de confianga e respeito mutuo entre pesquisadora e
professoras. A pesquisadora procurou sempre, nesta relagio afetiva, valorizar o
trabalho das professoras para a pesquisa, fazendo com que elas se sentissem sujeitos
alivos no processo. Aos poucos a situagio foi se modificando e o fator principal dessa
mudang¢a qualitativa, na relacdo, foi a estratégia que a pesquisadora utilizou para a
segunda reunido, que veio ser a marca das outras reunides subseqiientes.

Na citada reunidio a pesquisadora utilizou, com a autorizacio da profesora
B, ¢ material gravado em sua sala de aula, para desencadear as discusssées sobre o
trabalho com a leitura. Ouvindo a gravagdo e discutindo sobre a pratica de leitura em

sala de aula, as professoras foram estabelecendo relagdes entre o que os regisiros em

dudio revelavam € o que o texto afirmava. Assim, elas recorriam ao gravador para
observar melhor passagens da aula e articular com o texto tedrico. Esse procedimento
propiciou uma situagio dindmica em nossas reunides e as professoras, a partir daquele
morento, solicitavam a presenca da pesquisadora em sala de aula para fazer o registro
do seu trabalho, a fim de que ele viesse a ser objeto de discussfio da préxima reunido.
ot fetto o registro de uma pritica por semana em cada classe.

Isto alterou sensivelmente o clima das reunides, pois as professoras
comecaram a sentir-se mais a vontade com a pesquisadora, estabeleceu-se um elo de
confianga reciproca e de companherismo, alterando de forma significativa a relacio
professoras x pesquisadora o que veio facilitar os registros.

E importante salientar que os registros feitos em sala de aula nio foram
objetos de andlise nesta pesquisa, eles representaram uma estratégia para a reflexio nas
reunides, através do qual a professora poderia perceber, de forma concreta, a mudanga
que estava ocorrendo na sua pratica. Além do material gravado, a pesquisadora ao
planejar as reunides, selecionava outras estratégias como:

- problematizar uma situagdo observada pela pesquisadora na pritica do
professor para que o grupo pudesse refletir;

- ouvir relatos das professoras sobre a sua pritica pedagégica e como

estavam se sentindo no trabalho;



- discussdo de textos ledricos que serviam de liame com a pritica do
professor.

Os registros das reunides foram feitos em dudio-gravacdes. Nem todos os
momentos da reunifio foram gravados, dispensava-se o registro nos momentos de
leitura dos textos ou quando a pesquisadora estava discorrendo ou expondo um tema.
O gravador 6 era ligado no instante em que se instaurava a discussio. O que fazia essa
fala emergir eram os momentos anteriores feitos de leituras, ou de exposiciio tedrica
sobre determinado tema, ou problematizacdo de uma determinada situacio,

As discussdes das professoras ndo ficavam restritas as questdes de leitura,
produgdo ¢ analise linglifstica de textos. Qutros temas emergiam pelo fato dos

professores perceberem que a mudanca no trabalho com a Lingua Portuguesa,

implicava em outras mudancas no contexto da escola.

5. Procedimentos de transcri¢iio e andlise do material empirico

As reunides de discussdo, num total de 15 (quinze), foram gravadas e,
depois de transcritas as falas passaram por um processo de exame, de observacio e
sele¢do, que permitiram o "recorte tematico” no amplo material existente. Isso quer
dizer que nem tudo o que foi gravado estd sendo analisado neste trabatho. O
pesquisador sempre seleciona em fungio do objetive do trabalho e em funcio de
categorias estabelecidas a partir de pressupostos tedricos. A tendéncia é de se retirar da
frente tudo aquilo que se supe irrelevante. O sentido de irrelevante estd diretamente
ligado ao "olhar daquele que v&", portanto ele tem uma marca subjetiva.

O critério usado para a selecdo do material empirico baseou-se no "recorte”
de verbalizagGes das participantes que dissessem respeito as préticas de leitura,
produciio ¢ andlise linguistica de textos em sala de aula, bem como as verbalizaces
gue evidenciassem o processo de transformaciio que foi delineando-se na pritica das

professoras em relaciio ao Ensino da Lingua Portuguesa.
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Numa primeira tentativa de andlise, recortamos e organizamos as falas das
professoras em nove temas (categorias de andlise), a saber:

1. Apontando modos de a¢io,

P

. Tentando compreender o que estd sendo proposto;

3. Questionando modos de aciio propostos;

4. Apontando dificuldades dos alunos;

5. Revelando dominio de conteddo;

6. Apontando dificuldades de implementar novos modos de acio;
7. Discutindo formas de avalia¢iio dos alunos;
8

. Apontando avanco dos alunos;

9. Apontando formas de relacionamento dos alunos:

O nosso olhar buscava analisar estes temas dentro de cada eixo que sustenta
0 ensino de lingua.

No entanto, percebemos que tal procedimento dificultava a andlise do
processo de transformacdo e tornava as discussbes repetitivas e fragmentadas.
Buscamos, entdo, outro caminho para a andlise do material empirico.

Asstm, selecionamos o material levando-se em consideracio os trés eixos
sobre 0s quais estd organizado o ensino da lingua. Esses eixos se constituiram em
unidades tematicas. As falas das participantes foram recortadas e organizadas segundo
£85e5 temas:

a) a leitura de textos:

b) a produgio de textos;

c) a analise lingilfstica.

Foram selecionados trechos de verbalizacoes significativas em cada tema,
com a intencdo de marcar os tateios, as dividas ou dificuldades iniciais das professoras
e as transformag0es ocorridas ao longo do processo em relacio a cada eixo do ensino
da Lingua Portuguesa.

As transcriges das falas estdo apresentadas em nosso texto com as

seguintes caracteristicas;



I°- Pequenos trechos de verbalizacGes, ocorridas nas reunides, que se
constituem em situages episddicas sobre leitura, producio de textos e andlise
lingiitstica. As falas das participantes (professoras e pesquisadora) foram organizadas
em turnos | 2 . humerados seqiiencialmente;

2%y nos turnos, as falas das professoras sio identificadas pelas letras
maiusculas: A,B,C,D,E, ¢ a da pesquisadora pela sigla Pq.

O fio condutor para a andlise dos dados foi tecido a partir das colocagdes de
Vygotsky (1988) quando trata do método. O autor propde alguns procedimentos de
analise como:

- andlise de processos e ndo de objetos - a andlise do processo permite
verificar como as participantes, envolvidas na pesquisa, viio se constituindo através das
relagbes que estabelecern com elementos mediadores: seus pares, textos, alunos e a
propria pesquisadora;

- explicaciio e nio apenas descricde - o "material” qualitativo gerado na
situacdo investigativa, pode oferecer 4 pesquisadora condicées de interpretacdo e
espeentaciio do processo em que estavam envolvidas as participantes;

- andlise do comportamento enguanto histéria do comportamento - esse
procedimento permite estudar dinamicamente os problemas, as agdes, os conflitos, as
tomadas de consciéncia que ocorrem, num tempo dado, entre as participantes, durante
0 processo de transformacio da situagiio. Vygotsky coloca que "estudar alguma coisa
historicamente significa estuda-la no processo de mudanca; esse é o requisito
basico do método dialético” (1988:74).

Na andlise do material empirico buscamos privilegiar os aspectos apontados
acima evidenciando o processo de construgio e apropriacio do conhecimento pelas
participantes. Para tanto, as verbalizagbes das professoras foram tomadas no seu

processo de mudanca e movimento.

“ i, n N b et I, . H 3 N N
20 terme "turno” refere-se as distintas falas dos interlocutores no didlogo, 0 que organiza os procedimentos de
andlise. "Turno” nesse sentido, localiza, no episédio a fala referida, segundo a numeracdo (BRAGA, 1993:38)



CAPITULO IV



EXAMINANDO UM PROCESSO DE MEDIACAOE

TRANSFORMAC&O EM REUNIOES DE DISCUSSAO
{ANALISE DO MATERIAL EMPIRICO)

Tema 1. Leitura

E possfvel afirmar que a leitura ocupa um lugar no cotidiano da sala de aula.
O que cabe questionar sio as formas como a mesma ¢ trabathada neste espaco.

Na maioria das vezes, a chamada leitura em sala de aula, se reveste em
atividades dridas e tortuosas de decifragdo de palavras, onde o aluno 18 apenas para
reter informagdes, responder perguntas, sem conferir sentido ao que 18. Assim
considerada, a leitura nfio é fonte de prazer e ndo se reveste de significancia. Nesse
sentido, por mais que esta atividade esteja legitimada pela tradi¢@o escolar, de fato, ela
ndo ¢ leitura.

E bom lembrar que rever formas de trabalhar a leitura em sala de aula
implica tornar essa pratica necessdria e relevante para o aluno. Portanto, é preciso abrir
na sala de aula espago para a poesia, a literatura, os jornais, as revistas, 0s extos
informativos, a correspondéncia, onde essa pritica possa estar impregnada pela
linguagem viva que circula nos meios sociais, e os sujeitos envolvidos no processo
possam ser considerados construtores de conhecimentos, produtores e consumidores de

linguagem.
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As sitnagles episédicas que recortamos sobre este tema registram o

processo que tavoreceu a mudanga de concep¢do da leitura pelas professoras, o que

exigiu novas formas de trabalhar a leitura na sala de aula.

1.1. O texto na sala de aula

"A dificil entrada do texto na sala de aula ..."

O episodio abaixo configura uma relago interlocutiva em que a questio

central para a pesquisadora foi evidenciar as professoras formas de abordar o texto.

Percebe-se, de modo geral, que o movimento das falas da pesquisadora e das

professoras circulam em torno das possibilidades de se introduzir e/ou trabalhar o texto

na sala de aula.

Nesse jogo interlocutivo onde os sujeitos da interacio ocupam lugares

diferenciados (professoras/pesquisadora), o dizer da pesquisadora tem a forca da

posigao que ela ocupa, assim o seu discurso assume a posicio do discurso competente,

legitimo, daquele que sabe, o que nfio impede que nesse processo interlocutivo ocorra

elaboragdes de conceitos e de sentidos pelos sujeitos concretos envolvidos na trama.

Beunide 3

T.60.Pg - (...} & o que ndés chamamos leitura
estudo da texto. Este tipo de leitura vocd vai
fazer, para ver o que o autor esti dizendo,

conhecer o que ele estd falando, ndo é? Nao é para

fazer texto cooperativo, nlo & para

fichas. E precisc na aula de Lingua

travalhar com og diferentes tipos de leitura.

EET«mmm%nWHwéemmJJN%n@masuN&mMemqmummmuamkﬂ&dﬁaeMlmms@h,AJ&€Jl

¥) indicam a fala dos interlocutores no didlogo.

preencher

Portuguesa



T.61l.A - Ni3o & o caso que fiz com os trés
textos dados sobre a Revoluclo de 647

T.62.Fg -~ Aguele trabalho de leitura foi mais
busca de informacdes, vocéd determinou antes o que
eles deveriam buscar.

T.63.8B - Por falar nisso, BEsméria, o Giovani
trouxe wum Jjornalzinhe scbre a Revolucdo de 32,
vamos usar o texto para fazer um outro texto
tratando da questdo Revolugdo. Jid falei para fazer
um xerox do texto.

T.64.Pg ~ Isso! Aqui é a Leitura Pretexto, na
leitura como pretexto vocd também estuda as idéias

do autor, sd que vocéd vai usar o texto para servir

de pretexto, neste caso produzir um outro texto.

T.65.B - Mas essa leltura como pretexto nio
seria guase a mesma coisa da leitura busca de
informacdes?

T.66.C - N&o, esta serve para a producdo.

T.67.Pg -~ Eu estou mostrando que, muitas vezes,
vocé estd usandoe o mesmo texto e fazendo tudo,
certo? Mas nos temos também que buscar a
especificidade de cada texto em determinado
momento, dai a importincia da crianca trabalhar com
varios tipeos de leitura. Veja o caso do uso da
biblioteca para a leitura prazer, muitas vezes o

professor ndo acha tempo de...

T.68.B -~ Os meus alunos acham tempo até
demals. ..
T.62.Pq -~ A leitura prazer & a leitura

descomprometida. Quando vocé faz o Circulo do Livro
e o aluno & obrigado a preencher fichas, nio & uma
leitura descompromissada. Nic estou tirando o
mérito do trabalho com as fichas de leitura.
Trabalha-se isso, mas também tem que se deixar
espago  para o aluno ler sem ter que preencher
fichas.

T.70.8 ~ Tudo bem, a gente vai 14 na bilbioteca
para o8 alunos fazerem a tal leitura
descompromissada mas tém aluncs, como diz a Luci,
que 56 ficam o tempo todo levantande e trocande de
livro.

T.7L.Pg - Quantos? 1, 2, 3, 10 alunog?
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T.72.8 ~ Conforme o grupo &as wvezes, até 10.
Levantam o teampo todo, e ndo léem nada!

T.73.Pg - Entio, pde na mesa uma porgdo de
livros, senta ali, comega a ler com ele, pega para
ele ler para vocé. Quem escreveu? Qual o nome da

obra 7 Envolva a crianca com a leitura.

T.74.B - Esméria, este trabalho de leitura que
estou fazendo com eles, & uma leitura
descomprometida, pois eles estdo contando. . .
preenchendo ... mas € uma fichinha sé para o

controle dos livros que eles 4 leram.
T.75.Fg - Nio &, lembra-se que vocéd ficou
nervosga porgue ¢ menino ndoe leu os livros do

Circuleo? Na verdade, ele era cbrigado a ler.

T.76.B - Ah, mas agora é um novo Circule. J4
estou no caminho certo, pois s& peco a opinido
deles sobre o que achou do livro.

T.77.Pg -~ A Leitura Descompromissada & ele rer
o prazer de ler o livro que quiser, na hora que
quiser. Até o prazer de comegar e largar. E dar uma
chance de escolha pra ele. ..

T.78.8 - {...) eu tenho na sala a gibiteca, eu
tenho a textoteca que sdo textos gue eu retirei de

revistas, jornalsz, sfoc artigos ou textos de livros

gue achel interessante e cologuei 14. Eu acho que
a leitura oque taco Com egte material &
descompronmatida.

T.79.Pg - Sim, ¢ descomprometida, é o ler pelo

prazer de ler. Ele wvali até a gibiteca = pega o
gibi, wvocé ndo vai pedir para ele preencher uma
ficha do gibi, wvai?

T.80.B - Nio.

T.81.Pg -~ S&o formas de levar o alunce a ler.
Ter sempre a disposicio do aluno nio sé osg livros
do Circulo do Livro, mas outras opgoes de lelturas

para ele se envolver mals com a leitura. Também nso

temos que ficar pensando que tudo o cque a gente faz

tem que cobrar.Assim o texto sempre é usado como

pretexto para alguma coisa, ensinar gramdtica,
preencher fichas, etc... Pensem nisso!
T.82.D - Esméria, cutro dia depois cque

trabalhei um texto da Cecilia Meireles c¢om o meu
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grupo, o Daniel, meu aluno, me perguntou:
Professora, ndés ndoc vamos marcar o verbo? Eu

reapondi : Daniel, agora a professora estd

aprendendo que os textos ndo servem apenas para
marcar verbeos. Vamos ver o gue a autora tem a nos
dizer. Isso € mals importante!

T.B3.A - Naguele livro da Magda Soares, gue
vocd me emprestou, tem um texto gque trata da
histdria da Narizinho. O livre traz também um
quadro gque fala dogs moradores do sitio e um segundo
cgquadre, em branco, que ¢ para o aluno falar dos
moradores de sua casa. Eles preencheram direitinho
o quadre, dai ontem eu falei para eles fazerem

ftrases com as observacbes dos moradores de sua

casa. O que achel interessante é que guando eu
digse: o Facam frases, Os alunos ja foram
escrevendo as observagdes em forma de texto. 0O
alune ja estd vendo a escrita de forma mais ampla.

T.84.Pg -~ Neste trabalho veocég estid usando o
texto Narizinho, para uma producio de wm novo texto
semelhante na estrutura. Aquele falava da BEmilia,
das caracteristicas de cada um dos moradores do
sitio. Agora, vecé estd usando como pretexto para
aleg pensavem nas caracteristicas dos elementos de
sua casa. £ o texto usado para formar um novo
texto.

(...

A construgio do sentido e do proprio conhecimento, pelos sujeitos, acontece
nesse processo de interlocuciio na mediagio entre pesquisadora/professora e ou
professora/professora. Os sujeitos envolvidos nessa trama transformam, reelaboram,
negociam, apropriam-se das informagdes obtidas, relacionando-as com a sua pratica. E
0 que aparece no turno 61 quando a professora A diz: "Nio € o caso que eu fiz com os
trés textos dados sobre a Revoluciio de 642", A pergunta da professora permite a
pesquisadora definir um dos tipos de leitura: "Aquele trabalho de leitura foi mais

busca de informactes voce determinou antes o que eles deveriam fazer" (T.62).
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Essa fala explicativa da pesquisadora desencadeia a interferéncia da professora B
quando ela aponta a pratica de leitura que vai desenvolver com os seus alunos (T.63)
"Por falar nisso.. vamos usar ¢ texto para fazer um outro texte tratando da
questio da revolucao.”.

A fala da pesquisadora no turno 64 é de estimulo e aprovagio referendando
a pritica proposta pela professora B aos seus alunos. No entanto a explicacdo da
pesquisadora desencadeia uma didvida na professora B, que nio vé diferenca entre
uma abordagem e outra de leitura (leitura pretexto e leitura busca de informacoes)
(T.65) "Mas essa leitura como pretexto nfo seria quase a mesma coisa da leitura

busca de informacoes?”. A pergunta da professora B indica uma divida na forma de

abordar o texto. Sua divida é esclarecida pela professora C que ao explicitar a
diferenca entre um tipo de leitura e outro: (T.66) "Nio, esta serve para a produgio.”,
assume o papel de informante ou de esclarecedora nesse processo dinimico.

A pesquisadora insiste na posigdo de que hd necessidade de se ter claro a
especificidade do texto porque essa clareza possibilita estabelecer objetivos para
desencadear a leitura "ler o qué? e para qué?” (T.67) "...temos também que buscar a
especificidade de cada texto...".

Para introduzir a discussio sobre um outro tipo de leitura, leitura-prazer, a
pesquisadora tece criticas sobre a forma como as professoras tém encaminhado a sua
pratica de leitura na sala de aula (T.69) "... tem que se deixar espaco para o aluno
fer sem ter gue premcher fichas.”. Critica a leitura controlada e a professora A
justifica o controle (T.70} " Tudo bem a gente vai 14 na biblioteca para os alunos
fazerem a (al leitura descomprometida, mas tém alunos (...) que ficam o tempo
todo fevantando e trocando de livros.”. Demonstia o seu descontentamento com a
postura dos seus alunos quando afirma: "..Levantam o tempo todo e nio léem
nadal!™ (T.72 A).

Assim, a professora A justifica o uso da ficha como estratégia de controle,
uma forma de obrigar os alunos a sentarem e ler. A fala da pesquisadora aponta para a
necessidade da instalacdo do desejo de ler. Procura mostrar que o uso de fichas como

controle ¢ forma de aprisionar a leitura. (T.73.Pq.) "...p0e na mesa uma porgio de
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livros, senta ali, comega a ler com ele , peca para ele ler pra vocé. Envolva a
crianca com a feitura.’”

Essa discussiio acessa na profesora B a necessidade de justificar o uso da
licha, ela também faz uso s6 que, segundo ela, nio é controle da leitura, (T.74)
“..pois eles estdo contando... preenchendo.. mas é uma fichinha s6 para o
conirele des livros gue eles jd leram.".

A ficha ¢ uma estratégia usada de forma diferente pelas duas professoras.
Para a professora A € estratégia de controle, maneira de disciplinar a leitura, de obrigar
o aluno a ler, enquanto que a professora B diz utilizd-la como forma de organizar o

trabalho, apenas como registro do que foi lido. Passando um olhar para o T.75 é

possivel afirmar que a professora B s6 a nivel de discurso estd tentando diferenciar o
seu rabalho em relacdo ao da professora A, pois na pritica, ainda hd um espago a
percorrer. A pergunia indireta da professora B (T.74) "... este trabalho de leitura que
estou fazendo com eles, ¢ uina leitura descomprometida...”.

A pesquisadora responde: ""Nio € (T.75). Ela argumenta a partir de uma
situaciio que presenciou onde a professora B teria perdido o controle com um dos seus
alunos porque ele demonstrara desinteresse pela leitura. Quando ela afirma estar
desenvolvendo na classe um trabalho de leitura descomprometida, a pesquisadora
contrapbe mostrando que a sua pritica néo estd condizenie com as caracteristicas da
lettura prazer. Assim ela alirma no T.75: " N&o ¢, lembra-se que vocé ficou nervosa
porque ¢ menino ndo few os livros do Circulo? Na verdade ele era obrigade a
ler."™.

Esse modo de falar da pesquisadora aponta que a postura da professora
frente ao aluno descaracterizava a lettura-prazer, que para ser prazerosa ela tinha que
ter a condigdo de ser descomprometida, ndo podia ser obrigada, o que, no entanto, isso
ndo significa leitura distraida, facil. No twno 77 ela da o indicativo de como seria a
lettura descompromissada e/ ou descomprometida. "A leitura descompromissada é
gle ter o prazer de ler o livee que quiser, na hora que quiser. Até o prazer de

comecar ¢ largar. £ dar a chance de escolha pra ele...”.
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Ao dizer que o aluno deve ter a chance de escolha, ela indica, para a
professora, que a leitura ¢ marcada pelo desejo. E uma op¢do. As criangas nao léem
quando ndo o desejam, quando nie véem sentido em por que fazé-la. Silva (1986:62),
aponta que "a lettura precisa sair do compromisso, da obrigacio, da atividade,
escapando assim ao controle, & avaliagiio e a autoridade. Ao aluno deve ser dado o
direito de ler se quiser, quando quiser, 0 que quiser. Ler e desler. Ler e reler. Ler tudo e
ler pela metade. Sem comegar e sem terminar. Viver profundamente a aciio de querer,
experiéncia de prazer e de liberdade.”

No turno 76, a prolessora B diz que ja mudou a sua pratica com a leitura

"Ab, mas agora ¢ um novo circulo, ja estou no caminho certo...". E interessante

observar que a professora a0 mudar os livros do circulo também altera a forma de
trabalho e de encarar a leitura, ela diz: "agora estou ne caminho certo", este caminho
certo para a professora € aquele que estd mais préximo das colocagbes feitas pela
pesquisadora. Hsta  insiste em  dizer que a leitura-prazer nfio envolve apenas a
estratégia do circulo do livro, ela vat além do circulo, é o que ilustra o turno 81: "...
ter sempre a disposicio do aluno niio s6 os livros do Circulo do Livro, mas outras
opeoes de leituras para ele se envolver mais com a leitura.”.

Nesse processo de interlocugio a pesquisadora teve a preocupacio de levar
as professoras a ampliarem a concep¢do de leitura, rompendo com wm conceito
esteriotipado onde a leitura assume um cardter vtilitirio e pragmético. A ampliacio do
conceito de leitura, implica na mudanga de formas de trabalho com o texto (T.81) "...
nao temos que ficar pensando que tudo o que a gente faz tem que cobrar. Assim,
o texto sempre ¢ usade como pretexto para alguma coisa, ensinar gramatica,
preencher fichas, ete...".

A fala da professora D (T.82), sobre como iem encaminhado seu trabalho de
leitura na sala, aponta para avangos qualitativos na concepgio de texto a medida que
ele mudou de fungiio: "ndo servem apenas para marcar verbos (...)"". Até entio a
professora via o texto como um conjunto de elementos gramaticais e utilitdrios, a partir
de "agora", o texto vai se constituir, para a professora, como um ponto de encontro

entre dois sujeitos: o que escreve e o que 1€ (...) "'vamos ver ¢ que a autora tem a nos
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dizer (..}"". O que ela propde aos seus alunos é uma interaciio verbal com o autor do
texto escrito.

O texto usado como pretexto € sinalizado pela professora A (T.83) quando
ela solicita aos alunos que "fagam frases" e os alunos produziram um texto de
estrutura semethante ao utilizadoe na leitura. Esse fato causa estranheza na professora |

i3]

ela diz: "... interessante ¢ que quando eu disse: _ Facam frases. Os alunos foram
escrevendo as observacies em forma de texto.. E possivel que a professora, ao
propor a atividade para seus alunos , tenha subestimado a capacidade deles e por isso
n&o tenha solicitado desde o inicio a produgfio do texto. Ela tentava leva-los a produzir

um texto partindo de situagdes menos complexas, no caso formar frases, e depois, mais

tarde, elaborar o texto a partir daquelas frases, como se um texto fosse apenas um
conjunto de frases. Como também ¢ possivel que a professora, por se embasar numa
proposta de trabalho do livro didédtico, estivesse mais preocupada em seguir a técnica
de produciio do novo texto de acordo com a sugestiio do autor do livro.

A entrada do texto na sala de aula nem sempre se constitui numa situagio
tranqiiila para a professora porque ela ndo tem claro uma questio fundamental: "para
que se 1€ o que se [8"7 Pensamos que se ela tivesse claro esta pergunta, trangiiilamente
saberia encaminhar o "como se 167, A forma como os textos entram na sala de aula nio
responden aos interesses mais imediatos dos alunos, portanto ndo se respeitam aqueles
que sobre os textos se debrucam. Assim, os alunos acabam lendo para atender a uma
autoridade legitima - a professora - e a rela¢io interlocutiva ndo acontece ou acontece

de forma pouco significativa,

1.2. O trabalho com fichamento

" O aprisionamento da leitura...”

Acossado peia ficha, o aluno se vé compelido a ler com os olhos do

prolessor. Nesse emaranhado a leitura perde o seu espaco e ¢ seu sentido.



Reuniao 5

T.29.C - Bu fui fazer a ficha de leitura hoje,
eu fiz uma segunda-feira e hoje de novo.

T.30.Pg ~ A discussdo foi boa?

T.31.C - BEu ndo parti para a discussido ainda
porque tém criangas gue ndo leram os lLivros. Fntio
eu peguei as fichas, olhei, apontei problemas e fiz
comentarios, fiz uma relacfo das observagdes. Disse
que a primeira colsa para se fazer uma ficha de
leitura € vocé ler o livro. Porgue tem crianca que
pega o livro e 34 vali tentando anotar na ficha.

(...} Mostrei, comparei fichas em termos de opiniio

pessoal, capricho, apresentacio.

T.32.D - Ah. capricho € um problema.

T.33.Pg - Olha gente, vocés tém gue pedir para
as criancas lerem, mas vocds também btém gque ler

para elag.

T.34.C - Bu leioc todos os dias e leio na sala
também .
T.35.Pg - Leia para eles naguele momento que

eles chegam, naguela hora depois do almogo & um bom
horario. Se vocé tivesse um livro interessante e
fosse lendo por capitules?! Leia cinco ou dez
minutos, suspende no momento mais interessante da
histdria. ..

T.36.A - Fu encontrei 14 na biblioteca um livro
gue traz as Jquatro viagens de Colombo.

T.37.Pg ~ Ah, &1

T.38.8 - Agora estou lendo a primeira parte. A
gente estd lidando com isso em Histéria. Entio cada
dia eu leio uma parte e digo: . Ouem faltar wvai
ficar sem aguela parte.

T.39.Pg - Vocé sabe que é uma forma da Tea ndo
chegar atragada? Se vocé pegasse um livro bem
interessante, seria como um hordrio de novela, a
nossa novela! Olha, "A Fada que tinha idéias” é um
bom titule. Acho gque tem wn volume 14 na
bilbioteca. Lela para elas.

T.40.C - Eu fiz igsc uma vez. Level uma semana

e meia para terminar o livro e eles gostaram. . .

67
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T.41.5 - Tem aguele "Pedrinho Esqueleto" gue
vocd trouxe para nds no ano passado. E louco de
interessante!

T.42.P¢ - Entdo leiam para eles, faca-os lerem

na sala, na biblicoteca. Precisamos farzer o trabalho
na sala de forma independente para ver se ag

criancas ganham autonomia.

Este episddio, inicialmente, ainda é marcado por uma proposta de trabalho
na qual a leitura assume um cardter imediatista que é o preenchimento da ficha. Tanto

¢ assim, que a ficha antecede até mesmo a discussdo do texto. Quando a pesquisadora

pergunta: (T.30) "A discussao foi boa?. A professora C responde: (T.31) "Eu nde
parti para a discussfo ainda (...)"". Essa prética de leitura que se preocupa com o
prenchimento de fichas transforma a leitura numa atividade automatica que burocratiza
as relagtes do aluno-leitor com o texto.

O aluno ja percebeu que ele s6 precisa passar os olhos pelo texto em busca
da informagiio que a ficha requer. £ o que revela a fala da professora C: (T.31) "tem
crianca gue pega o livro e ja vai tentando anotar na ficha (...)"". O que o aluno faz é
um mapeamento entre a informagio solicitada na ficha e sua forma repetitiva no indice
ou capitalo do livro. A ficha destréi a dimensao do texto, leva o aluno a se preocupar
em recuperar, pela leitura, os aspectos meramente referenciais solicitados na ficha:
Onde? O qué 7 Quem? Quando? O sentido da leitura se perde nesse emaranhado de
questoes.

A fala da professora C iambém ¢ fortemente marcada pela preocupagiio com
0s aspectos formais no preenchimento das fichas, como se revela no turno 31:
"mostrei, comparei, em termos de opinide pessoal, capricho, apresentacio.”. O
formalismo constitui-se em um ritual na escola que engendra o controle, por isso a
professora mostra, compara, busca a uniformidade. O que sobressai nessa comparago
¢ o capricho. Daf a alirmacio da professora D: "Ah, capricho é um problema!”
(T.32). E o exercicio da "eapatazia” (GERALDI,1989), que fem como marca o

controle, a corregao do exercicio verificando se as respostas e a forma correspondem as
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construgdes de sentido no momento da leitura. O aluno passa a atender uma exigéncia
formal e ndo v€ sentido na leitura do texto. Nesse contexto a leitura desaparece, o que
sobressal € o exercicio escolar, conferindo ao trabatho do professor o cardter de
organizagao, de seriedade, de compromisso com a leitura de seus alunos.

Para transformar os alunos em leitores hd todo um jogo de sedugio o qual
exige que os professores situem-se na condigiio de leitores, e isso é condicfio "sine qua
non" para alimentar a leitura dos seus alunos. A necessidade desse testemunho vivo do
professor-leitor € apontada no turno 33 quando a pesquisadora diz: "QOlha gente, vocés

tém que pedir para as criancas lerem, mas vocés também tém que ler para elas.".

Esse " ler para elas " € uma estratégia da lei "faca como eu faco ou leia porque eu leio".
condi¢io basica e imprescindivel em qualquer pedagogia da leitura. O que temos aqui
¢ a importancia do papel do outro no processo de constituigio do sujeito-leitor. Nas
suas interagOes com os alunos, a professora apresenta a eles, através de palavras ou
atitudes, significados e sentidos possfveis. A partir daf a crianga organiza seu processo
de elaboracio mental, seja para assumi-los ou recusa-los.

Creio que todos os professores que tém a seu encargo parte da
responsabilidade de criar condigdes para que os alunos se deixem seduzir pela leitura,
deveriam sentir por ela a mesma paixdo. Assim, a pesquisadora propde no turno 35:
"... s¢ vocé tivesse um livro interessante e fosse lendo por capitulos?! Leia cinco
ou dez minutos, suspende no momento mais interessante da histéria ...".

No turno 38, a professora A revela que est criando um espago configurado
para o desenvolvimento da leitura. Ela propde aos seus alunos a leitura de um livro que
tem relagdo com o que ela est trabalhando em outra disciplina: "... A genfe esta
lidando com isso em Historia.".

Com a introdu¢do deste livro na sala de aula a professora busca a
intertexwatidade entre o texto literdrio e os textos informativos para atender
basicamente a dois propésitos: primeiro aprofundar o conhecimento de determinado
contetido de Historia; segundo, disciplinar o grupo "quem faltar vai ficar sem aquela

parte.”. Ela deseja que o enredo, enrede o leitor de tal forma que ele deixe de faltar.
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Com essa pritica o professor-leitor ¢ o mediador entre a crianga e o livro. e o seu
trabalho torna-se um convite  inser¢éo de outros leitores.

A prolessora A no (T.41) sugere para as colegas a leitura de um outro livro,
onde elas possam desenvolver a mesma pritica que ela estd desenvolvendo: "Tem

aquele Pedrinho Esqueleto, que vocé trouxe para nés no ano passado. E louco de

interessante!"". I} o professor-leitor indicando leituras para os seus colegas.

1.3. O Livro didatico

"Era uma vez um manual chamado Livro Diddtico ..."
Reuniao 6

T.21.Pg - Como estio sendo usados os livros
didaticos gue foram introduzidos na sala?

T.22.C - BEu estou selecionando os textos gque
acho interessante para trabalhar.

T.23.Pg - Mas vocé ja trabalhou algum?

T.24.C - Nio. Nem as atividades, porque as
atividades do livrc n#o valem a pena trabalhar.
Entdo & sb para aguele aluno que terminar as
propostas de trabalho mais rdpido. Elas n3o servem
para nada.

T.25.Pg ~ E vocé Eli, qual texto trabalhou?

T.26.D ~ Eu esgueci o titule. Até que tinha 14
no texto um termc gque eu calculei qgue fosse uma
faca, porque dizia assim: "apalpou a pernambucana".

T.27.Pg - Por que nio deu para vocéd ter certeza
de que era uma faca? Era um fragmento de texto?

T.28.D -~ N&o, era um texto mesmo. Mas eu,
juntamente com o meu grupo, deduzi que fosse uma
faca porgque a histdria contava sobre o medo "um
agarrou a faca e o outro a pernambucana®". Noés
deduzimos que s6 podia ser uma faca.

T.29.Pg ~ Ah, entdo o texto te deu uma pista...
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T.30.D - Trabalhei uma leitura do livro e um
exercicio gue os alunos ficaram loucos por terem
encontrado um erro no exercicio. Uma palavra
parece-me gue era "Manda" com "M". ___ Professora,
erro no livrof

{...)

T.35.D - Dai fol assim, fiz a leitura

dramatizando, engrossel a voz na hora de ler. Entio

eles falaram: __  Nossa professora, parece um
fantasma.
T.36.B - Eu estou diariamente trabalhando com

leitura. Mas uma leitura sem compromisso. Assim
sinto que eles estdo mais intimos com o texto.

T.37.D - Eu estou organizande na sala uma

gibiteca e o pai da Anan ndo quer que ela leia
gibis.

Este episodio revela que o livro diddtico usado pelas professoras em sala de
aula ndo foi escolhido por elas. Revela também que a professora estd fazendo uma
leitura critica do livro didatico, dai a razdo dela fazer "cortes” no contetido deste livro.
No turno 22 a professora C aponta como tem feito o trabatho com o livro: "Eu estou
selecionando os textos que eu acho interessante trabalhar.”. Mais adiante (1.24) a
mesma professora avalia: "... as atividades do livro ndo valem a pena.”.

O livro didético freqiientemente se constitui numa tdbua de salvagio para o
professor, pois acaba aliviando a sobrecarga de trabalho deste professor e muitas vezes
"soluciona” suas diavidas. Dessa forma ele tem uma entrada perigosa na sala de aula
pois € usado como wum manual de respostas prontas, transformando professores e
alunos em tarefeiros do autor. No entanto a utilizago do livro didtico como mais um
material escrito na sala de aula permite desmistificd-lo. O turno 30 ilustra como 0s
alunos ficaram surpreendidos por ter encontrado um erro no livro. "Trabalhei uma
leitura do livro e um exercicio que os alunos ficaram loucos por terem encontrado

um erro no exercicio, (...} _ Professora, erro no livro!". E a fetichizacdo do livro
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como se ele fosse alguma coisa sacrossanta, nao feito por homens mas, sim, por
deuses.

A forma como se trata o material escrito na sala de aula transforma a
dindmica das interagdes, tanto no sentido leitor/autor como professor/aluno. O material
escrito precisa ser compreendido enquanto produgiio histérica de natureza social. Pois
s6 assim podemos romper com preconceitos que rondam muitas produgdes escritas. A
professora D diz: "Eu estou organizando na sala uma gibiteca e o pai da Anan nio
quer que ela leia gibi.". Muito material escrito que circula fora dos muros da escola é
tomado por posigbes preconceituosas tanto por parte de pais, alunos e até mesmo

professores que véem a leitura como estratégia de “formagdo séria” ndo dando espago

para a leitura recreativa. Quase sempre os textos privilegiados para a leitura na escola
sdo selecionados levando-se em consideracdo valores culturais burgueses, que nio
valorizam a sdtira, o humor, a linguagem coloquial. Qualquer texto que ndo se
enquadrar dentro desses valores sdo tidos como "leitura menor”, "coisa chinfrim". O
gibi normalmente € tratado dessa forma, talvez porque veicula situagdes engragadas e
descontraidas que niio combinam com a sisudez do material escrito trabalhado nas

salas de aula.

1.4. Os modos de leitura

"Leitura em voz alta ou leitura silenciosa: Cadé a leitura que estava aqui ? "
Situacio A
Reunide 7

T.22.Pg - (...) Professora Loi, vocé ainda esta

indicando segiiencialmente o aluno para ler?

T.23.A - Nio. Agora ndo estou mais indicando.




T.24.Pq - Nio estd mals fazendo assim porque eu

critiqueid o porgue vocoé nao sente mais
necessidade?
T.25.A - Eu nio estou sentindo mais

necessidade, eu sé indico a crianca e peco para
gque leia tal parte, sabe? A gente ja sabe mais ou
menos guem sdo os mals fracos, mando estes. Isso
ndo quer dizer que estou deixando de lado agueles
que j4 sabem ler bem. Antes eu pedia para todos
acompanharem a leitura dos colegas e mandava
continuar principalmente aquele que eu via que nio
estava prestande atengdo, agora 34 penso gue a

leitura ndo pode se prestar a isso...
T.26.Pg - Entd3o hoje vocd nd3o v& a leitura como

forma de disciplinar o grupo...

T.27.C -~ Outro dia eu fiz o seguinte, estava
aquele tumulto na classe, entio eu disse: _ Vocés
tém que prestar atengfio na leitura do colega. Cada
pessoa vai ler um trecho. Enguanto um grupo lia o
outro tumulituava. Dai eu falei: __ Vamos fazer o
seguinte: __ Eu leio o titulo, faco o comentidrio e
dai as pessoas gue estdo dispostas a ler levantam a
mio e comegam a ler, Fol uma beleza! S6 duas
criangas ndo leram, a Isa e a Ana. A Ana por
inibic8o e a Isa porque estava braba.

T.28.Pg -~ Ou porque queria ser diferente...

T.29.C - E. O restante da turma leu numa boa,
eles levantavam a mdo, funcionou muito bem.Eles nio
quiseram demonstrar cue ndo queriam ler, sé duas
pessoas.

T.30.A - Eu estou vendo assim que na minha
classe tem muitas meninas que tém vergonha de ler,

sdo muito inibidas.Isso ndo acontece s6 nas aulas

de leitura, em outras aulas também. Hoje a
professora Margarete, professora de (Ciéncias,
trocou o texto deles entre eles, para ser

corrigido. Dai eu percebi gque comecaram a levantar
a mio mesmo agueles gue s3o0 inibidos. Entdo eu
estou vende que eles estdo perdendo um pouco a
inibicio.

(...}
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T.64.Pg - A leitura oral é interessante guando
é feita com noticias de jornais, as criancas lé&em
oralmente wvende mais sentido nesta pratica. As
noticias de jornal tém que estar dentro da sala. E
o caso de um acidente, sdo os aumentos de pregos no
supermercado, € o Real que esta ai...

T.65.A - Seria interessante que na Escola
tivesse a assinatura de um jornal didrio, ndo é7

T.66.Pg -~ E interessante, sé gque ndo sel se a
gente congsegue.

(..}

T.68.A - Outro dia eu mandel eles preduzirem um
texto e dai eles trocaram entre eles para ler o

texto do outro...

T.70.C - Eu também fiz e vi um colega chamando
o outro porgue ndo tinha entendide a idéia dele.
Entéo, ele falava para o outro explicar melhor a
idéia, dai o autor do texto apagava e tentava
tornar o texto mais claro.

{...)

T.73.8 -~ Outro dia as criancas trouxeram... bem
um aluno trouxe uma mensagem para ler para o grupo
e a Audrey ao ouvir o texte deu a resposta certinha
do gque ele gqueria dizer,

T.74.Pq - Para ela sd falta a wvisdo, ela é
muito inteligente e tem um racioccinio réapido.

T.75.A - B, para ela & falta a visdo! Em
compreensdo de texto ela da de dez nagueles que
enxergam. Eu acho gozado quando ela diz:
Professora, vocéd viu aguele filme na televisio? Ela
fala como se tivesse visto. (risos)

T.76.Pgq - Ela tem vlhos, ela percebe o mundo e

as colsas através do que ouve, ..

Ha maltiplas possibilidades de anélise de um episédio, buscamos discutir
neste, uma questio que € muito valorizada na escola: a leitura oral.
A leitura em voz alta estd posta na escola como prética, utilizada pelo

professor para disciplinar o grupo quando os alunos tém que ficar quietos para
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acompanhar a leitura dos colegas. No T.25 a professora A diz: "... antes eu pedia
para todos acompanharem a leitura dos colegas e mandava continuar
principalmente aquele gque eu via que niio estava prestando atencio..."”.

Essa pratica inviabiliza a prépria leitura, tanto professora quanto alunos
estdo preocupados em atender a outras questdes que ndo passa pela leitura. A
professora preocupada com o siléncio do grupo e os alunos tensos e preocupados
precisam mostrar para a professora que estio "prestando atencio'.

A leitura passa a ser um gesto de passividade em que o mais importante ¢ a
decodificacio, assim ela perde o seu sentido e impede a construgdo de sentidos pelos
sujeitos leitores.

A funcionalidade da leitura oral, desenvolvida dessa forma, é meramente
escolar. Em que condigbes sociais fazemos a leitura em voz alta, principalmente
indicando o leitor? A artificialidade dessa pratica de leitura é ampliada quando a
preocupagio da professora com a leitura dos alunos s¢ resume na afericiio. No T.25 a
professora A diz: "' eu s6 indico a crianca e peco que leia tal parte, sabe? A gente ja
sabe mais aoc menos quem sfio os mais fracos, mando estes...".

A professora ja sabe que essas criangas s30 as "mais fracas”. Assim, qual o
objetivo de tal pratica? E possivel que o objetivo seja apenas de aferigio, onde o aluno
precisa apenas provar para a professora que ja é capaz de reconhecer sinais, letras,
palavras, traduzindo oralmente o c6digo escrito. Essa é uma prética que vem desde o
infcio da escolarizagdo, no periodo da alfabetizacio. Sabemos que o reconhecimento
do codigo € condiciio necessiria para que se dé a leitura, mas ndo é condigdo
suficiente. Reduzir a pritica de leitura a uma atividade de decifracio, onde a
construgio do sentido fica prejudicada, destréi qualquer possibilidade de ocorrer a
verdadeira leitura. Ler o sentido e decifrar letras correspondem a duas atividades
diferentes (reconhecimento ¢ compreensdo), que precisam se cruzar, B possivel que
esse cruzamento nio se dé na leitura em voz alta.

A leitura em voz alta pode limitar a compreensio do texto porque ela é mais
demorada, a verbalizagdo nio acompanha o movimento total dos olhos, ¢ o aluno esti

preso "a visdo de tunel” (SMITH,1991). Isto é muito similar a observar o texto através
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de um estreito canudo de papel. Esta forma de trabalhar o texto destréi qualquer
esperanga de compreensdo porque nio se pode "ler" quando somente se enxerga umas
poucas palavras de cada vez. O aluno preocupado em decifrar as letras separa a leitura
da busca de significado, assim o sentido se perde.

Em que momento na escola, a decifragdo se encontra com a compreensio?
Elas, que quase sempre estiveram separadas, podem ser unidas por uma costura, nio
tdo fragil, quando € proposto ao aluno atividades significativas como o direito de ler ou
nao em voz alta o texto, ou parte do texto, que quiser e da forma como quiser.

Barthes, grande estudioso da leitura, afirma: "A liberdade de leitura,

qualquer que seja o preco a pagar, ¢ também a liberdade de ndo ler." (1988:46). O

envolvimento do aluno com a leitura vem de propostas significativas. No turno 27 a
professora C buscando esse envolvimento propde: "... Vamos fazer o seguinte: _ Eu
leio o titulo, fago o comentario e dai as pessoas que estio dispostas a ler, levantam
a mao e comecam a ler. Foi uma beleza! S6 duas criancas niio leram...".

A fala da pesquisadora, no turno 64, é indicativa de que a prética de leitura
oral precisa ser significativa, e, com a sua posi¢io aciona outras propostas de trabalho,
que extrapolam a leitura de noticias de jornais e que também sio significativas:
"Outro dia en mandei eles produzirem um texto e dai eles trocaram entre eles
para ler o texto do outros ..." (professora A turno 69). "Eu também fiz e vi um
colega chamando o outre porque ele nio tinha entendido a idéia dele..”
(professora C no turno 70).

Essa estratégia utilizada pela professora, considera a escrita do aluno na sua
dimensio comunicativa o que exige do escritor operag@es reflexivas sobre o seu texto,
para que o mesmo esteja claro para o interlocutor. Gées (1993), quando trata da
dimensdo reflexiva do ato de escrever, ressalta a importancia da existéncia de um
interlocutor que represente o leitor e que conduza o escritor a rever a sua forma de
escrita, tomando o seu texto como objeto de andlise no que diz respeito a adequagio,
consisténcia, légica, clareza, etc...

A leitura oral quase sempre é marcada pelo julgamento do outro,

representado na figura do professor e dos colegas. As criangas mais inibidas nio se




77

sentem confortdveis diante dessa afericfio da leitura . No turno 30 a professora A diz:
"..KEu estou vendo assim que na minha classe tém muitas meninas que tém
vergonha de ler, sdo muito inibidas. (..)"". Em situacdes inibidoras as pessoas
perdem a fluéncia, e a compreensio fica comprometida. A leitura em voz alta, na
forma como quase sempre é proposta na escola, é uma situacdo inibidora.

A compreensdo sendo uma atividade intelectiva vai além do processo
mecdnico de decifragdo. Isso independe do sinal grifico. No turno 75 a professora A
demonstra surpresa e contentamento com o desempenho de uma aluna, que ¢ deficiente
visual e, apesar de sua deficiéncia, constréi sentidos a partir da verbalizacfio do texto
por outro aluno. ".. em comprensdo de texto ela di de dez naqueles que

enxergam.”. A compreensdo, isto é, a busca do sentido estd marcada pelas relacGes
entre o dito e o compreendido. A leitura é uma espécie de bricolagem que reajusta os
residuos de experiéncias anteriores. A aluna, apesar de sua deficiéncia, estd inserida
no mundo e como peregrina deste mundo vai construindo sentidos. Ouvindo a palavra
do outro, ela € capaz de descobrir nela formas de pensar que contrapostas as suas
levam-na 4 construcdo de novas formas, e assim sucessivamente. Portanto, pode-se

afirmar que os sentidos ndo nascem, s3o construidos em confrontos de relacOes.

Situacao B
Reuniao 10

T.3.Pg - Outro dia a Professora Luciane disge
assim que tem aluno dela gue ndo estda sabendo
ler. ..

T.4.C ~ Posso fazer uma colocacgde? O Elvis teve
uma grande mudanca, ndoc é? Outro dia eu disse para
ele fazer a leitura de forma silenciosa, porque do
jeito que ele estava lendo, ndoc dava. Ele comegou a
fazer a leitura silenciosa. Dai a pouco ele

levantou a cabeca e falou assim: __ Professora, vé

gue coisa interessante, cuando a gente esta lendo
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em voz alta a gente se atrapalha, agora quando a
gente estd lendo silenciosamente, a gente nio se
atrapalha. Entdo su expliguel para ele a questio da
leitura silenciosa, gue € mais féacil a gente reter
a informacdoc do que a leltura oral.

T.5.D - Eu n&o acho, pois eu pelo mencs, =e
estiver no meio do barulho numa sala de aula, se ey
estiver lendo silenciosamente, =u ndo entendo nada.
Eu tenho que ler ouvindo a minha wvoz.

T.6.Pq -~ Voc& busca a concentracio através
disso. ..

T.7.C - Eu acho gue até a prépria voz de quem
estd lendo atrapalha a compreensio. Eu néao

consigo... para fazer a leitura de um texto eu sd

compreendo se eu ler silenciosamente.

T.8.Pg ~ A leitura oral ¢ também leitura
compreensiva, ¢ importante fazé-la depois de uma
leltura silenciosa.

T.9.C¢ - Eu s8é consigo ler silenciosamente. Se
alguém me der um texto para eu ler oralmente e
perguntar sobre o que 1i, eu ndo consigo... su nio

consigo.

Este episodio parece apontar para o fato de que as estratégias de leitura, isto
¢, a maneira como o leitor manipula o texto, sdo individuais. O que pode representar
dificuldades para uns néo sdo para outros.

E possivel que a compreensido de um texto ndo esteja no fato de a leitura ser
em voz alta ou silenciosa. O que ocorre, em geral, é que numa situacio de leitura em
voz alta, quando a preocupagio primordial € a decodificaciio, a busca do significado
pode ficar em segundo plano. Fato que contribui para que o texto fique
incompreensivel.

No turno 4 a professora C, insatisfeita com o desempenho de seu aluno, diz:
"O Elvis (...) outro dia eu disse para ele fazer a leitura de forma silenciosa, porque
do jeito que ele estava lendo, nio dava. (...) Dai a pouco ele levantou a cabe¢a e

falou assim: _ Professora, vé que coisa interessante quando a gente esté lendo em
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voz alta a gente se atrapalha, agora quando a gente estd lendo silenciosamente a
gente nao se atrapatha.(...)".

A professora percebeu que o aluno nio se atrapalha ao ler silenciosamente,
mas ela precisaria entender qge 0 que pode concorrer para essa "atrapalhacio”
denunciada pelo aluno € que, na leitura em voz alta, mesmo percebendo que o texto
ndo estd fazendo sentido, a crianga ndo volta atrds, uma vez que ela estd lendo para o
outro, no caso a professora, ¢ sabe que esta espera dela uma leitura continua,
progressiva. Na leitura silenciosa ao leitor € permitido voltar atris e reler o texto se ele
perceber o ndo entendimento.

-

E interessante observar que as professoras para aquilatarem uma ou outra

estratégia de leitura partiram de experiéncias préprias. A professora C defende a leitura
silenciosa: "Entéo eu expliquei para ele a questio da leitura silenciosa, que é mais
facil a gente reter a informacao do que a leitura oral." (T.4).

No turno 9 ainda diz: "Eu s6 consigo ler silenciosamente. Se alguém me
der um texto para eu ler oralmente e perguntar sobre o que li, eu ndo consigo... eu
niao consigo.".

A sua posigdo ndo € aceita pela professora D que também como leitora
afirma: ""Eu ne acho, pois se eu estiver no meio do barulhe numa sala de aula, se
eu estiver lendo silenciosamente, en ndo entendo nada. Eu tenho que ler ouvindo a
minha voz. ".

A leitura em voz alta € a estratégia que a professora D utiliza para
peregrinar pelo texto niio se deixando envolver por fatores externos, no caso, o
barulho. No meio do barulho para ndio ouvir as vozes dos outros, ela ouve a propria
voz. E a forma que ela utiliza para interiorizar o texto.

O processo de ler € complexo. Exige o engajamento de muitos fatores como
a percepedo, memoria, atengdo, emogio. Isso demonstra que a questio vai além do fato
da leitura ser feita de forma vocalizada ou silenciosa.O que importa compreender é que
a leitura, tanto em voz alta quanto a silenciosa, precisa ultrapassar os limites da simples
decodificagio. A subvocalizagiio (SMITH,1991) nio garante melhor compreensio do

que a leitura em voz alta. Outro ponto a considerar € que a leitura silenciosa é marca do
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mundo moderno. Certeau (1994:271) afirma: "'Ler sem pronunciar em voz alta ou a

meia-voz ¢ uma experiéncia moderna, desconhecida durante milénios." .

1.5. Necessidade de se promover a leitura em sala de aula

Reuniao 8

Situacie A

T.68.B ~ Esméria, uma coisa eu ndo sel o que
fago. Pois wveja bem, eu faco leitura na classe duas
vezes por semana, leltura de textos, sabe?!

T.69.Pg - Vocé faz leitura estudc de texto...

T.70.B - Isso, estudo de texto, mas também faco
leitura didria. Uma leitura sem cobrancas. ..

T.71.Pq - Leltura prazer.

T.72.B - Eu sento com o Gilovani e com o Lidio,
com esses eu senbto junto com eles na hora da
leitura. EBEu sento ali e eles fazem a leitura para
mim em voz alta. Nao sel o que fazer porgque esses
dois néo melhoram na leitura, mas eles léem. Hstio
lende bastante, eles fazem aquela leitura didria.

T.73.Pg - S6 tem um jeito deles melhorarem na
leitura, é mergulhar no trabalho com a leitura...
Tude bem, estou lendo todos oz dias com os meus
alunos pois eles trabalham com textos de Histéria,
Geografia, etc... mas, é preciso investir mais na

leitura estudo de texto...

A fala da professora B parece apontar para o fato de que apesar dela estar

colocando em pratica as questdes tedricas sobre leitura discutidas nas reunides, os

alunos ainda tém dificuldades na leitura. (T.68) "... eu faco leitura na classe duas

vezes por semana, leitura de textos..."” No turno 70 ela completa: "... mas também
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faco leitura diaria. Uma leitura sem cobrangas...". Aponta no turno 72 como tem
feito a mediacdo entre esses alunos, aponta também que eles nio tém correspondido a
sua expectativa, ela diz: “...nlo sei o que fazer porque esses dois nie melhoram na
leitura, mas eles léem.”. Possivelmente, o descontentamento da professora estd
relacionado com a leitura hesitante, decifratoria.

Essas dificuldades que as criangas tém com a leitura podem vir do préprio
texto, isto €, a ndo famihiandade do leitor com o texto, ou também de pressdes ou
ansiedades envolvidas no ato particular da leitura. "...Eu sento ali e eles fazem a
leitara em voz alta para mim...". E possivel que a presenca da professora exerca

influéncia no desempenho do aluno. Ele sabe qual o papel do outro que est4 sentando a

seu lado, e o aluno aprisionado pela situacdo engole palavras, trunca sentidos, executa
um ato mecinico comprometendo o processo de compreensio gerando uma leitura nio
fluente. Circunstincias mais adequadas facilitam a leitura fluente, com certeza o
"tomar a li¢do" néio € uma circunstincia ideal.

A professora admite que esses alunos n&o sio iniciantes na leitura "... mas
eles leém. Estdo lendo bastante, eles fazem aquela leitura diaria.". Essa afirmacio
registra que sempre existe a possibilidade da leitura dificil e da leitura fluente tanto
para 0s 1niciantes como para os experimentados.

A crenga de que quanto mais lemos, mais somos capazes de ler faz a
pesquisadora sugerir para a professora no T.73 "' S6 tem um jeito deles melhorarem
na leitura, ¢ mergulhar no trabalhe com a leitura..". A proposta que a
pesquisadora faz é que a professora possibilite ao aluno construir a "sua histéria de
leitura”. No seu trabalho pedagdgico é possivel ao professor "ensinar leitura" desde
que ele rompa com prdticas cristalizadas, que estdo postas na escola onde a leitura é
vista como um dever, leitura para afericio, leitura ideal, que normalmente estd
amarrada a leitura do professor. O desempenho, aquilo que denominamos "a boa
leitura”, estd ligado 4 compreensdo. e esta implica na producio de sentidos. Geraldi
(1991), quando discute a questdo da leitura como producdo de sentidos afirma que

"lendo a palavra do outro, posso descobrir nela outras formas de pensar que
que,




contrapostas as minhas, poderio me levar a construcio de novas formas e, assim
sucessivamente’ (p.171).

A professora precisa compreender que a leitura exige muito mais do que
verbalizar com rapidez, obedecendo a sinais de pontuagiio, letras e palavras que

compodem um texto escrito.

Situacao B

Reuniao 9

T.32.B - Eu faco leitura diariamente, mas
agqueles alunos cue tém dificuldades na leitura, ndo
{ adianta, eles ndc avangam. Eu sento com eles, faco
‘ eles retormarem ao texto e nidc tem adiantado, eles
| nfo melhoram.
\ T.40.Pg - Eles ndo té&m uma leitura fluente?
l Cuem sabe se vocé& tCrabalhasse com a leitura de
I poemas, trava-linguas, nio resolveria?!
T.41.D - O Gabriel ¢ & mesma coisa e ele &
irm3o dos seus.
T.42.Pqg - Ah, sdo irmfos? Entioc tem o Gabriel,

o Abel, o Giovani, s8o0 todos da mesma familia?

T.43.B - Olha Esméria, eu leio com eles. Faco-

os repetirem a pontuacic, mas nioc wvai. Repetindo

I
|
|

comigo até val, mas na segunda leitura nio wvail!
T.44.A -~ Eu também tenho alunos que se eu pedir

para eles lerem alto no grupc, eles nd3o fazem.

T.45.Pg - Fazer na sala um jornal falado, onde
o Lidio e o Giovani vdo ser os locutores. Numa
situagdo dessa eles terfio que ler alto para os
outros ouvirem e também com expressividade para os
ocutros entenderem a noticia. Talvezr seria um
caminho. ..

T.46.D - Tem horas que o meninoc estid lendo e

parece wm outro texto, pois ndo tem pontuacio,

entonacdo, nadal
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T.47.Pg - Comecem com textos curtosg, peguenas
noticias, leituras de poemas. Cuande ele esti
contando alguma coisa para vocéd ele fala normal?

T.48.B - Fala. Inclusive o Giovani ¢ muitoc
falante. Na hora da leitura ¢ gue vem o problema.
Sabe, gue além de nd3o ler eles falam tudo errado?
Dizem "LEITXI" para leite!

T.42.Pg -~ Ane, isso ndo € problema...

T.50.B - E sim! Se eu escrevo leite tem que se
dizer leite.

T.51.Pg - Ane, a gente ndo escreve do jeito gue
a gente fala. A linguagem escrita £ muitce mals

elaborada.

O desapontamento da professora em relacdo ao desempenho da leitura dos
seus alunos € a marca mais forte desse episddio.

A sua fala parece aponitar para a questdo de que ela tem trabalhado muito
lettura em sala de aula " Eu faco leitura diariamente...", mas, mesmo assim, ha
alunos que ndo correspondem as expectativas da professora. No turno 39 "... mas
aqueles alunos que tém dificuldades na leitura, ndo adianta, eles nio avancam.".
Ela indica como tem procurado atender a esses alunos nas suas dificuldades, "... eu
leio com eles, faco eles repetirem a pontuacdo, mas niio vai..." (T.43). A fala da
professora aponta também a sua descrenga em relaciio ao desenvolvimento do aluno
“eles ndo avancam...” “mas néo vai...”’.

As causas das dificuldades dos alunos sdo encaradas pelas professoras ora
como problemas hereditdrios, de origem familiar: O Gabriel é a mesma coisa e ele é
irmio dos seus", (professora D turno 41), ora como problemas de ordem emocional
"Eu também tenho alunos, os inibidos, que se en pedir para eles lerem alto no
grupo, eles nao fazem" (T.44 professora A). Esse tipo de fala sugere que a
justificativa ou explicagfio para as dificuldades que estes alunos estdo encontrando na
leitura estd na hmitaco dos préprios alunos. As professoras nio véem as dificuldades

como sendo produzidas pelo encaminhamento que se faz da leitura em sala de aula,
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mas sim como problemas advindos dos alunos. Falhas sio atribuidas as criancas,
quando na verdade, as falhas podem estar na prdpria forma como a professora tem
encaminhado o seu trabalho na sala de aula. (TOREZAN,1990).

A pesquisadora, por sua vez, sugere novos encaminhamentos para a leitura
oral na sala de aula. No turno 45 ela diz: "Fazer na sala um jornal falade... Numa
situacado dessa eles terdo que ler alto para os outros ouvirem...”". Assim ela propde
uma situacao de leitura oral mais real, em que o fazer a leitura oral passa a ter um
sentido tornando-a atividade significativa. Ha situagdes em sala de aula em que a
crianca sente-se constrangida comprometendo o seu desempenho. A professora D no

turno 46 confirma isso quando diz: "Tem horas que o menino esta lendo e parece

oufro texto, pois no tem pontuacdo, entonacdo, nada!". Acreditamos que a leitura
para esses alunos ainda € uma atividade decifratéria, mecinica na qual o aluno tem que
estar preocupado em decifrar o cddigo e traduzi-lo, pois da forma como ele fala a
professora nfo aceita.

No turno 48 a professora B assume uma posigdo preconceituosa em relagiio

F

ao linguajar de seus alunos " ... além de nio ler, eles falam tudo errado. Dizem
LEITX para leite!". A exigéncia da professora aumenta as dificuldades dos alunos.
Quando ela ndo aceita as caracterfsticas culturais e lingiifsticas deles, obriga-os a
decifrar o cédigo fazendo uma verdadeira traducdo. E como se eles estivessem lendo
numa outra lingua. [sso compromete sensivelmente a compreensdo, pois os alunos
ainda t€m que atender & variedade lingiiistica que ¢ valorizada pela escola
artificializando a sua oralidade "... se eu escrevo leite tem que se dizer leite.”.

A leitura assim concebida ndo da condi¢bes de desencadear o processo de
significacio porque o sentido estd aprisionado naquilo que o autor quis dizer, de modo
algum no que o leitor entendeu. Ao leitor ndo € dado o direito de verbalizar o texto no
dialeto do seu grupo social, seu linguajar € julgado como "incorreto e feio". A
professora que ainda estd presa a questdes preconceituosas dessa natureza dificilmente
terd condicdes de permitir ao aluno-leitor atribuir sentidos ao texto, pois os sentidos

nao estdo postos, sdo construidos em confronto de relacdes.




Situagdo C

Reunifo 10

T.221.8B - Ele era  um aluno totalmente
desinteressado, entdo eu comeceli a valoriza-lo.
Quando ele comega a falar, eu dige assim: __ Muito
bem Giovani, vocé deu a sua sugestio, mas pense um
pouguinho mais. Mas o Lidio. ..

T.222.Pg ~ O que tem o Lidio, qual é o problema
dele?

T.223.8B - 0 Lidio ndo tem nada! Ele ndo 1l&, ele

ndo fala, ele ndo ... {ri)

T.224.Pg - Ele ndo 1&?! Vocé cuer dizer cque ele
ndo lé em voz alta?

T.225.B - L&, ele 1&. 56 que ele ndo presta
atengdo. Ele ndo participa, sabe?

T.226.Pg - Como € gue vocd sabe ze ele leu ou
ndo leu? Se ele entendeu ou nido entendeu, se ele

ndo fala?! Como € que vocé marca os objetivos dele?

T.227.B -~ Eu veljo isso nas producdes de textos
dele. Eu dou sempre caminhes para ele, sabe? E
mais wuma interpretacdo de texto, ele fazr uma

leitura dai ele vai escrever sobre o que leu.

T.228.Pg - E dal ele escreve?

T.229.8B - Ele escreve, do jeito dele mas ele
-aegereve. Ele escreve muito. ..

T.230.Pg - Ele escreve sobre o que leu ... e
com sentido?

T.231.8B - Com sentido. Ndc €& uma BRASTEMP mas,
com ele eu aceito uma ARNO mesmo...(ri). O problema
meu € o Lidio, eu ndo sei trabalhar com o Lidio! Eu
i4 fiz tudo para o Lidic.

T.232.Pg - E, temos que ver quem é o Lidio, nio
é? ‘

T.233.B - 0 Lidio é uma incdgnita!

T.234.C - Sera que o Lidio é um problema t&o
assustador? Pols pelo que wvocé estd descrevendo eu
tenho este tipo de alunc dentro da sala. Alguns que

ndo se concentram, ficam conversando, farendo

85
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gracinha, na hora de dar a sua opinifo, ndc fala.
Fica mudo!

T.235.Pg - Ela esta angustiada em funcio da
minha fala, pois eu fice dizendo que se o professor
ler e propor situagdes de leitura para o aluno ele
também vai ser leitor. Ela fica angustiada porgue
ela ndo vé& igso no Lidio...

T.236.B - Porgue eu leio diariamente e o Lidio
ndo déd retorno...

T.237.Pq - E essa a agonia dela. Todos nés
temos este tipo de aluno na sala, sé que ela esta
preocupada porgque eu estou colocando sempre que se
a gente cquiser, eles vEc. A professora esta

mostrande que faz, e o menino ndo vai.

T.238.B - E o0 Lidio nio vai...

T.235.Pg ~ Na outra vez tinha também o Gionani,
ele melhorou 7

T.240.B - Ndo o Giovani ama a leitura. Ele & um
dos que mals emprestam livros na biblioteca. EBle
come livres. Outro dia ele ainda trouxe uma "Jélia®
para o Circule do Livro e me emprestou umas para eu
ler...{ri). O problema dele, eu sei cue ele 1& bem,
¢ qgue ele ndo pensa para falar. Ele fala e depois
pensa, sabe? (ri)

T.241.C - E como o Elvis. Quando ele descobriu
gque ele podia participar come qualguer outra pessoa
N0 grupo, ele fica desesperado, fica super
apavorado, sabe? Estala um olho deste tamanho, quer
falar, cuer falar...

T.242.Pq - Com medo qgue falem aguilo que ele
gquer falar...

T.243.C - E isso mesmo! Fica com medo... ele

cuer falar primeirc e quer ver se estd certo..

Neste episodio a fala da professora B apontando as dificuldades de seu
aluno tem marcas contraditdrias. Ao mesmo tempo em que ela diz : ''O Lidio nio tem
nada! Ele nao I¢, ele nio fala, ele nfo..." (T.223), afirma também no turno 225: "L,

ele 1€. S0 que ele ndo presta atencio.”.
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Esse posicionamento da professora parece caracterizar um aluno
desinteressado, apatico cujo desempenho nio corresponde ao que ela espera dele. Esse
desempenho insatisfatorio ndo diz respeito apenas as experiéncias de leitura, pois a
evasiva, isto €, o "ndo dito" pela professora "ele ndo..' é indicativo do ndo
envolvimento do aluno em outras propostas de trabalho. O que determina o
desempenho de um aluno € a qualidade das mediacBes estabelecidas. As habilidades
cognitivas podem ser melhoradas pela intensificaciio dos eventos mediadores, pois o
desempenho ¢ mediado socialmente. Parece que esse fato ndo € ignorado pela

professora quando ela busca alternativas para methorar o desempenho do seu aluno.

No T.227 ela afirma: "Eu dou sempre caminhos para ele, sabe? (...)". A professora

assume um papel explicito de interferir no desempenho do seu aluno, e tal interferéncia
pode provocar avangos que nio ocorreriam espontaneamente. A mediacdo do outro (a
professora) desperta no aluno um sistema de processos complexos, sujeito is
experiéncias e habilidades que ele jé domina. E dentro dessa perspectiva que Vygotsky
postula a tese de que o ensino precede o desenvolvimento. As fungbes psicoldgicas
basicas para o aprendizado se desenvolvem numa interacdo continua com as
contribuigdes e solicitacdes do outro. (VYGOTSKY,1987:87/88).

No turno 228 a pesquisadora pergunta: "E dai ele escreve ?'". Nisso a
professora responde: "Ele escreve, do jeito dele mas escreve. Ele escreve muito..."
(T.229) "e com sentido.” (T.231). O escrever do jeito dele nio satisfaz a professora.
Possivelmente ela estd preocupada com a uniformidade e a homegenizagiio do grupo.
No turno 231 ela tece um comentdrio valorativo sobre o desempenho do aluno quando
diz: "Nao é uma BRASTEMP, mas com ele eu aceito uma ARNQO mesmo...". Essa
fala denuncia que a professora aceita o trabalho do aluno, mesmo nio estando contente
com o resultado final deste trabalho. Esse comentario da professora B leva a professora
C a argumentar : "Sera que ¢ Lidio ¢ um problema téio assustador? Pois pelo que
vocé esta descrevendo eu tenho este tipo de aluno dentro da sala. (...)" (T.234).
Com a sua fala a professora C aponta para a colega que ndo hd motivo para tanta
angistia. E comum este tipo de aluno em qualquer sala de aula. E importante registrar

que querer transformar todos alunos em “Brastemp” € uma exigéncia sufocante, pois




todos serio tratados de forma teoricamente uniforme sem considerar a interferéncia de
condi¢Oes individuais nem. muito menos, afetivas e sociais. Assim corre-se 0 risco.
como for apontado por Enguita (1989), do trabalho do professor passar a consistir em
ensinar criangas € jovens a comportarem-se de forma que corresponda ao coletivo,
rejeitando e mesmo penalizando tudo que possa derivar de caracteristicas individuais.
Para a professora B estd dificil aceitar as particularidades dos alunos ela
precisa considerar que para avaliar o desempenho dos alunos, necessdrio se faz tomar
como ponto de andlise as relacdes socials que se instauram no interior da sala de aula.
Nesse espago emerge a heterogeneidade, a variabilidade que precisam ser respeitadas.

Nas relagdes de ensino o aluno € colocado em contato com formas sistematizadas do

conhecimento, e a mediacdo da professora, induzindo o aluno a utilizar-se de
operagOes intelectuais, habilidades estratégicas e possibilidades que sio novas para ele,
desencadeia processos de desenvolvimento cognitivo (FONTANA,1993), que sio
particulares.

Quando a professora B no turno 240 ao tratar de um outro aluno diz: "...eu
sei que ele 1€ bem, € que ele ndo pensa para falar. Ele fala e depois pensa, sabe?" ¢
possivel que ela quetra dizer que o aluno na pressa de participar nio considera todas as
implicagdes daquilo que quer dizer. A fala da professora C explicita bem essa situacio
quando analisa a postura de um de seus alunos frente a experiéncias semethantes: ' ...-
ele descobriu que podia participar, como qualquer outra pessoa do grupo, ele fica
desesperado, fica super apavorado, sabe? Ele estala um olho deste tamanho, quer
falar, quer falar..." (T.241). Esse depoimento revela que a professora C esta tentando
compreender o que acontece com o aluno e a porta de acesso para compreender o
pensamento do aluno € a linguagem, leitura ¢ forma de linguagem. Numa acepc¢io mais
ampla ela € vista como "atribuicio de sentidos” (ORLANDI, 1988:7), ou seja, 0s alunos
atribuem sentidos diferentes para a leitura que fazem. Aqui estd o cardter polissémico
da leitura.

A leitura de um texto produz sentidos diferentes em leitores diferentes. Os
sentidos provém dos vérios modos como o leitor se representa ou apresenta-se no

processo de relagiio com o texto.
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O leitor pode buscar a relagiio do texto com o autor, com outros textos, com
seu referente ou ainda a relagdo do texto consigo mesmo, (ORLANDI,1987:184).
Essas questdes tem suas especificidades e sua historia, e é dai que emergem as
diferentes leituras de um texto. A escola ao ignorar esses pontos espera do aluno uma
leitura de reconhecimento (monossémica), impede assim qualquer acdo produtiva por
parte do aluno-leitor o que descaracteriza o préprio processo de leitura.

Certeau (1994: 270), traz uma imagem magnifica sobre o ato de leitura, que
ratifica o seu cariter polissémico: "Os leitores sdo viajantes; circulam nas terras

alheias, nomades cacam por conta prépria através dos campos que nio
escreveram...”. Essa caca em terras alheias ndo € livre, porque embora o momento de

escrita de um texto e o momento de leitura sejam distintos na escrita ja estd inscrito um
lettor (real) que interage com o autor do texto de forma seletiva representando-se ou

apresentando-se no processo de interagdo com o texto.

1.6. Os saltos e transformacoes, possibilidades e mudancas...

Imenso trabalho nos custa a flor...
{Carlos Driummond)

Reuniao 12

T.132.A - BEu incluil no Circule do Livro deste
més uns livros de poesia...

T.133.Pg - Temos gue ler poemas para eles...

T.134.E - Tem poemas com rimas & sem rimas?

T.135.C ~ Eles acham gue para ser poesia tem
gque ter rimas.

T.136.P¢ - E. E ndo precisa. A{ tem que ver o

seguinte: a poesia tem ritmo, tem sonoridade, ela
faz um jogo com a linguagem que a crianca gosta
meito. Eles tém que entender mesmo € & idéia,
agquilo de que o poeta estd tratando, e para isso

ndo precisa ter rima nédo.



T.137.D - Depols gue trabalhel "Por nome de
Passaredo'da Ruth Rocha, na turma, teve um aluno
gue falou: __ Viu professora, porque nds fazemos
bagunga ?

T.138.°Pg - Por qué?

T.139.D - Porgue os passaros vio embora de
lugar guieto, triste. Nds sSomos alegres,
professora! (ri) Eles entenderam a idéia da autora.

T.140.Pg - Quando eu falei prd vocés: __ Vamos
trabalhar poesia, ensinar poesia. Nagquele dia eu
discutli o termo ensinar. Ensinar ndo & fazer
poetas. ..

T.141.D - E fazer com que a crianca goste de

peesia. ..

T.142.Pg - Isso! E dar oportunidade da crianca
ter acesso a esse tipo de texto. Colocar poesias na
caixinha de leitura, recortar de livros poemas,
colocar ali, destinar momentos na sala em que os
alunos vic buscar poemas para serem lidos...

T.143.0 - Depois da leitura de '"Cidade de

Passaredo” surgiu ¢ joge da rima na minha classe...

T.144.Pq - E, e o que saiu 14? Sairam coisas
boas?
T.145.D - Tem saido, mas tem crianca que tem

dificuldade. Eles adoram trabalhar com isso e eu
achel que eles desenvolveram mais, sabe? Inclusive
comegaram a colocar no final de seus textos
palavras rimando, sabe 7 |

T.146.E ~ Eu também trabalhei "Passaredo"

T.147.D - Veja que beleza o meu aluno escre-
veu... "Nés temos gue melhorar esse mundo/ Cheio de
morte, cheio de tristeza/ Nés vamos melhorar/ Ah,
isso eu tenho certeza!" Isso gquer dizer gque eles
estdo se contaminando comecandco, ndc & ?

T.148.Pg ~ Viu como eles comecam a usar novas

colisas nos textos deleg?

T.149.D - E fol uma brincadeira que surgiu,
agssim ... um desafio...
T.150.C - Acui eu tenho os textos de uma aluna

minha, a Elaine. Ela ndo tem dificuldades, ela
domina o seu universe vocabular. Dai eu propus que

eles produzissem um texto a partir de "Passaredo" e
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outra preoposta fol a criacio de uma histdria
fantastica depcis gque lemos "Alice” e ainda eles
poderiam escolher a producdo de um texto livre. Fla
produziuv os brés, sem gue eu comentasse nada. Ela
fez os trés em forma de poema, e a amiguinha que
senta atras, ja produziu também ne texto livre um
Doema.

T.151.Pg - Ela viu a celeguinha fazendo, entio
ela fez também.

T.152.C¢ ~ Com rimas, as duas produziram com
rimas!

T.153.Pg - Vamos ver os textos das criancas.

(...)

T.175.A - J& estou vendo que ndo precisa a

Escola se preocupar em fazer da crianca poeta. A
criancga aprende a olhar, a se interessar pela
poesia desde que tenha oportunidade ...

T.176.8 - Acho inclusive que eles deveriam ler
poesgias interessantes, que possam  agrada-los.
Porgque eu acho gque a poesia ¢ como dpera, vocéd fem
gue gostar na primeira vez...

T.177.FPg - Nac, vocé aprends a gostar.

T.178.B - Mas eu acho meio dificil, tenho pra
mim que para gostar de alguma coisa voc& tem que
gostar da primeira vez. Posso vir a apreciar, mas
ndo gostar.

T.179.Pg - A poesia pode aparecer no texto
narrativo. Vejam o exemplo do texto "A mulher que
matow o8 peixes’da C(larice Lispector. 0Os textos
narratives da Cecilia Meirelles sdoc carregados de
poesia, mesmc ndc sendo poemas. Portanto, poesia
ndo & estrutura. Poesia é aquele eld que tem no
texto.

T.180.B -~ V¥eja o meu alune Luisinho ndo
escreveu wn poema, mas estd sgendo poético neste
texto: "0 Dinocleto € o cruzamentc do dinossauro com
a borboleta. Ele tem o tamanho de uma montanha e &
delicado como uma borboleta." Acho que ai j4 entrou
um pouco de poesia.

T.181.Pq - E {(ri)... E a crianca comeca a
pensar & linguagem £ o funcionamento dela de uma

forma diferente... Outra coisa importante é que um
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texto puxa outre, ao se trabalhar o texte da Ruth
Rocha- "A Primavera da Lagarta"- vocé buscou o
poema "As borboletas® do Vinicius de Morals. Essa
corrente onde um texte puxa outro & muito
importante.

(..

Reunido 13

T.36.Pg - Bem, vamos discutir um pouco sobre
como tem sido encaminhado o trabalho de leitura no

Circulo do Livro

T.37.D - Eu tenho feito debate com eles. Quinze
alunos fazem a leitura de um livro e quinze de
cutre, dai eu troco. A troca sempre acontece na
cuarta-feira, eles escolhem o© colega que gqueren
trocar. Dai eles discutem se gostaram do livro ou
n&c. Depois desse momento eu solicito uma producdo
de texto onde v8oc misturar as duas histdérias. A
gente discutiu em reunides anteriores, gque ndo esta
muito certo aguela histdria de fichinhas, assim
dessa forma elag adoram ler, estdo super
entusiasmados e me cobram o debate, gque eu ndoc fiz
mais. ..

T.38.Pg -~ Nio fez maig?!

T.32.0 - Nio, eu fiz sd dois. Fu nio fechei
este circulo de agora. Entdo, eles estio mne
cobrande. Professcra, o debate!l? Vamos sair 14

fora para farzer o debate.

T.40.A - Na minha turma a leitura melhorou
muito. Eles vio apresentar em grupoc o gque eles
leram. E claro gque tém aqueles que levam o livro,
pegam o livro vira prd 14, vira pré cia e nio 16.
Este bimestre tem dezessete titulos no circuloe, a
maioria ja leu quase tudo.

T.41.B ~ Ah, eles adoram leitura! Agora eu
estou fazendo o circuleo variar de 15 a 20 dias.
Entdo esta sendo direto. Bu comecei assim: muitos
livros gue tinha na biblioteca eles nio conheciam.

Entdo cada um escolhe um livro, 1&, dai fazemos um



seminario onde eles vdc indicar a leitura para o
colega. Assim, eles léem trangiilamente, eles tém
hordric de leitura didrio.

(...

T.53.C - Bu faco assim: Fu pego seis titulos de
cada vez, 56 gue nem todos os alunos léem os seis
titules. Eu distribuo os livros na sala, eles léem
na sala. Dai eu faco um roteiro no quadro para eles
seguirem na hora da discussZo. Eles se reunem em
grupoe de acordo com os titulos. Depois da discussio
am grupce eles VAo expor oralmente para o grupo
maior. BHu sempre peco para agqueles mais fimidos
fazerem a exposicdo. E legal! E interessante cue en

consegui desenvolver 1ssc sem a ficha de leitura.

Consegul me livrar delat (...)

Os dois episédios (reunido 12 e 13) falam por si. Eles sdo ilustrativos dos
avangos que as professoras tiveram na sua concepgiio de leitura o que redundou na
alteracdo das praticas de leitura na sala de aula.

A estratégia mais utilizada para mergulhar o aluno no mundo da leitura foi a
organizagio e efetivagiio do circulo do livro e a ampliag¢io do universo da crianga com
08 varios tipos de textos.

A dinamizacdo do circulo do livro desprovido do carédter pragmatico de
controle como, por exemplo, ¢ preenchimento de fichas, alterou substancialmente a
pratica de leitura na sala de anla. A preocupagdo passou a ser a inclusio de variedade
de titulos e textos dando ao aluno a oportunidade de construir sua histéria de leituras.
No T. 132 a professora A diz: "Eu inclui no circulo do liveo deste més uns livros de
poesia ...". A sua preocupaco é propiciar aos alunos condi¢des de incursionar pelo
mundo da poesia sem a intengdo de tranforma-los em poetas, mas de propiciar ao aos
mesmos condighes para sentir a poesia, apreciar o texto literdrio. "' J4 estou vendo que
nao precisa a escola se preocupar em fazer da crianca poeta. A crianca aprende a

olhar, a se interessar pela poesia desde que tenha oportunidade..." (T.175).
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A professora B amplia a discussdo da professora A, quando afirma no
T.176: ""Acho inclusive que eles deveriam ler poesias interessantes, que possam
agrada-los. (..)". E possivel que ela queira dizer que ndo basta apenas colocar a
crianga em contato com o fexto poético, mas que o professor ao organizar o seu
trabalho deve ter a preocupacio de selecionar o material para que a experiéncia seja
agradavel para a crianga. Ela ndo explicita o critério de “gosto” que pode legitimar a
selecdo . Provavelmente o texto que for agraddvel a professora também o serd para os
seus alunos. "Eu tenhe prd mim que para gostar de alguma coisa vocé tem que
gostar da primeira vez.".

Qutro ponto importante que as falas das professoras revelam € o fato de que

a leitura deixou de estar aprisionada, controlada .Agora as professoras oportunizam aos
alunos possibilidades de refazer o texto lido, buscando os seus virios sentidos. A
lettura do poema "Por nome de Passaredo” suscitou na crianca uma aproximagio
concreta com o real, vivido cotidianamente na sala de aula, fazendo-a estabelecer uma
relagiio entre "bagunga” e "alegria’. No T.137 a professora D relata: "Depois que
trabalhei ‘Por nome de Passarede’ (...} teve wum alune que falow: _ Viu
professora, por que nos fazemos bagunca?'. No tumol39 ela completa : "Porqgue
os passaros vao embora de lugar quieto, triste. Nés somos alegres, professora!".
Isso mosira que um texto nfo € fechado em si mesmo, mas tem um cardter de
incompletude, lacuna que € preenchida pelo leitor. O aluno completou esse espaco
estabelecendo uma relagio entre a situacdo descrita no texto e a situacio real da sala de
aula. Esse confronto de sentidos é uma marca da verdadeira leitura.

Ainda € importante observar que as propostas de trabalho advindas da
leitura de textos passaram a ser producdes de novos textos, como assinala a professora
D - "Depois da leitura de ‘Por nome de Passaredo’ surgiu o jogo de rimas na

1

minha classe.." ¢ a professora C, no trnol50, diz: "..eu propus que eles

produzissem um texto a partir de Passaredo e outra proposta foi a criacio de nma
historia fantastica depois que lemos Alice...".
Essas propostas de trabalho também possibilitam o preenchimento de

espagos da leitura derivando a intertextualidade. Orlandi (1987:194) afirma que "a



nog¢ao de intertextualidade € marcada pela relacio de um texto (matéria - prima)
com outros para os guais ele aponta". Essa relacio de um texto com outros textos
estabelecendo uma corrente ndo ocorreu apenas com os textos produzidos pelos alunos.
A professora comegou a propor a leitura de textos que traziam a mesma tematica, mas
de autores diferentes, ou textos diferentes do mesmo autor. E o que registra a fala de
pesquisadora no T.181. Assim foi se criando na sala de aula um projeto de leitura.
Nesse projeto, os textos introduzidos para estudo ou discussio, tinham objetivos
definidos e vinham ao encontro dos anseios do grupo. Aos poucos a leitura foi
deixando de ser uma atividade desarticulada e passou a ser uma prética viva e com
sentido. Essa prética foi redesenhada, isto é, configurada, em decorréncia das
discussdes, que permitiram a construgio partilhada de um novo conhecimento sobre a
leitura.

Ao compreender a leitura em outras bases, as professoras redefiniram as
agGes pedagdgicas propondo discussdes e debates na sala de aula.

Essas propostas de trabalho viabilizaram novas formas de interacio e de
mediacio da professora com os seus alunos alterando as relagdes de ensino. E o que
pode ser confirmado no T.41 quando a professora B diz: "Ah, eles adoram leitura!
Estou fazendo o circule variar de 15 a 20 dias,” ou quando no wrno 137, a
professora D afirma: ... assim eles adoram ler, estio super entusiasmados e me
cobram o debate..." como também a afirmacio da professora A: "Na minha turma
a leitura melhorou muito (...). Este bimestre tem 17 titulos no circulo, a maioria ja
lew quase tudo" (T.40).

O contentamento das professoras ndo estd relacionado apepas com 0
desempenho de seus alunos, mas também com o seu proprio desempenho. Essa
alirmagio pode ser ilustrada com o depoimento da professora C no T.53: ... K legal !
I interessante que eu consegui desenvolver isso sem a ficha de leitura. Consegui

me livrar dela! (...)".
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Sintese Conclusiva

Lancando um olhar retrospectivo sobre os episodios selecionados. que
tratam da leitura, € possivel perceber que a concepgiio de leitura das professoras sofreu
mudangas significativas. Podemos afirmar que. inicialmente, as professoras tinham
uma concepedo de leitura muito restrita, pois as atividades com o texto constituiam-se,
quase sempre, em meros exercicios de decifragio das idéias do autor, desconsiderando
um principio fundamental da leitura que € a possibilidade de interacio do leitor com o
autor de cada texto, dos alunos entre si e dos alunos com a professora. As discussdes
superficiais do texto restringiam-se, na maioria das vezes, em repetir o que ja havia
sido explicitamente dito nio se buscando nenhum sentido novo ou analogo em relacio
as proposigdes do texto.

A leitura assim concebida, reduz-se a idéia de produto acabado pois, as
atividades de leitura, propostas pelas professoras, demonstravam que o objetivo da
mesma estava, quase sempre, reduzido ao pretexto de preenchimento de fichas, de
resolugio de exercicios que se constituiam em meras c6pias de trechos dos textos e/ou
de oralizagio do texto onde a pratica de leitura era tomada, apenas, no seu cariter
decifratorio. A preocupagiio maior das professoras, estava na oralizacio do texto pelo
aluno de forma fluente. Existia, neste momento, dificuldades por parte das mesmas, de
compreenderem a leitura como pritica de prazer.

Em fungdo das discussdes propostas pela pesquisadora novos caminhos
foram delineando-se, na pratica de leitura na sala de aula. E possivel perceber que, a
partir das discussdes desenvolvidas sobre a leitura, nas reunides, as professoras
selecionaram e metabolizaram aspectos que passaram a fazer parte do seu
conhecimento. Elas abriram espaco, na sala de aula, para a leitura descompromissada,
dinamizando o circulo do livro, o que possibilitou ao aluno um maior contato com a
diversidade de textos. A leitura de textos poéticos, do gibi, do jornal e tantos outros
textos passaram a fazer parte do mundo de leitura dos alunos. Assim, a leitura ganhou
multiplos significados e a partir daf, caracterizou-se como produtora de sentidos

trazendo a sua marca polissémica e passou a ser processo, na medida em que atraves
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dela, ocorreu a interagdio entre leitor/autor, aluno/aluno e professora e aluno. A partir
desse momento, as professoras perceberam que os alunos envolveram-se mais com a
leitura e ela passou a ser uma atividade prazerosa.

Este processo de mudanga que ocorreu com as professoras € explicado por
Vygotsky (1989:56), quando afirma que '‘tornamo-nos ndés mesmos através dos
outroes'. Nesse processo de individuagio pelo outro, o sujeito re-constréi internamente
os modos de agdo partithados externamente. "(...) o sujeito se faz como ser
diferenciado de outro, mas formade na relacdo com o outro (..)" (GOES &
SMOLKA,1993:10). A re(construcio) interna de uma operagdo externa, Vygotsky da o

nome de internalizacdo.

Esse trabatho permitiu as professoras dominar acdes, estratégias e
copnecimentos sobre a leitura que lhes possibilitaram dirigir o préprio comportamento
¢ garantindo a sua autonomia de agfo, que ¢ um dos aspectos essenciais para acdes
deliberadas e conscientes. Vygotsky utiliza o termo consciéncia para indicar a

percepeio da atividade da mente.

Tema 2. Producao de textos:

Nasci para escrever. A palavra é meu dominio sobre o mundo.

(Clarice Lispector)

O discurso pedagdgico sobre a produgiio de textos vem, desde a década de
80, adentrando aos portdes da escola, por conta de acdes de pesquisadores e
professores universitdrios como Geraldi (1984,1991), Silva (1986,1994), Fiad (1993),
Franchi (1990), entre tantos outros que buscavam, desde aquela época, provocar
alteragdes no ensino da Lingua Portuguesa.

Passada mais de uma década de intensa discussiio e tentativas de re-
conceifuagdes da produgdo de texto escrito, na sala de aula ainda hd wm ranco das

"antigas aulas de redaciio” tomando espaco das préticas de producio de texto. Parece
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que a preocupacdo dos professores ainda € com o texto limpo, bem organizado, sem
erros de ortografia e pontuacdo. Ha um desconhecimento sobre o processo de escrita
como frabalho com a linguagem. Assim, as dificuldades ou "tateios"” que a crianca faz
ou tém na sua produgio escrita nem sempre siio analisados pela professora de forma
trangtitla , pois para isso ela precisaria compreender que a escrita niio foge da regra
geral de "interaciio verbal” (BAKHTIN,1986).

Para trithar esse caminho, muitas pedras terdio de ser removidas.

2.1. Dificuldades dos alunos

No meio do caminho tinha uma pedra
tinha uma pedra no meio do caminho...

{ Drummond)

Uma das pedras parece ser a dificuldade que os alunos ©m na revisio de
seu texto. O epis6dio abaixo ilustra que tomar o seu texto como objeto de analise nio é

uma estratégia facil para a crianca.

Reunigo 5.

T.6.D - Eles precisam voltar ac texto para ver
08 erros e eles nido voltam.

T.7.Pg - E claro gue eles precisam voltar,
sendo eles ficam sempre dependentes da professora
PAra apontary o8 erros.

T.8.B -~ EHsméria, eu achei em um livro as
segliéncias que se deve observar para escrever um
fexro. Eu montei um cartaz, eu coloquei: releia o
texto, o principal fator é vocd reler o rexto para
ver se as suas idéias estio claras.

(...



T.11.0} -« Eles ndo léem, por isso erram.

T.12.%¢g - Eles ndo léem, mas & preciso ler. Por
isso & importante reescrever uma, duas, trés...

T.13.A -~ O problema da reescrita é que vocéd tem
que estar junto...

T.14.Pg -~ {...) vocéd vaili fazendo esta reescrita
com aqueles aluncs que té&m malis autonomia {...).
N&o adianta s8¢ produzir, produzir, produzir... &
importante que a crianca trabalhe em cima daquele
texto dela até o texto ficar bom. O que vocd tem
que entender € gue existem criancas em gque a
reescrita acontece sd se vocé estiver junto delas

mas existem cutras criangas, no seu grupo, que sdo

capaz de ler e reescrever o texto de forma
independente. Converse com a c¢rianca sobre o seu
texto, diz: _ Veja o gue vocé fez agui ou ali. Agora
vocé val tentar reescrever esta idéia de uma outra
maneira, deixando-a mais clara. Levar a crianca a
este trabalho com o texto é muito produtiveo.

{...)

T.19.C - Tem alguns alunos, por exemploc a Ana
Val gue ndo trabalha sem ajuda. Mas tem outros que
tem cada idéia para texto! Por exemplo, o texto:
Minha produgdo de balaios. S5 gue ele troca f por
V.

T.20.Pg ~ Se vocé pedir para ele ler, ele vai
ler veroz e nio feroz, ai ele faz a correcdo. Por-
gque na fala ele troca F por V?

T.21.C - NEo, ndoc troca.

T.22.Pg - Ent8o sdé tem uma forma de corrigir
isso. E ele ler o gue escreveu. Através da leitura
e da escrita a criancga supera esta dificuldade.

T.23.0 - Olha Esméria este menino escrevia tudo
junto (sem segmentacdo), depols «ue trabalhei

reescrita com ele, veja como o texto dele melhorou.

T.24.¥g - Vejam gente, COmo ale estad
escrevendo! 0Os  seus estdo assim? (escrevendo
bastante) .

T.28.C - Tem alguns cue ndo escrevem.
T.26.Pg - Vocé nomeia-os na mic. (representando
gque sfdo poucos)

T.27.¢ - B d4d pra nomear.
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Parece que os alunos néo tem ainda as habilidades necessdrias para revisar o
seu texto. A professora D, no turno 6 diz: "Eles precisam voltar ao texto para ver os
erros e eles nao voltam.”. Essa fala da professora indica a necessidade da crianca
examinar o seu texto em busca de erros, assumindo o papel de leitora do seu proprio
texto. Assim a sua escrita seria "refeita” ou "corrigida” por ela mesma. Essa postura diz
respeito A agdo reflexiva que € aquela na qual a escrita é tomada como objeto da
atencio do sujeito (GOES,1993).

Esse voltar ao texto exige que a crianca desenvolva acdes com e sobre a
linguagem, nos moldes sugeridos por Geraldi (1991). Nessas acBes a atencdo da

crianga estaria voltada para o objeto do dizer, isto, é para os recursos expressivos. Este

caminho € apontado pela professora B no turno 8: "... releia o texto, o principal fator
€ voce reler o texto para ver se as suas idéias estio claras.".

Essa dimensio reflexiva com a escrita permite ao escritor reconstruir o seu
texto. No turno 12 a afirmagiio da pesquisadora aponta para a concepcio de que a
producio escrita da crianga tem como ponto de partida um rascunho, daf ela afirmar:
"... ¢ importante reescrever uma, duas, trés... (vezes)"'.

Hsse reescrever possibilita ao escritor/leitor reconstruir o seu texto. Dessa
forma, o texto nio & visto como "algo pronto e acabado”. No taurno 14 a pesquisadora
chama a tencdo das professoras para o fato de que "... ndo adianta s6 produzir,
produzir, produzir... ¢ importante que a crianca trabalhe em cima daquele texto
dela até ele ficar bom.".

Esse trabalho lingiiistico, que estd sendo exigido da crianca, implica em ter
0 outro como parceiro, pois para "voltar o seu olhar para trds", isto €, reler o texto para
reescrevé-lo, a crianga deve fazé-lo & luz de comentdrios e orientaces da professora.
Dessa forma, as reelaboracdes do texto ou reescritas sio resultados direto da
"atividade mental do nés” (Geraldi,1991), professor e aluno, ou seja, o professor
com olhar critico e como leitor atento fard as intervences necessdrias. E o que ilustra a
fala da pesquisadora quando "orienta” as professoras no "como” encaminhar este
trabalho: "... Converse com a crianca sobre o seu texto, diz : Veja o que vocé fez

aqui ou ali. Agora vocé vai tentar reescrever esta idéia de uma outra maneira,



deixando-a mais clara. Levar a crianca a este trabaltho com o texto é muito
produtive” (T.14).

A professora assumindo o papel de mediadora entre a crianca e seu texto
desencadeia situacBes para que esta tome o seu texto como objeto de andlise. Nem
sempre a crianga atende as expectativas da professora nessa revisio. Este fato leva a
professora a se "plantar” frente a crianga para que o texto seja reelaborado do jeito que
a professora quer. Essa preocupacdo leva a professora a ficar junto com a crianga"

indicando " pari passu " a reescrita. "'O problema da reescrita é que vocé tem que
estar jumto...". Essa postura da professora ndo dd espago para a crianca auto-orientar a

sua atividade de escrita. Ela pode acabar escrevendo o que a professora quer numa

agdo inconsciente, na qual a sua atencio estaria mais voltada para a fala da professora
do que para a sua prépria escrita. Por outro lado, € preciso, também, considerar que
"fora de uma operacio partilhada com o adulte, a crianca revela um baixo nivel
de reflexividade"(GOES,1993). Segundo a autora, estudos tém indicado que a crianga
tem dificuldades de sozinha observar os problemas do seu texto. A sua tendéncia & de
limitar a tarefa de revisar a mudangas de superficie, que normalmente resumem-se a
questbes de palavras isoladas ou correcfio ortogrifica. Portanto, é necessirio que a
professora auxilie a crianga a analisar e operar sobre seu préprio texto, mas ¢
necessario também que a professora esteja atenta para nio fazer o trabalho pela
crianca.

Dependendo da qualidade da mediagfio, a crianca pode reconstruir
internamente os modos de agdo compartilhados. A fala da professora D no turno 23 &
ilustrativa desse processo. ""Olha Esméria, este menino escrevia tudo junto, depois
que trabalhei a reescrita com ele, veja como o texto dele melhorou.”. O salio
qualitativo na escrita da crianca parece ser decorrente da relagio da crianca com a
professora que atuou como comentadora, co-autora e/ou co-revisora de seus fextos.
Através da interagfio com a crianga, a professora atuou no que Vygotsky denominou de
zona de desenvolvimento proximal, despertando e colocando em funcionamento toda
uma série de processos em desenvolvimento. A zona de desenvolvimento proximal se

refere aquelas fungbes que se encontram em estado embriondrio, em desenvolvimento.
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Ainda ¢ preciso considerar a relagdo que a crianga teve consigo prépria e com os
“outros”, enquanto escritora ¢ leitora de seu préprio texto - nos termos considerados
por Goes (1993), quando trata da reflexividade. Segundo a autora, para o estudo da
constitui¢do do sujeito escritor, necessdrio se faz compreender os diversos planos de
dialogia implicados na producio escrita, que abrangem a relacdo da crianca com vérios
"outros”: o outro para quem a crianca diz, seus leitores: o outro de quem toma palavras
para o seu dizer, seus modelos; o outro sobre quem diz, seus personagens; o outro que
¢ participante do processo de produg@o de seu texto, colegas e professora que atuam

como comentadores, co-autores e co-revisores.

2.2. A auséncia de propostas significativas para producio de

textos constituia-se em outra pedra no meio do caminho...

Nunca me esquecerei que no meio do caminho
tinha uma pedra
tinha uma pedra no meio do caminho...

{Drummond)

Situacio A

Reunido 6

T.8.A - Pra mim o que ainda estd preocupandc é
a preducio de texto, tem alunos ainda cue nio. ..

T.9.Pgq - Na producdo de textos o que mais te
aflige? Como estdo os seus aluncs?

T.10.A -~ Eles estfo assim... ndo tem muitos,
mas tém alguns aluncs que ndc tém ordem para fazer
o texto, sabe? Eles ndo conseguem pdr numa ordem as

idéias deles no texto.



T.11.8 - Ah, também tem o problema da

pontuacio.

T.12.E - Esméria, 4dd préd vocéd dar uma olhadinha

nestes textos?

T.13.Pg -~ Por gue eu tenho que olhar os textog?

T.14.E - £ gue eu estou achando fracos
demais. ..

T.15.Pg - Vocé estd achando fracos? Fracos por
qué?

T.16.85 - Eu estou achando pegquenos, curtos.

Multo sem sentido.
T.17.Pg ~ Sem sentido, curtos. ..

T.18.B -~ Fogem muitc do assunto.

T.19.Pg -~ Fogem muito do assunto...

P.20.E - Mas eles jd melhoraram bastante

T.21.Pg -~ Vocé acha que apesar dos problemas
ales melhoraram o texto ?

T.22.E - Eu acho. S¢& que comparandce com o ano
passado, acho gue eles tinham mais +vontade de
escrever.

T.23.Pq ~ O ano passado eles tinham mais
vontade de escrever. ..

T.24.E ~ Talvez esteja acontecendo isso por
preguica de fazerem a auto-corregdo. Té&m uns que
fazem bem pouguinho tem poucos erros e na hora de
corrigir € bem mais rdpido. Eu acho que no ano
passado eles tinham mais vontade de escrever.

T.25.Pg - Sera que nio estd mais relacionado
com a proposta de escrita que vocé da?

T.26.B - & pode ser. Porgue tem proposta que
vocé tem mals o que dizer e tem proposta que vocd
tem menos o© gue dizer. Mas é por isso cque eu me
surpreendi. Achel que seria... eu achei gue a
proposta ficou boa.

T.27.Pq - Como €& que vocé fez a proposta de
g@gcritar

T.28.E - Primeiro nds lemos o texto o sonho de
pisca - pisca.

T.29.Pg ~ Texto do livre? Ah, eles leram e dai
velo a proposta de. ..

T.30.E - Dei a leitura e dai pedi que cada um

escrevesse sobre um sonho seu. Sabe o gue eu achei
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interessante gue alguns alunos escreveram sobre
sonhar guando dorme e outros utilizaram o termo
sonho para se referir a desejo. Até teve um aluno
meu gue disse gue o© sonho dele era servir o
exército. Ent&o ele reestruturou o texto e enviou
para o Comandante da 5% Brigada. Sabe que o
Comandante veiolespecialmente na escola trazer uma
carta de agradecimento para ¢ menino!? Ele ficou

todo cheio, se sentiu multo importante,

Na reunido & a discussdo inicia-se sobre o que tem mais preocupado as
professoras no trabalho com a lingua. Grande parte da discussdo ¢ polarizada pelo

didlogo que acontece entre a pesquisadora e a professora E. Nesse didlogo, a
pesquisadora vai espelhando a fala da professora. O siléncio das outras professoras
pode ser indicativo de que elas também sentem as mesmas angustias da professora E.
Portanto esse siléncio € carregado de sentidos (ORLANDI,1992), é como se a voz da
professora E fosse a voz do "nés" professoras.

Os turnos de fala da professora E revelam um descontentamento com as
producBes escritas das criangas. As razdes apontadas sdo: problemas de pontuagio
(T.11), dificuldades em organizar as idéias do texto (T.10), até extensio dos textos.
"Eu eston achando pequenos, curtos.”. Mas, mesmo assim, as criancas methoraram
bastante, ela afirma nos turnos 20 e 22.

A professora E, busca uma explicagio para o fato de as criangas estarem
escrevendo pouco, ela diz: "Talvez esteja acontecendo isse por preguica de fazerem
a auto-correcao” (T.24). O que a professora estd chamando de auto-correcio € a
forma como ela tem encaminhado a revisio do texto.

A pesquisadora ignora essa explicacio da professora e formula uma
pergunta que desloca o foco de atengdo. O foco de atengdio saiu do aluno e foi para a
agdo pedagoégica da professora: "Serd que ndo estd mais relacionade com a

proposta de escrita gue vocg da?" (T.25). Torezan (1994) afirma que as professoras,
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por ela estudadas, praticamente ndo estabelecem relacdes entre desempenho ou
comportamento inadequado dos alunos em classe e as condigdes por elas programadas.

O questionamento da pesquisadora aponta para o fato de que a professora
precisaria estar atenta para as suas propostas de escrita, pois ninguém escreve se nio
tem o que dizer e para quem dizer, a escrita ndo foge da regra geral da interacfio verbal.

Quando se tem na produgdo escrita um interlocutor real - "... teve um aluno
meu gue disse que o sonho dele era servir o exército. (...) ele reestruturou o texto e
enviou para o comandante da 5° Brigada" (T.30) - a producdo do texto e a sua
reescrita tornam-se atividades significativas nfio havendo espaco para preocupacdes

como o "escrever pouco”. E o interesante € que a produgio de um texto desencadeia a

leitura e producdio de novos textos .O turno 30 é ilustrativo desse fato quando a
professora relata: "... Sabe que o Comandante veio especialmente na escola trazer
uma carta de agradecimento para o menino!? Ele ficou todo cheio, se sentiu muito
importante.”. Na sua producio escrita, a crianga buscou um interlocutor real, fato nio
muito comum nas prdticas escolares, rompendo assim com o cardter de artificialidade
que marca a produgfio escrita na escola na qual a professora é o interlocutor virtual que

materializa todas as fontes do dizer do aluno.

Situacioe B

Reunido 8

T.18.D0 - {...) eu cheguei para as criancas
assim, porgque eu também nido sabia como fazer textos
informativos, entdo eu cheguei assim para elesg: -
Voc@s té&m gue passar uma informac¢dc para mim,

qualquer coisa.

T.19.Pg - Ah, entdo cada um passou uma coisa
diferente?
T.20.D - Até qgue eu achei super bom, ndo sei

se é assim, mas eles escreveram até uma coisa que

eu nd&o tinha posto no texto cooperativo de



Histdria. Colsas que eles ouviram ou leram de algum
iugar.

T.21.Pg - A guestdo é a seguinte: como eu pedi
para vocés trabalharem com as coriancas textos
informativos e que as criancas também deveriam
escrever textos informativos, a professora nio
sabla come fazer issc ta? Al ela solicitou aos
alunos que fizessem um texto informativo sobre
fatos histdricos. Entio vejam estes textos. (...)
Tém erros, mas veja bem a idéia dele. Como vocés
podem observar este menino agui, 1& esta usando
todas as questfes que vocés trabalharam com eles,
como © uso de dois pontos, travessio. ..

T.22.0 - Mas & gb este {(ri).

T.23.Bg ~ 36 este ?

T.24.D - Ndo, ndo tém ocutros.

T.25.Pg - Olha, um outro resolveu informa-la
sobre o Descobrimento da América escutem o texto
dele: "Quem descobriu a América, foi Cristdvio
Colombo, ele descobriu a América em 1492, Cristdvio
Colombo ndc estava encontrando apenas o caminho
das Indias, mas ele estava abrindo as portas para
as estrelas.®

T.26.D - E que tem um texto, que a gente
trabalhou, onde diz que o caminho das fndias levou
0 homem as estrelas.

T.27.82g ~ Vejam este texto: "0 Passo Gigante"”
"HA 25 anosg Neil Armstrong deu ¢ maior passo de sua
vida. Foi & Lua dar um passeioc. Vocé sabia que se ©

homem ndo fosse 4 Lua nés nio teriamos aparelhos

eletrodomésticos, etc... Desde entio o homem se
desenvolveu, aprendeu mais, etc... 0O homem & do
futuro adiantadeérrimo ne tempo. ® Veja

"adiantadérrimo” ele esta empregande © superlative
absoluto sintético... As vezes ficamos na sopinha
sem perceber gue o aluno & capaz de mastigar
carne. ..

T.28.D - £ as professoras precisam pegar aulas
de gramdtica para entender isse, 86 assim ela va
que o aluno é capaz de mastigar a carne.

T.29.Pg - Ah, aqui tem um texto do aluno novo
"O guilombo de Palmares"
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T.30.D - Este € um texto que estou pensando em
trabalhar com a turma.

T.31.Pg - DA pra vocé pegar partes desse texto
e reelaborar com o grupo. 0O grupo pode reelaborar,

Entdo sail daguil todo o seu trabalho de gramitica.

Este episddio aponta aspectos relevantes na pritica pedagégica da
professora D. Muitas vezes, essa pratica é marcada por "tateios” no como fazer, o que
ndo invalida suas intengdes e objetivos. Ela explicita aos seus alunos o que quer

"Vocés t8ém que passar uma informaciio para mim, qualquer coisa." (T.18). Ela

experimenta uma situagio ¢ avalia os seus resultados. No turno 18 afirma: "..eu

também nio sabia como fazer textos informativos, (...)" apesar disso, os alunos
correspondem a sua expectativa até superando-a. No turno 20 a professora D,
referindo-se ao resultado do trabatho diz: " Até que eu achei super bom, (...) eles
escreveram até uma coisa gue en no tinha poesto no texto cooperativo de Histéria.
Coisas gque eles ouviram ou leram de algum lugar.”. E interessante observar que,
neste caso, os alunos tinham um interlocutor real e a marca da producio textual é a
situacdo de interlocucio.

A crianga buscou significar os conceitos trabalhados na escola com outros
ja conhecidos, ja elaborados. Isto significa, segundo Vygotsky (1987), que no contexto
escolar a relagdo da crianga com um conceito, denominado por ele de conceito
cientifico, € sempre mediada por algum outro conceito. Ainda ¢ preciso considerar que
possivelmente as criangas tinham o que dizer, e razdes para dizer - elementos basicos
da produgdo escrita. Nio repetiram apenas aquilo que j4 tinha sido dito pela professora
conforme pode ser observado no turno 20.

Outro ponto importante a salientar € que, no cotidiano da sala de aula, as

relages de ensino possibilitam s professoras a elaboracio de conhecimentos que vio
emergindo de sua pritica, mesmo que "a priori" essa prdtica seja permeada por
"intengOes pedagdgicas” ndo muito claras. Esse ponto pode ser confirmado no turno

I8, quando a professora D diz: "'(...) eu também niio sabia como Fazer..". Essa
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afirmagio mostra que, na pratica pedagdgica, aprendizagens podem estar ocorrendo
tanto do lado dos alunos como da professora. S6 que ¢é preciso aprender a olhar para
poder ver essa aprendizagem.

Nos turnos 27 e 31 a pesquisadora aponta pontos importantes para as
professoras repensarem o ftrabalho com a gramdtica. Segundo ela, as professoras
precisariam estar atentas sobre como os alunos fazem uso da lingua. Essa estratégia
permutiria, as professoras, rever contetdos e formas de trabalhd-los em sala de aula. No
turno 27, a pesquisadora afirma: "... as vezes ficamos na sopinha quande o aluno é
capaz de mastigar a carne...". Essa afirmacio da pesquisadora leva a professora D
argumentar, no turno 28, gue para observar a forma como os alunos fazem uso da
lingua, exige uma professora melhor preparada nas questdes gramaticais. Isso implica

dizer que para ver € preciso conhecer.,

Situacao C
Reunido 10
T.48.Pg - Vocés precisam estar trabalhando
relatos, debates de assuntos lidos ou mesmo
filmes, .. de programas de televisdo, de misicas que

estdo em voga ou gue eles curtem. As criancas
precisam produzir textos a partir de histdrias
lidas, ouvidas, imaginadas, histdérias em
quadrinhos. Isto vocés trabalham, nio &7

T.48.5 - Eles fazem histdrias em quadrinhos
assim: eles repartem a folha, fazem o desenho e dai
o texto. Eles ndo partem de uma outra histdria.

T.50.B - Tenho trabalhado com as criancas,
deles recortarem as gravuras dos gibis...

T.51.Pg -~ Mas dai eles sé criam os didlogos. ..
eles podem também desenhar e criar didlogos...E
importante eles produzirem textos informativos, dos
assuntos ou Adreas de conhecimento gque foram

estudadosg, textos narrativos e poéticos. Eles
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trabalham com poesias mas n8o é proposto para eles
egscreverem poemas, alinda tem o texto livre e &
correspondéncia. Como estd a correspondéncia?

T.52.B - BEu até hoje ndo recebi resposta de
ninguém.

T.53.A - Bu também n3o. Do prefeito até agora,
nada! EBEu estou querendo marcar uma audidncia com
ele

T.54.Pg ~ Prd falar sobre a carta? (risos)

T.55.BE - Eu estou cquerendo escrever para o

Jaime Lerner. Acho cque nido vem a resposta, nio & 7

T.56.Pg -~ Antes da eleiclio wvem, o Comitd
responde.
T.57.D ~ Esméria, vocé deu o endereco de uma

professora que se comprometeu a escrever. Nio di
para a Supervisora ir 14 na Escola dela para ver se

a carta chegou pelo mencs?

A pesquisadora insiste na importincia de se ampliarem as propostas e as
condi¢oes de produgiic de textos. Ela sugere a abertura de espacos para a produgio de
texios na sua modalidade oral. ""Vocés precisam estar trabalhando relatos, debates
de assuntos lidos ou mesmo filmes...” (T.48).

Essa modalidade oral é fundamental pelo seu cariter interativo e por
propiciar aos alunos a utilizagdo de uma modalidade que dominam e na qual podem
sentir-se mais seguros. A sua fala aponta para a tendéncia de utilizac@o de leituras de
outros textos como suporte para a produc¢do de novos textos. "'As criancas precisam
produzir textos a partir de histérias lidas, ouvidas, imaginadas, histérias em
quadrinhoes.' (T.48).

As professoras buscam alternativas para transformar a escrita em trabalho
significativo para a crianga. Uma das estratégias que “langam mao” € a
correspondéncia escolar. Parece que ainda ndo encontraram uma forma adequada para
implementar na sua classe esse trabalho porque buscam destinatérios que dificilmente
serdo interlocutores das criancas. No turno 52 a professora B evidencia seu

desapontamento em relagio a essa pritica: "Eu até hoje nio recebi resposta de
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ninguém.". O desapontamento também é apontado pela professora A no turno 53:
"Eu também ndo. Do prefeito até agora, nada!". Da forma como a correspondéncia
estd posta na prética dessas professoras, em que a preocupacio é enviar cartas para
autoridades ou pessoas dos seus interesses, ela ndo se diferencia das tradicionais cartas
ensinadas nas "aulas de redagdo”. Essa forma de encaminhar o trabatho com a
correspondéncia anula o préprio sentido da mesma.

Na sua origem a correspondéncia escolar foi uma pratica, desenvolvida pelo
educador francés Freinet, com o objetivo de amenizar o divércio entre as praticas

escolares e a vida, mas ela sé tem sentido se a escrita de cartas se constituir para a

crianga como algo de que ela necessite. Vygotsky (1988) afirma que a crianca tem

necessidade de se corresponder com amigos ausentes, falar dos seus desejos. A forma
como as professoras estavam encaminhando o trabalho com a correspondéncia escolar
ndo levava em consideragio as necessidades das criangas, mas, partiam do desejo das
professoras.

No turno 55 a professora E diz: "Eu estou querendo escrever para o
Jaime Lerner.". Numa situagdo dessa, o aluno participa da elaboragio da carta, pode
até compreender os seus elementos formais, mas ndo se envolve na propria esséncia da
escrita porque este inferlocutor estd muito distante dele. Com esses interlocutores a
pratica da correspondéncia escolar como estratégia de significacdo da linguagem nio

se efetiva na sala de aula.
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2.3. Os saltos e transformacdes...

Retirando as pedras... e redescobrindo caminhos...

Situaco A

Reunido 12

T.187.0 - Hoje, depois gue trabalhei "Uma idéia
toda azul" da Marina Colassanti, eu cologuei no
guadro tudo que a gente trabalhou no texto e pedi

que produzissem um texto tratando daguilo. Dai o

Luis e a Pati falaram assim: -Ah, professora! Eu
ndo  tenho idéia do que falar sobre issc. Fu
perguntei: - O que vocé quer escrever, Pati? Ela

disse assim: Eu gquero escrever sobre as aves. Dai
eu level ela pensar o seu tema a partir dagquilo que
a gente tfinha discutido no texto. Sei 14 se &
assim. ..

T.198.Pg - E vocd estd tentando atender seus
alunos & aoc mesmo tempo eles atenderem as  suas
propostas de trabalho. Voc& estd fazendo a sua
caminhada.

T.189.D - Se eu dissesse: - Pati, v& sentar!
Vocé tem que fazer e pronte! Ela j& ndo ia fazer.
Assim. ela fez o texto, como diz a Ane: - Nio fez
como eu pedi, mas fez. Eu tentei e fiz com gque ela

produzisse o texto.

O principio basico que se vai delineando na prética das professoras, no que
concerne 4 produgdo de textos, ¢ dar aos alunos a palavra. No turno 197, a professora
D relata: "'(...) pedi para que eles produzissem um texto tratando daquilo. Dai o
Luis ¢ a Pati falaram assim: _ Ah, professora! Eu nio tenho idéia do que falar

sebre isso. (...) Eu quero falar sobre as aves.".



Os alunos viio redescobrindo a vontade de escrever, o querer escrever, o
para que escrever, que ¢ diferente de escrever para o professor ler. Isso vai
diferenciando o escrever na escola do escrever para a escola, (GERALDL1991), ainda
que a palavra do aluno esteja contaminada pelas dicas da professora : ' ..Jevei ela a
pensar o seu tema a partir daquilo que a gente tinha discutido no texto' (T.197).
A postura da professora néo "cala" a aluna ""Se eu dissesse : __ Pati, v4 sentar! Vocé
tem que fazer e pronto ! Ela ja ndo ia fazer." (T.199). Ela busca eliminar conflitos e
tensdes na relagdo de ensino, o seu objetivo € fazer a crianga produzir o texto, mesmo
que este texto ndo atenda as suas expectativas. ""Nio fez como eu pedi, mas fez. En

tentei e fiz com que ela produzisse o texto" (T.199). E possivel observar que

ocorreram mudancas significativas na concepedo da professora sobre o que é escrever.
Ela percebeu que o mais importante € dar condi¢des para a crianga escrever,
viabilizando assim a produgfo escrita de seus alunos. Esse é um procedimento ndo
muito comum na escola onde, normalmente, a escrita ndo € estimulada. Ela é exigida e
depois corrigida. Quando a escrita torna-se uma atividade significativa para a crianga, a

professora ndo necessita pressionar nem adular. O processo de escrever se transforma.

Situacio B
Reunido 13

T.113.A -~ Recebemos uma correspondéncia do
Consulado da Espanha. Agora temos que mandar uma
resposta agradecendo o material.

T.114.Pg - E um Oficic. As criancas 14 wvio
aprendendo como redigir um oficio. ..

F.115.8 - Nio é uma carta?

T.116.Pg - E uma carta-oficio.

T-L17.B - EHsses oficios podem ser feitos
diretamente na classe, com a turma nic &7

T.118.Pg - Claro, € a turma quem vai fazer.



T.11%.B - Hoje nds mandamos um oficio para a
ABB ({Associacg8o do Banco do Brasil). Ndés estamoes
solicitando o espaco para a nossa festinha. O Lidio

que mora l& perto levou em mios.

(...)

T.124.C -~ Eu acho gque o gue emperrou a nossa
correspondéncia € a falta pra quem mandar o gque
mandar. 2As pesscas de fora nio respondem. .. Isso
frusta muito as criancas...

T.125.Pg - A EducacBio Infantil tem feito um
trabalho muitc bom. Eu jd recebi e respondi varias
cartas. Como eles ndo conseguiram desenvolver o

trabalho com outras escolas, partiram para o

trabalho com o pessoal dagui de dentro mesmo. Eles
enviam as suas producdes, solicitam opinidc, &
muito interessante...

T.126.B - EBEu sempre recebo cartas do "Pintinho
Amarelinho®. Eles me enviam cartas convidando a
gente para ir l&, estamosg sempre em contato...

T.127.Pg ~ Vocés respondem com cartas?

T.128.B -~ Nég respondemos com cartas...

{...)

T.131.E - Eles est&c melhorandeo na escrita.
Pouguissimos ndo tém capacidade de reescrever o seu
texto. Antes eles ficavam com o texto copiavam
daqui uma parte, dali outra, mas a idéia principal
eles ndoc tiravam. Agora a situacdo mudow. .. poucos
s80 agueles gue delxam seus textos confuscs.

T.132.8 - Nos livros que trabalhei: )
primavera da Lagarta e o caso da Borboleta Atiria"
os dois davam informac®es scbre a transformacdo da
lagarta em borboleta. Entdoc eles leram, discutiram,
dal eu pedi para eles fazerem um texto informativo
sobre as borboletas. Fiz esse trabalho em grupo.
Foram sete grupos. Apenas um grupo nd3o fez, comoe eu
propus.

A correspondéncia foi ganhando o seu espago com significacio 3 medida

que as professoras foram percebendo as causas que impediam o andamento do
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trabalho. No tumo 124 a professora C afirma: "Ew acho que o que emperrou a nossa
correspondéncia ¢ a falta pra quem mandar o que mandar. (...)" Essa afirmacio da
professora indica que as dificuldades de implementar o trabalho com a
correspondéneia ndo estavam apenas nos destinatdrios, mas também no material
linglifstico que era enviado a esses destinatdrios. Eram destinatdrios "distantes”
abstratos. O que falar? Niio se tinha o que dizer a eles, assim no se estabelecia a ponte
necesséria para a interlocugio.

A distincia foi encurtada quando encontraram interlocutores concretos que

compartithavam dos mesmos interesses. No turno 126, a professora B diz: "(...) Eles
sempre me enviam cartas convidando a gente para ir 14, estamos sempre em

contate.”. Para que a correspondéncia ndo se constitua numa pratica frustrante para
alunos e professoras € fundamental seduzir outros professores a abragarem esta pritica.

No turno 131 a professora E aponta o avanco das criancas em relacio 2
escrita de fextos. A pritica da reescrita, que envolve uma reflexiio sobre as mudancas
enire uma e outra versio do texto, contribuiu para o salto qualitativo na producio
escrita. No mesmo turno a professora E diz: ".. Agora a situaciio mudou...” a
preocupacdo da professora ulirapassa a discussdo de problemas ortograficos, ...
poucos sao aqueles que deixam os seus textos confusos.”. Isso mostra que os alunos
estado revisando 0 seus textos ndo s6 para resolver questdes ortograficas, mas para
clarear id€ias. Parece que a revisio estd ligada & representacio do texto pretendido.
Hssa forma de conceber a producio escrita faz com que a crianca encare-a nio como
tarefa para atender a professora, mas como trabatho lingiiistico no gual o aluno se
coloca como escritor e leitor do seu texto.

As propostas de produgdo escrita ampliam-se & medida que novos texios sio
produzidos a partir do contraponto com outros textos (T.132). Além disso, 20s alunos é
dada a oportunidade de produzirem textos em grupos. Essa dindmica de troca verbais
possibilita aos sujeitos envolvidos a negociarem sentidos, partilharem idéias entre si ou
mesmo contestarem ou recusarem pontos de vista dos colegas. No processo de
produgdo escrita € fundamental a crianca ter interlocutores reais e, para isso, exigem-se

enunciagdes claras estabelecendo o "didlogo" entre os sujeitos envolvidos na trama.



SMOLKA (1991), ao comentar sobre os argumentos de Bakhtin aponta que "didlogo
néio siginifica apenas alterndncia de vozes - unidade de analise classica das trocas
verbais tomadas em termos metodolégiocos - mas tmplica o encontro e a
incorporaciio de vozes em um espaco e um tempo sécio-histérico (...) no sentido de
que as vozes dos outros estde sempre povoando a nossa atividade mental

individual" (p.56).

Sintese Conclusiva

Pensamos que o importante na produgio escrita é romper com o cardter de
artificialidade que marca essa prética na escola.

A partir das discussoes feitas, as professoras passaram a dominar novas
formas de trabalhar a producdo escrita na sala de aula, decorrentes de uma nova
concepcdo de linguagem que comegou a permear a prdtica pedagdgica dessas
professoras. Essa maneira de encarar a produgdo de textos permitiu a superaciio da
distincia entre mundo e palavra,

A 1mposi¢ao de temas fechados, para a produgdo de textos, foi dando lugar
a propostas de escrita que oportunizavam ao aluno escolher o que dizer, os alunos
passaram, ainda, a lidar com a revisdo de seus textos ndo apenas para atender a uma
exigéneia da professora mas como trabalho linguistico cuja preocupacio era a
interlocugdo com seus leitores reais. Assim, a escrita foi ganhando o seu espaco de
significAncia. Vygotsky (1988), afirma em seus textos, que a escrita deve ter
significado para as criangas, uma necessidade intrinseca deve ser despertada nelas e a
escrita deve ser incorporada como tarefa relevante e necessaria para a vida. Sé entdo é
que poderemos estar certos de que ela se desenvolverd ndo como habito de mao e

dedos, mas como forma nova e complexa de linguagem.
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Tema 3. Andlise Lingiiistica

Consideramos gue essa pritica ndo estd desarticulada da leitura e producdo
de textos, nem se reduz a exercicios gramaticais no sentido tradicional.

Esta centrada em situactes de ensino e aprendizagem que t&m como foco de
atengdo a reflexdo sobre a Lingua. Para as atividades decorrentes dessa pratica, Geraldi
(1991) reserva as expressGes “atividades epilingiiisticas” ou "atividades
metalingiifsticas”. Estas atividades sdo orientadas para a organizaciio dos elementos da
configuracdo textual; explicam diferengas e ajudam a resolver os problemas que o

texto do aluno possa conter, bem como apresenta outras possibilidades e producio de

novas configuracées.

Assim, na pratica de andlise lingiifstica, o aluno 18, produz significados,
escreve e elabora conceitos; a professora propde caminhos, discute conceitos, cria
condigdes para atividades interativas em sala de aula.

Os episodios abaixo ilustram como essa prética foi sendo incorporada e

desenvolvida pelas professoras.

3.1. Dificuldades das professoras em aceitar a proposta...

E a mente apavora
O que ndao é mesmo velho

(Sampa: Caetano Veloso)

Reunide 3

T.3%.A - Esméria, ndoc sei se & uma duavida
minha, mas como val ficar o Portugués o ano gue vem
na &6* gérie?

T.40.Pg - £ o mesmo trabalho.

T.41.D - A mesma pratica.



T.42.Pg - A prética € a mesma. A linha de
trabalho & leitura, producdo de textos e andlise
lingliistica.

T.43.A - Entdo vail vir um professor gue i

esteja dentro desta proposta...

T.44.Pg - E a gente tem este professory?

T.45.5 -~ N&o.

T.46.Pg - Tem que vir uma pessoa que esteja
aberta para este tipo de trabalho.

T.47.A - Por isso que eu perguntei para vocé,
pols a minha preocupacdo € gue o ano gue vem vai
salr o qué?!

Que a professora da 5% série ndc ensinou nada.

Sabe como?

T.48.Pg ~ NZo, vocé ndo precisa se preccupar
com issc. A linha de trabalho com a Lingua & esta,

e a professora que entrar tem gque se apropriar

disso.

T.4%.A -~ Eles n3o vdo estudar Sujeito e
Predicado?

T.50.P¢ ~ A crianca tem gue sair da 82 série

lendo, escrevendo, isto &, produzindo textos. F
evidente que ela vai saber Sujeito e Predicado, mas
ninguém demonstra competéncia lingliistica porcue

sabe Suijeito e Predicado.

T.51.A -~ Porgue outro dia saiu um aluno
perguntande pra mim: __ Professora, o gque € Suijsito
Oculto?

T.52.Pq -~ O que vocéd falou pré ele?
T.53.2 - Eu ensinei. As criancas disseram: G

que ele estd perguntando, professora? Dai eu
larguel tudo e entrei

T.34.Bq - Largou tudoe o que estava fazendo e
entrou no SUJEITO OCULTO. E como vocd explicou o
Sujeito Oculto?

T.55.A - E a pessoa que estd escondida.

T.56.Pqg - Entdo veja a frase: Vivi em Campos do
Jord&o. Aqguilo qgue chamam de sujeito oculto estd
implicito (eu).

T.57.A - Ele perguntou porque uma irmi dele
estuda em outro colégio e estd com dificuldades no

Sujeito Oculto.

117
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T.58.Pg - No Sujeito Oculto?!
T.59.A - #. No Sujeito Oculto. Entic a irmd
mandou perguntar exemplos bem claros para levar

para a professora do outro colégio.

Neste episddio a professora A assume uma posigio que parece ter como
objetivo evidenciar para a pesquisadora a importincia de se trabalhar determinado
contetido gramatical na 5* série. Ela tenta justificar sua posiciio partindo de outros
pontos referenciais que nfio os dela. Assim a necessidade advém:

a) do julgamento que a proxima professora fard do seu trabalho: ""A minha

preocupacao é o que o ano que vem vai sair o qué?"". Ela mesma responde: "Que a
professora da 5° série nfio ensinou nada. Sabe como?' (T.47). Uma coisa parece
ainda niio estar claro para a professora de que o compromisso da professora ndo é com
sua colega da série seguinte e sim com seus alunos;

b) da importincia de se atenderem os interesses dos alunos: “...Professora,
o que é Sujeito Oculto?” (T.51).

c) do fato de que outras escolas estéo trabalhando este conteddo gramatical:
... a irmao dele estd em outro colégio e esta com dificuldades no Sujeito Oculto."”
(T.57).

As falas da professora A evidenciam que ela tem consciéncia de que o
nticleo mais representativo do trabalho com a Lingua Portuguesa, nas escolas, é o
contetido gramatical. Ela tem clareza também que a pesquisadora nio inclui este
contetido gramatical como relevante. No turno 50 a pesquisadora afirma ... ninguém
demonstra competéncia lingiiistica porque sabe Sujeito e Predicado.”. Como a
professora ainda ndo tem clareza da concepeiio de linguagem que deve nortear o seu

trabalho, nfo vacila em investir tempo e esforgo numa questdo irrelevante e que nio

domina. Isso € possivel observar quando apresenta uma definiciio para Sujeito Oculto

cientificamente suspeita. 14

14 Segundo (Cunha: 1981; 84) Sujeito oculto § aquele que néo estd materialmente expresso na oragiio, mas pode
ser identificado.
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Essa valorizacdo da professora pelo ensino do contetido gramatical parece
estar ligada historicamente a uma concepgio de ensino que pretende ser objetivo e
eficiente. Essa forma de encaminhar o estudo gramatical permite a professora prever e
controlar a informagio e o conhecimento, o que lhe dd uma certa seguranca. Segundo
Fiad (1993), a escola pretende ser objetiva, eficiente e pritica. Assim ela se preocupa
em transmitir conhecimentos considerados objetivos e 0 ensino da gramatica, tal como

tem sido feito, € o que mais sustenta a objetividade do ensino da Lingua.

3.2. O despreparo lingiiistico das professoras...

E que Narciso acha feio
O que ndo é espelho

{Sampa: Caetano Veloso)

Reunido 4

T.114.0 - FEu tenho um problema com a Ana na
sala. Ela fala: ___ Eu pus. As criancas dizem:
Oh, prefessora o que a Ana sstd falando.

T.115.Pg - Discuta esta guestfio com eles, traga
para trabalhar na sala o verbe pdr, onde aparece o
"pus", se o verbo estiver no passadce eles vio
verificar o "Eu pus".

T.116.C - Sdo oportunidades gue a gente perde

T.117.0 - Eu acho "pus" estranho.

T.118.B - Acho melhor "eu colocuei". Quando
aparece na minha sala este tipo de problema eu falo
para 2les substitufrem.

T.118.Pg -~ Mas gente, escutem... eu pus, tu
puseste, ele pds, nds pusemcs, vds pusestes, eles
puseram. . .

T.120.C - Eles falam "eu puis'"e a gente aceita.

Quando a crianga pronuncia "eu pus", nio aceita.



T.121.Pg - £ o pretérito perfeito do verbo PAr.

T.122.B ~ Ah, do verbo pdr?! fEntd3oc me fale o
presente ndc o passado.

T.123.Pg - FEu ponho...

T.124.5 - Dal no caso, ele é um verbo irregular
ndo & 7

T.125.Pg - E.

T.126.8B - Ah, tdl No futuro & eu,. ..

T.127.Fg - Poreil.

T.128.B - Porei?!

T.129.Pqg - Issol

T.130.B - Como & gue eu vou explicar uma coisa
dessa pra eles se nem eu sei?

T.131.2g - No imperfeito: eu punha

T.132.8 -~ Eu ponho.

T.133.Pg - Eu punha. Eu ponho é presente.

T.134.B - Ah, eu ponho & presente. (rindo)

T.135.Pg - Ponho é presente.

T.136.8 - Mas, se eu guiser substituir, tudo
bem nio &7

T.137.2g - Por gual?

T.138.B - Bu cologuei / Eu colocarei...

T.139.Pg - ¥ um verbo. A crianca estd usando o
verbo na pronidcia correta, no pretérito perfeito.

Por gue substituir? Vocé& nunca tinha visto antes?

T.140.B - N&o, eu ja tinha wvisto. Sé que eu
sempre substituo, jd vi até em textos sé que sempre
coloco a ocbservacdo: "substitua pelo verbo
colocar.”®

T.141.Pg ~ fe vocéd tem este problema na classe

& trabalhar o verbo P8r com eles. Mostrar que
existe este termo e ele & correto. Diferencie o
"pus” verko do "pus" substantive, vEo aos textos
vejam a diferenca, ao  diciondario, busque o
signifiade, registre.

T.142.0 - Ela (a crianga que pronuncia pus) é
quietinha e ndo gosta que mexem com ela. Outro dia,
eles estavam rindo dela e ela disse: Professora, a
minha mie ja disse cue pus & certo.

T.143.Pg - B, pols ela estd certa.

120



Langando uin olhar para o movimento interlocutivo que percorre este
episddio, questdes como o despreparo das professoras para o trabalho com a lingua e
com a linguagem marcam as interlocugdes. Daf a dificuldade de se trabalhar a lingua
partindo de situactes reais de uso.

As professoras B e D, nos turnos 117 e 118, rejeitam a manifestacio
lingiifstica da crianca, possivelmente por desconhecerem a diferenca de valor
serdntico da palavra em ouftras categorias gramaticais - "pus” substantivo e verbo-
como também por desconsiderarem que as palavras tém sentidos multiplos e que seu
significado estd ligado ac contexto em que ela é pronunciada (BAKTHIN: 1986).

Parece que o estranhamento da professora e dos alunos em relacdo a

prontncia da aluna, que € correto do ponto de vista da lingua padrio (T114), possa
advir do fato de que esta palavra no meio social das outras criancas e da professora é
pronunciada de uma outra maneira. No twmo 120 a professora C diz: "Eles falam eu
puis e a gente aceita. Quando a crianca pronuncia eu pus, nio aceita.".

A professora atribui valores a formas lingiiisticas sem considerar que a
prontincia € uma marca de proveniéncia regional e, as vezes, social. Segundo Gnerre
(1985:7), esta drea da produgiio lingiifstica é a mais dificil de ser apagada pela
instrucio,

A pesquisadora propde que o trabalho com o contetido gramatical deve se
aproximar do uso real da lingua. Ela sugere no turno 115: "Discuta esta questao com
eles, traga para trabalhar na sala o verbo por, onde aparece o pus...". Assim ela
sugere que as atividades metalingiifsticas sejam significativas e realizadas a partir dos
recursos expressivos usados pelos alunos, (GERALDI:1991). A falta de dominio do
contetido gramatical por parte das professoras dificulta este trabalho, no qual o ensino
da gramdtica pode partir das condicdes naturais do uso real da Lingua. No turno 130 a
professora B pergunta: "Como é que eu vou explicar uma coisa dessa pra eles se
nem eu mesma sei?". Esse despreparo da professora é que leva A pratica comum na
escola de trabalhar a gramdtica a partir de uma nogéo‘ ja pronta, exemplificd-la e fixd-

la através de exercicios.
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Percebendo a palavra de forma fixa, com sentido iinico, a professora nio
considera o contexto de onde ela emerge e impde autoritariamente a substituicio da
palavra ... eu sempre substitue™. (T.140). O aluno ndo discute a substitui¢io porque,
possivelmente, considera que a professora € alguém que estd investida de
conhecimentos, sobretudo no que concerne ao uso da Lingua. Para a crianga s6 resta o
recurso de quietinha explicar: "Professora, a minha mae ja disse que pus é certo"

(T.142).

3.3. Delineando-se mudancas nas priticas das professoras...

Nada do que {...) era antes

(Sampa:Caetano Veloso)

Reuniao 8

T.3.Pg - Bem, nds Ja4 vimos que eu posso ter
contetudos de gramdtica determinados, elencados se
eu pegar a lingua como ¢édigo acabado. Dai posso
dizer esse Dbimestre vouy trabalhar adjetivo,
supstantivo, determinadas dificuldades ortografi-
cas. .. Agorva se concebo a lingua dentro de uma
ocubtra perspectiva, gque € a perspectiva gque a gente
estd trabalhando, a postura em relacio ao trabalho
com Portugues fica diferente... nic possc trabalhar
com o cddigo come se ele fosse acabado, com o certo
e com ¢ errado, Ndo € pensar em modernizar o ensino
de Lingua, como essa discussic que estd por ai da
tal gramética contextualizada, onde utilizam-se de
textos para trabalhar verbo, substantive, adjetivo
conteldos do bimestre. ..

T.4.D - Mas €& isso que passaram para a gente
como gramatica contextualizada, retirar do texto as

gquestdes de gramatica.



T.5.Pg -~ Isso ndo & gramdtica contextualizada,
nada. Isso & pegar o texto como pretexte para
ensinar gramética. Bem, a primeira coisa cque a
gente j& sabe & que esse trabalho com a gramitica
deve partir do texto do aluno. (...} E refletindo
com os alunce socbre os problemas que estdo
aparecendo em seus textos que vocé vai
desenvolvendo ¢ seu trabalho com a gramdtica em
sala de aula. Depois cque discutirem as questdes cue
apareceram no texto do aluno nada impede gue wvocdé
sistematize. Como foi Lol, naqueles textos cque 1i
gquals os problemas gue aparsceram?

T.8.5 - Conijuncdo e advérbio, o uso do "Mas" e
do "Mais".

T.7.Pg - Como & gque vocd fezr para trabalhar?

T.8.8 -~ Trabalhei com ¢ texteo do aluno. Nés
reestruturames no guadro vendo, dentro do texto, a
diferenga entre o uso do mais e do mas. Expliquei a
funcdo do advérbio na frase e da conjuncdo...

T.9.Pg - Qual a fungio da conjuncio? Ligar
duas corag¢fes. Tem funcio semelhante da preposicio,
86 gue a preposicdo geralmente liga duas palavras.
580 nogfes gue a crianga deve ter € possivel
trabalhar com elas sem precisar dar listinhas. ..

T.10.5 -~ Surgiuvu no melo da discussidc o "em”,
Entdo entrei com a discussdo sobre preposicio e seu
Smprago.

T.13i.Pg - Como essa reflexdo é ponte para uma
sistematizacio é impossivel prever todas as
atividades de andlise lingliistica que podem ocorrer
numa  sala de aula. Ndo dd para eu determinar o
conteldo de bimestre que wvai ger trabalhads no
bimestre. Nio precisa necessariamente vocés terem
os mesmos conteldos para trabalhar Ja4 cque eles
brotam dos texteos dos alupnos. S8Se os problemas
emergem deos textos dos alunos, s80 esses problemas
que vdo orientar as reflexBes possiveis. Entio
como fazer? Vdo comparando ©0s recurscs expressivos
usades pelos alunos, isto significa pegar as formas
come  as coriancas estdo usando com 08 recursos
expressives usados na lingua padr8o, isto como a

lingua denominada culta diz que é para usar.
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Compare, discuta. Pegue varios textos das criancas
para eles compararem, ver o emprego, assim a
crianca val aprendendo a escrever. ..

T.12.A - Dai eu achel em um livro exercicios
sobre o uso do mals e do mas, dei para eles o
exercicio, 8¢ depois que tinha trabalhadc essa
gquestdes com a crianca.

T.13.Pg ~ Isso dal € metalinguagem. Depois cue
vocé trabalhou o©s recursos gue eles utilizam,
fazendo com que eles reflitam sobre acquilo, nada
impede que vocé faca um trabalho de metalinguagem.
O problema estd em partir da metalinguagem.

(...}

T.52.B - Eun fiz uns cartazes com o usce do

porque, pois, onde, aonde, e cologuei 14 na parede.
Eles servem de apolo para os aluncs trabalharsm com
a gramatica.

T.53.Pg ~ Vocé€ colocou 14 na parede questdes
gramaticals gue seus alunos tém mais ddvidas.

T.54.C - Esméria, todas as questdes discutidas
na analise lingiiistica, observadas nos textos dos
alunocs no primeirc semestre, eu posso dizer que
metade dos alunos ndo se apropriaram. & o uso do
porque, do tem no singular e no plural, ndo sei
dizer se & por falta de descuido ou por falta de
atengdo. Eles ndo estfdo empregando corretamente no
texto. HEntdo o que eu tenho feito? Tenho retirado
dos textos dos alunos trechos para eles arrumarem
(...

T.55.Peg - Mas vocd  pode também  propor
exercicios onde os alunos té@m que aplicar essas
nogdes trabalhadas. Nada impede que vocé organize
exercicios em fichas...

T.536.C -~ Mas isso a gente tem feito, o problema
esta gue no exercicio da ficha o aluno faz, mas na
hora de aplicar essas cuestdes no texto dele, veio
que ndo conseguiu se apropriar, empregar no
texto. .. '

T.57.8g - Agora isso & demorado. ..

T.58.84 -~ No exercicio ele faz, mas na hora de

aplicar...
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T.59.Pgq -~ E na hora de aplicar ele tem cque
pensar, dal a necessidade dele pegar ¢ texto como
estudeo e refletir sobre ele. Por isso que eu falei
para vocés que a reestruturacdo de um texto sé, ndo
déd conta da cquestio. Tem que se fazer a
reestruturagic coletiva, mas também tem gque se
fazer a reestruturacdoc individual, que é devolver o
texto para o alunc e este vai trabalhar com a
reescrita do texto dele.

T.60.A ~ Sozinho?!

T.61l.Pg -~ Claro que vocd wvai fazendo a
mediacéo, atendendo o aluno nas suas dificuldades.
Mas ndo precisa vocd sentar do lado dele, embora

tenha também aqueles que sdé fazem com vocé junto

dele. Mas gente, esse & o nosso trabalhc como
professor, & o aluno que tenho na sala é com ele
que vou trabalhar.

T.62.8B - Tem uma coisa, cque acontecia muito no
ano passadco, eles ndo faziam pardgrafo, pontuacio.
Agora, nde tenho este problema

T.63.0 - Eu acheo gozade que eles esgtic usando
até a crase. ..

T.64.Pq - E eles v&o pegando, entenderam?
Todas estas guestdes foram trabalhadas no texto da
crianca ou a partir deles. Fu quero gque vocés
entendam isso para ndo ficarem inseguras, pensando
assim: = Cadé o conteddo de Portugués? Ah, sé
depois que terminou o més & que vou ter o contetdo
de Portugués? Nio, a partir do momento am que vocé
estd selecionando nos textos og problemas o
contéudo de gramdtica vai brotando. Entie ndo tenho

que ter conteddos fechados, acabados em cada
bimestre,

A marca interlocutiva deste episddio parece ser a preocupagio da
pesquisadora em convencer, indicar e fundamentar teoricamente as professoras em
relagdo ao trabalho com a gramdtica. Ela aponta que o conteddo gramatical, nessa

proposta, nao pode ser ensinado a partir de nog¢®es prontas, onde o trabalho com a



lingua e reduzido a regras, a exercicios estruturais, a listagens que destroem a reflexdo
sobre os fatos da lingua.

Dessa forma ela vai delineando que este trabalho deve se caracterizar como
uma pratica de andlise lingliistica que vai além de contextualizar nogdes gramaticais
dentro de um texto. Ela afirma no turno 5: "... esse trabalho com a gramatica deve
partir do texto do aluno...” ¢ aponta; "... E refletindo com os alunos sobre os
problemas que estio aparecendo em seus textos que vocé vai desenvolvendo o seu
trabalho com a gramatica em sala de aula...".

Dessa forma descarta a possibilidade do contetido gramatical estar elencado

previamente .. ndo da para eu determinar o conteddo do bimestre que vai ser

trabalhado..." (T.11). O traballio com a gramdtica vai emergindo a partir de situacdes
reais de uso da lingua, ligado aos recursos expressivos utilizados pelas criancas. A
professora A no turno 8 diz como tem feito este trabalho : " Trabalhei com o texto do
aluno. Nos reestruturamos no quadro vende, dentro do texto, a diferenca entre o
uso do mais e do mas. Kxpliquei a funciio do advérbio na frase e da conjuncio.".

A professora estd partindo de atividades epilingiifsticas, que sdo
representadas pelas discusses sobre 0s recursos expressivos utilizados pelas criancas,
para atividades metalingiifsticas que sdo reflexdes analiticas que comparam os recursos
expressivos mais préprios da chamada lingua culta (GERALDIL1991). O que se
verifica € que a professora busca através das atividades epilinglifsticas estabelecer uma
ponte para as atividades metalingiiisticas. No turno 12 a professora A afirma: "Daf eu
achei em um livro exercicios sobre o uso do mais e do mas, dei para eles o
exercicio..'" e completa "... sé depois que tinha trabalhado essas questoes com o
texto da crianca.".

A professora C no turno 54 aponta que partir para exercicios de livros nio

tem ajudado as criangas a se apropriarem das no¢des trabalhadas porque ... eles nio
estiic empregando corretamente no texto ", daf ela indica como tem feito: *"Tenho
retirado dos textos dos alunos trechos para eles arrumarem.”. Ao argumento da

pesquisadora de que ela pode "propor exercicios onde os alunos tém que aplicar



essa nocoes trabalhadas " ela retruca que "no exercicio ele faz, mas na hora de
aplicar ..." (T.58).

A professora tem a expectativa de que ao resolver os exercicios isolados os
alunos passem a dominar formas de um portugués considerado padrio e possam
transferir esse conhecimento para suas producdes escritas. Fato que parece ndo
acontecer, o que leva a professora a afirmar no tumo 56: ... o problema esti que no
exercicio da ficha o aluno faz, mas na hora de aplicar essas questdes no texto dele,
vejo que ndo conseguiu se apropriar...”. A ineficdcia desses exercicios de gramatica
isolados possivelmente estd no fato de que eles ndo passam de exercicios mecanicos,

de repeticdo, que tém por objetivo fixar estruturas lingiiisticas que aparecem de forma

problematica nos textos dos alunos. Nio se diferenciam em nada dos exercicios
estruturais convencionais. Os alunos resolvem-nos de forma mecénica, sem muita
consciéncia da questdo ou problemdtica lingiifstica envolvida, o que ndio melhora as
suas habilidades hingiiisticas. Vygotsky (1986:87) defende a importincia do trabalho
com a gramdatica; segundo o autor, esta contribui para o desenvolvimento mental da
crianca, desde que este trabalho possibilite & crianca usar as suas habilidades
lingtifsticas conscientemnente. Isso s6 € possivel se a crianca tomar o seu texto como
objeto de trabalho.

A pesquisadora no turno 59 assume essa posicio quando diz: "... dai a
necessidade dele (o aluno) pegar o seu texto e refletir sobre ele.”. Através desse
trabalho lingiifstico, que se materializa sobre os recursos expressivos utilizados pela
crianga, ela prépria pode confrontar diferentes formas de expressdo, bem como
aprender e ou incorporar novas formas de expressdo. No turno 62 a professora B
afirma: "... acontecia muito o ano passado, eles nio faziam paragrafo, pontuacio.
Agora, nio tenho este problema..."” como também é ilustrativo o estranhamento da

professora D no turno 63: "Eu acho gozado que eles estio usando até a crase...".

A pesquisadora tem a preocupagio de deixar explicito para as professoras o
fato de que o trabatho com a gramética ndo deve receber um tratamento formal,
fragmentado e preconcebido. Ela diz: "Eu niio tenho que ter contetdos fechados,

acabados em cada bimestre" (T.64). Assim ela pretende romper com a crenga de que



as estruturas lingliisticas podem ser gravadas através de definigdes e exercicios
estruturais. Essa postura reduz o trabatho com a lingua ao ensino de regras, exercicios

e listagens que destroem a reflexdo.

3.4. Saltos... transformacdes... a pratica de andlise lingiifstica

encontra o seu espaco na sala de aula.

De tudo ficou um pouco.

Iimenso trabalho nos custa a flor.

(Drummond)

Reunido 12

T.13.8 - Hoje eu trabalhei a questdo do uso do
pronome, dai eu tirei exercicios para eles
aplicarem pronomes do caso reto e do caso obliguo
tirando dos ocutros textos. Dai eu peguel partes de

textes das criangas que tinham a aplicacdc do

pronome de forma incorreta, sabe que saiu?!... O
Leandre wvocé& precisa ver... Até as criancas
disseram: Professora do céu, é o Leandro quem

estda falando? FEles dizem assim: REu estou se
mudando, ndo usam o me mudande é isso que eu fiz
aelaes entenderemn.

T.14.Pg -~ E isso, se temos gque ensind-los a
usar determinados recursos, temos que partir do que
eles usam. Qual a preocupacdo que vocas tém agora?

T.15.E - A preocupacic £ melhorar a escrita
das criancas.

T.16.C - A gente estd trabalhande os conteldos
gramaticails a partir do texto do alunc, nioc &7 Hssa
forma de trabalhar a gramdtica estd fazendo surgir

um conteudo diferente em cada turma. ..



T.17.0 - B difere em cada grupo... Como vocé

eztd discutindo determinado conteddes com o seu

grupo, dali mesmo surgem oubras colisas. ..
T.18.C¢ - B depois tem outra, vocd mesma falou

que os grupos tém dificuldades diferentes, e os

problemas séo relacionados a prépria organizacdo da

nossa lingua. A nossa lingua n3oc é uma coisa

acabada, nfc é? Se vocéd pegar o diciondrio quantas

palavras diferentes

tém la que nds
gque ndo existiam algum tempo atras,
entende gue a lingua seja uma
crianga precisa entender isso.
T.L9.E - Partindo das dificuldad

nos textos da crianga, a gente ro

contelde tradicional «que constava:
adjetivo, advérbio, verho, conjun
predicado, etc... etcoc...

T.20.B -~ A gente tem trabalhado
nominal e verbal...

T.21.D - Dai ja trabalhamos com
substantive concordando com o artigo

verbo com o nome, pronome, advérbio.

usamos agora e

isso € que eu

coisa wviva e a

es encontradas

pe com aguele

substantivo,

rEHO, suieito,
5 concorddncia
a questdo do

adjetivo, do

A crianca tem

todas essas nogdes, mas nfo estd tyabalhando com

colsas iscoladas.

T.22.8 - O uso do "porque" do ‘“"mais e mas" do

"té&m e tem".
T.23.B ~ Mesmo o enfoque que
para o trabalbo com osg verbos, a dis

mais ampla, traba

Antes eu  sd

indicativo, ignorando o quanto a cria

subjuntive.
T.24.8B -~ H,

surgindo coisgas hovas. ..

partindo do texto

T.25.A -~ Uma coisa,que nio apare
até 43

entender = trabalhar agora é o disdg

tradicional de 1% série,

indireto. ..
T.26.Pg ~ B uma questdo que apai
da pontuagdo e do travessio...(...)

vocés estic percebendo é que esge

levando, a uma nova maneira de vod

estamos dando
rusgdo @ muito
thava Com e}

nga faz uso do

do aluno wvaco

e nio conteddo
e eu sO fui

urso direto e

QCe Com O uso
Uma coisa que

trabalho esta

& conduzir o
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processo ensino-aprendizagem, como btambém a um novo

conteldo de ensino na sala de aula.

Hste episddio revela que as professoras nio discutem dificuldades, elas
constatam um fato. O ensino de gramdtica, em suas salas, mudou. E com ele veio um
novo conteddo, aberto, dinfimico. No turno 16 a professora C diz ; "Essa forma de
trabalhar a gramatica estd fazendo surgiv um contetido diferemte em cada
turma.’’. As falas das professoras mostram que elas mudaram e tomaram consciéncia

da mudanga. A propria linguagem das professoras estd diferente. Vygotsky (1986:87)

afirma que as conscicneias s¢ formam precisamente pelo conjunto de categorias que

vio sendo incorporadas nos processos interlocutivos de que os sujeitos participam,
num processo de (re)elaboragiio e transformacio interna do que € externo e social.

Essa tomada de consciéncia, pelas professoras, sé {oi possivel porque elas
incorporaram um conjunto de nogdes © conceitos, a partir das interacdes estabelecidas
entre pesquisadora, colegas ¢ textos que apontavam uma forma de trabalhar a
gramatica tomando-a numa concepgio descritiva.

Segundo Ilari e Possenti (1987:13), ¢ interessante e proveitoso que o0s
professores sejam descritivistas em algum grau, porque de um lado, essa atitude
contribui para identificar dificuldades reais e, por outro lado, é possivel perceber que
construgoes correntes estiio muito préximas da construgio padrio.

No turno 13 a professora A percebe isso quando diz: "... Eles dizem assim:
Fu estou se mudando, nio usam o me mudando. I isso gue cu fiz eles
enfenderem.”. A professora articula o trabalho com a gramdtica através do uso
observado. Assim ela busca a comparagio entre as formas expressivas utilizadas pelos
alunos e a indicada na lingua padrio, essa atitude contribui para identificar
dificuldades reais ¢ torna o ftrabalho com a lingua um processo interessante e
proveifoso.

O texto do aluno como sustentdculo do trabalho com a gramdtica ¢ que

propicia a mudanca do conteddo gramatical. No turno 19 a professora E constata:
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"Partinde das dificuldades encontradas nos textos da crianga, a gente rompe com
aquele conteddo tradicional ...". A preocupaciio central da professora com este
trabalho & instrumentalizar o aluno para o dominio efetivo da lingua, tanto é assim que
ela ja afirmou no twrno 15 "a preccupagio é melhorar a escrita das criancas’.
Portanto, saber gramdtica passa a ser saber falar, ler, escrever, com clareza e eficiéncia,

Dessa forma, as professoras estio rompendo com uma concepcio de
gramdtica que v€ a lingua como algo pronto e acabado. Os individuos niio recebem a
lingua pronta para ser usada; eles penctram na corrente da comunicacio verbal, ou

melhor, somente guando mergulham nessa corrente é que sua consciéneia comeca a

operar (BAKHTIN, 1986).

Parece que para essas professoras saber gramatica ndo significa mais
dominar nomenclaturas, saber regras, regrinhas ¢ excegdes. No turno 21 a professora D
"... ja trabalhamos com a questdo do substantive concordando com o artigo,
adjetivo, de verbo com o nome, pronome, advérbio. A crianca tem todas essas
noches, mas nio esta trabalhando com ceoisas isoladas.".

A fala da professora indica que ela jd tem uma concepciio coerente de
lingua e de aprendizagem. Nessa concepgdo o ensino da lingua se aproxima ao maximo

do uso real e das condigbes naturais de aprendizagem da lingua.

Sintese Conclusiva

Ao longo do processo, as professoras se apropriaram de pressupostos
teGricos fundamentais que instrumentalizaram-nas para rever formas de trabalhar a
Lingua na sala de aula. Tal apropriacio ocorreu, provavelmente, porque os
pressupostos teoricos discutidos estavam diretamente relacionados com o dia-a-dia da
sala de aula.

O trabalho com a gramatica teve como eixo central as atividades

epilinglifsticas. As professoras selecionavam nos ftextos escritos dos alunos, os

principais problemas que eles apresentavam e passavam para discussdes ¢ reflexdes
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conjuntas com a classe. Essa estratégia, de discussiio e reflexdio, possibilitou inverter a
flecha do ensino pois, partia do raciocinio (reflexfio) para a producdo gradativa dos
conceitos sem a preocupacio com nomenclaturas.

A idéia que permeon todo o processo, e que deu mostras de ter sido
apropriada pelas professoras, foi a compreensio de que o ensino da Lingua Portuguesa
precisava deixar de ser apenas transmissiio de contetidos prontos e acabados e passasse
a ser uma tarefa relevante de construcdo de conhecimentos, por parte dos alunos e por

parte das professoras.



CONSIDERACOES FINAIS
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CONSIDERACOES FINAIS

Na introdugiio deste trabalho referimo-nos & questiio da formacdo continua
do professor. Esta é uma preocupagio que estd presente em todas as discussées
voltadas para a melhoria da qualidade de ensino. B preciso encara-la como um
processo lento e que deve ter como eixo norteador a criacdo de um espago de
discussilo, partilha de experiéncias, planejamento comum a partir de uma reflexdio
sobre aspectos tedricos e praticos.

Nossa pesquisa mostrou que a apropriacio dos pressupostos tedricos exige
que os mesmos estejam diretamente relacionados com o dia-a-dia da sala de aula,
Apontou também para a necessidade de se criar, no interior da propria escola, espacos
de didlogo, onde interlocutores qualificados, que conhecem a realidade da mesma e
denominam determinada(s) 4rca(s) de conhecimento(s), possam contribuir para
desencadear um processo de reflexio sobre a pritica desenvolvida.

Este processo supde a existéneia de uma coordenagdo pedagdgica atuante
cujos responsdveis possuam uma visio de totalidade do trabalho pedagdgico ¢ uma
formagiio tedrica consistente. E neste ponto que nos defrontamos com uma realidade
que mostra a inexisténcia desses profissionais no interior da escola. Normalmente essa
coordenacio pedagégica é exercida por pessoas que quase sempre atuaram fora da sala

de aula como supervisoras e/ou orientadoras educacionais, as chamadas “especialistas”
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que por mais boa vontade que pretendam ter, siio profissionais que nfio tém, na maioria
das vezes, aprofundamento em nenhuma drea bdsica do conhecimento, o que acarreta a
sua precdria formacio,

A fragilidade de conhecimento das dreas bdsicas levam-nas a exercerem na
escola, fungdes meramente burocriticas que nao auxiliam em nada o fazer pedagdgico
do professor. Ironicamente o dnmico motivo que justifica a existéncia desses
profissionais na escola é a melhoria da qualidade de ensino.

E precise encarar o fato de que ndo s6 os professores gue labutam no dia-a-
dia nas salas de aula carecem de uma formacdo continua, como também aqueles que

exercem as fungdes de supervisio e orientagiio, pois hd necessidade de se ter na escola

profissionais compelentes e qualquer agfio transformadora dentro da escola deve se
originar de esforcos coletivos envolvendo todos os profissionais que nela atuam.

Acreditamos que a melhor forma de viabilizar uma proposta de mudanca é a
formagdo de pequenos grupos de discussfo, nos quais os coordenadores sejam
detentores de uma visdo de totalidade do trabalho pedagdgico e de determinada(s)
drea(s) de conhecimento(s). Andalé (1989:361) sugere a constitui¢do de grupos
operativos, cuja tarefa seria a reflexdo critica sobre a pratica pedagégica desenvolvida
de modo a relaciond-la com o contexto institucional e social.

J4 que no interior da maioria da escolas nfio temos o profissional gualificado
para desempenhar tal papel, a Universidade deve assumir a sua parcela de
tesponsabilidade neste processo de formacio continua dos educadores. Sua acio pode
ser viabilizada através de projetos de intervengio via pesquisa efou extensio, voltados
para a formagdo dos profissionais da educagiio efou para as necessidades da escola de
17 e 27 Graus, porém nio de forma pulverizada e desconectada com a realidade escolar
como normalmente acontece.

Possibilitar aos professores a reflexdo sobre a sua pratica na expectativa de
que a reflexdo serd um instrumento de desenvolvimento do pensamento e da agio
precisa ser o objetivo desses projetos.

Segundo Gareia (apud NOVOA,1992), "a reflexiio é, na atualidade, o

conceito  mais utilizado por investigadores, formadores de professores e
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educadores diversos, para se referirem s novas tendéncias da formacio de
professores”, (p.59). O conceito de reflexiio-na-acio, deve ser definido como o
processo mediante o qual os professores aprendem a partir da andlise e interpretacio da
sua propria atividade.

No presente trabaltho, o mergulho na pritica docente desenvolvida no
cotidiano da sala de aula representou o nosso processo de investigacio e evidenciou
que as professoras buscaram novas formas de organizar o trabalho pedagégico a partir
do momento em que passaram a compreender de forma critica tanto o contetdo de
ensino, que foi sendo elaborado ao longo do processo de mediagiio com a pesquisadora
€ seus pares, quanto as interagdes ocorridas nas relagdes de ensino, fato que evidencia
que a consciéneia € elaborada no processo histérico/cultural e a linguagem é fator
fundamental de formagio da consciéncia. A medida que as professoras foram tomando
consciéneia da propria pritica a sua linguagem também foi mudando. Esse movimento
dialético entre linguagem e consciéncia é que permitiv a configuraciio de uma nova
pritica.

Assim, ¢ possivel concluir que a mudanca de postura das professoras,
transformando as aulas de Lingua Portuguesa em processo de interlocucio efetiva,
possibilitou aos alunos tomarem consciéneia da prépria lingua o que propiciou saltos
qualitativos nos seus desempenhos, mas também implicou no conhecimento teérico e

critico da pratica e no desejo de muda-la.
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Escola Feitor Alvaro Augusto Cunha Rocha - Ensino Pré Escolar e de 12 Grau
Proposta de Lingua Portuguesa
CONTEUDOS

A perspecliva gque vimos assumindo ndo nos penmitiia apresentar o
conteudo tal como estdac nas propostas tradicionais. Deixamos bem claro que na
nossa visao de linguagem, optamos por um ensino ndo mais voltado a teoria
gramatical ou ao reconhecimento de algumas formas de lingua padrdao, mas ao

dominio efetivo do falar, ler e escrever. Tais atividades, que se constituem no

proprio conteddo da lingua, ndo poderiam ser fragmentados em bimestres ou
mesmo em series. Se assim fosse teriamos que trabalhar, por exemplo, apenas com
aspectos na leitura numa determinada serie, deixando de lado aspectos da escrita.
Ora, nao ha como "cortar em pedacos" o dominio da linguagem, ac contrario, ele se
dd numa perspectiva de continuidade, num grau de complexidade crescente.

No entanio, para efeitos puramente didaticos organizamos 0s conteudos,
e sugerimos o momento mais adequado para se enfatizar este ou aquele item do
programa.

Mesmo assim, & preciso reafirmar que:

a) a fala, a leitura e a escrita deverao ser sempre trabalhadas juntas, ja
que uma atividade possibilita outra e vice-versa,

b) os contetdos propostos deverao ser adaptados ao nivel da experiéncia
linguistica dos alunos,

¢} e numa gradagao de complexidade, sempre crescente, que as
atividade de lingua sao trabalhadas.

Tendo o aluno, ao final do primeiro grau, efetivamente com a leitura e a
escrita, nada impede o professor de sistematizar alguns conteudos da gramatica
tradicional. A perspecliva de aquisicao desse conhecimento tedrico devera estar
voltada necessariamente ao dominio das atividades verbais - fala, leitura e escrita.

Reafirmamos gue esse trabalho com a metalinguagem nao excluem a
necessidade de uma conscientizagdo dos fatos sintaticos da lingua ao nivel da

oracao e dos elementos de estruturagao do texio: a a chamada analise linguistica.
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NIVEL I (pré, 12 e 22 séries)
1 - Leitura:

1.1 - Audicao de narrativas:
» fatos vividos (relatos)
« {atos imaginados (historias)
« contato com textos narrados e escrifos
¢ expressfio de ideias: oralmente, por desenhos, montagens, express&o

corporal, efc..

1.2 - Leitura de outras linguagens:
» lustragbes
* gesios
» pinturas

* expressoes faciais

1.3 - Leitura de Textos

« manuseio de material escrito diverso (rotulo, revistas, jornais e livros)

1.3.1 - Leilura prazer
e fiteratura infantil (prosa e verso)
= textos produzidos pelos alunos;

s textos de jomais e revistas

1.3.2 - Leitura ~ estudo de texto
* comentarios
» debates
* exploragao da estrutura do texto

* levantamento das idéias essenciais
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2 - Produgao de Texios

2.1 - oral
* pnarracao de histérias
¢ relatos de experiéncias

2.2 - escrita - (textos individuais e coletivos)
2.2.1 - A partir da narrativa da crianca;

» historias lidas, ouvidas e imaginadas

» historias de suas vidas (seus amigos, seus brinquedos, seus livros,

efc...)

2.2.2 - A partir do desenho ou outras formas de representagao (colagem,

modelagem, historias em quadrinhos, filmes, etc.)

2.2.3 - A partir de estudos de outras dreas do conhecimento (ciéncias, histdria,

geografia}.

2.2.4 - Producao de guadrinhas, cang¢oes onde linguagem assume um carater

ludico e poético.
2.2.5 - Pesquisa do que ha escrito: (na rua, televisdo, embalagens, etc.)
2.2.6 - Elaboracéo de cartazes

2.2.7 - Correspondéncia escolar (entre salas, escolas, cidades, paises).

2.2.8 - Texto livre

3 - Andlise Linguistica (trabalhar os aspectos que comprometem a clareza dos
textos escritos, produzidos pelos alunos)

3.1 - Compreensao da estrutura do sistema escrito



3.2 -
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= relagao entre fala e escrita

= formacao das palavras por silabas e por lefras

» segmentagao da escrita em relagao a fala

» diferentes possibilidades de grafar as letras (escritas de forma cursiva,
maiuscula e mindscula

» valor expressivo da entonagao e do ritmo na fala e sua relagéo com os sinais

de pontuacao na escrita.

Heestruturagdo de textos (narrativos efou pardgrafos buscando clareza)
» completar informagdes: sequéncla cronolégica dos fatos narrados; eliminagao

de redundéncia; preservagao da unidade tematica; pontuagdo; concordancia

verbal; concordancia nominal; resolugdo de questoes ortograficas.

3.3 - Apresentacac do texio

» fituio
s margem
s paragrafo

v yso de mailsculas

NIVEL IV (3942 e 52 séries)

1 -

i1

1.2-

Leitura

Audicao de narrativas

* CONVersas

« relatos (experiéncias pessoais, brincadeiras)

= cornentarios (fiilmes, textos lidos, eventos, etc...)

* debates (filmes, entrevistas, programas, textos lidos, situacées polémicas)

» piadas, charadas

» gntrevistas

Leitura de outras linguagens:

« leitura de desenhos, cartazes, mimica, simbolos, usuais, sons, elc



* obras de arte {pintura, escultura)

1.3 - Leitura de iexios curtos e longos

1.31 - Leitura - prazer - acesso direto as obras de literatura infantil,

parlenda, adivinhacdes, poemas, antologias de autores diversos e

do aiuno.

1.3.2 - Leitura - pretexto
a) produgido decorrentes da leitura (debates, desenhos, dramatizacao,

reprodugoes, histérias em quadrinhos, produgéo de texto, elc...)

b) proceder & leitura contrativa (varios textos sobre 0 mesmo tema; o
mesmo tema em linguagem diferentes; o mesmo tema tratado em
épocas diferentes, o mesmo tema sob perspectiva diferentes)

c) andlise de iextos (avaliar o texto na perspectiva da unidade

tematica, da unidade estrutural, do nivel argumeniativo).

1.3.3 - Leitura - estudo de texio
» levantamento das ideias essenciais e acessodrias do texto;
» confrontar as idéias contidas no texto e argumentar com elas;
* reconhecimento da especificidade do texto (narrativo, poético, infor-
rmativo);
= exploragao de sequéncia, fatos, idéias, personagem e vocabularios;
= analise dos recursos de coesao, coeréncia e estilisticas do texto;

» andlise de marcas de oralidade do texto;

* andlise dos procedimentos de organizacdo de didlogos e citagbes (dis-
curso direto e indireto);

» refagOes entre linguagem padrdo e outras variedades linguisticas; rela-
¢Oes entre o texto lido com outras linguagens e com outras mensagens

veiculadas pelos meios de comunicagdo, familia, comunidade, etc.

1.3.4 - Leitura - busca de informagao: acesso a textos de jornais, revistas,

almanaques, enciclopédias, atlas, etc...
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2 - Produgao de textos

2.1 - Oral

- comentarios sobre narrativas orais realizadas, efc;

- reproducéo e recriagéo de narrativas lidas e/ou ouvidas, efc...

- debates de assuntos lidos, acontecimentos, situacbes polémicas
contemporaneas, filmes, programas, etc...

- Helatos de experiéneilas pessoais, historias familiares, brincadeiras,
acontecimentos, evenios, textos lidos (literarios ou informativos) programas
de TV, filmes, entrevistas, elc...

2.2 - Escrita
2.2.1 - A partir da narraliva da crianga:
- hisiorias lidas, ouvidas ou imaginadas,
- histdrias de suas proprias vidas;
2.2.2 - A partir de desenho ou outras formas de reproducéo
- filmes, pinturas, propagandas, novelas, historias em quadrinhos,

modelagem.

2.2.3 - A partir de estudos de outras dreas do conhecimento (histdria,

geografia, ciéncias, matematica, filosofia, stc...)
2.2.4 - Producao de textos informativos, narrativos e poéticos.
2.2.5 - Texto livre
2.2.6 - Correspondéncia escolar (entre salas, escolas, cidade e paises).

2.2.7 - Elaboracao de cartazes, propagandas, slogan.
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Analise linguistica {trabalhar aspectos que comprometem a clareza dos textos
escritos, produzidos pelos alunos).
a} no que se refere ao contetddo:
- clareza
- coeréncia
- argumentacao
- eliminagéo de redundéncias
- expansao de idéias
- sequéncias cronologicas
b) No que se refere a estrutura

- uso de recursos coesivos (conjuncgoes, advérbios, pronomes, etc...)
- Organizacao de paragrafos
- pontuacao
c) No que se refere a expressao
- analise dos diferentes recursos linguisticos expressos utilizados
- adequacao desses recursos & situacao de uso e a variacao linguistica
- adequagéo a norma padrao (concordancia verbal e nominal, regéncia verbal
& nominal, conjuncao verbal}
- us0 do discurso direto e indireto
- uso de coordenadas e subordinadas (conjuncdes)
d) No que se refere a organizacao grafica:
- ortografia
- acentuagao
- recursos graficos-visuais (margem, titulo, paragrafo)

- lefra maildscula

NIVEL V (6372 e 8° séries)

1 -

Leitura

1.1 - Dominio da lingua oral



1.2 -

1.3 -
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a} Helatos: experiéncias pessoais, histérias familiares, brincadeiras,
acontecimentos, eventos, textos lidos (literarios ou informativos), programas
de TV, filmes, entrevistas

b} Debates: assuntes lidos, acontecimentos, situagbes polémicas
contemporaneas, outras areas de conhecimento

¢} Entrevistas

Leitura de outras linguagens
- pintura

- desenho

- grafite

- mimica

- obras de arte
Leitura de textos informativos e ficcionais, curtos e longos
1.3.1 - Leitura - pretexto

1.3.2.1 - Compreendidos nos diferentes tipos de textos elementos para uma
analise:
a) no texto narrativo
- 08 episodios ¢ ¢ modo de relaciona-los e organiza-los
- as personagens e o modo de apresenta-las
- a caracterizacdo das personagens e do ambiente
- 0 narrador, seu ponto de vista em relagio aos acontecimentos.
b) no texto descritivo:
- objeto da descricdo e aspectos descritivos selecionados pelo
autor
- atitudes do autor refletidas numa selegao
- 0 ponto de vista ou ponto de observagéo para a descrigio
¢) no texto dissertativo
- tema ou tema envolvidos na dissertagao

- objetivos argumentativos do autor
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- argumentos que fundamentam e/ou contrariam a tese do autor
e seu peso relativo

- as conclusdes

- 08 procedimentos argumentativos

d) no texio técnico

- fungbes do texto e situagdes de uso
- sistemas nacionais peculiares
- elementos da linguagem técnica

- modos de redacao

1.3.2.2 - Elementos semanticos e sintaticos de estruturagao e organizagao

das frases
- processos de coordenagdo e subordinacao
- processos semanticos: denotagao, conotacio; metafora meto-

minia

1.3.2.3 - Procedimento de representacéo e organizacdo gréafica

1.3.3 - Leitura - estudo de texto:

1.3.3.1 - No gque se relere a interpretagao:
- identificar as idéias basicas apresentadas no texto
- reconhecer nos textos as suas especificidades (texto narrativo -
dissertativo - descritivo - poético informativo)
- identificar o processo e o contexto de produgao
- comportar as idéias contidas no texto e argumentar com elas
- atribuir significativos que extrapolem o texto lido

- proceder a leitura contrastiva {varios textos sobre 6 mesmo tema;

o mesmo lema em linguagem diferentes; o mesmo tema tratado

em épocas diferentes; o mesmo tema sob perspectivas
diferentes.
1.8.3.2 - No que se refere a andlise dos textos lidos:

- avaliar o nivel argumentativo
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- avaliar o texto na perspectiva da unidade tematica

- avaliar o texto na perspectiva da unidade estrutural (paragrafacao
e recursos coesivos)

- avaliar o texto em relacdo a linguagem padrdo e outras

variedades linguisticas
1.3.3.3 - No que se refere a mecanica da leitura:
- ler com fluénecia, entonagdo e ritmo, percebendo o valor

expressivo do texto e sua relagéo com os sinais de pontuagéo

1.3.4 - Leitura busca de informacao: acessc a texto de jornais, revistas,

almanaques, enciclopédias, atlas, efc...

Producio de textos

2.1 - Oral

2.2 -

Relatos de experiéncias, comentarios, debates, recriagdo e reprodugio ou

narrativas; entrevistas

Escrita: (textos individuais e coletivos)

- produgao de textos narrativos, informativos, dissertativos e poéticos
- correspondéncia comerciai

- producao de textos jornalisticos

- correspondéncia familiar

Analise linguistica (trabalhar aspectos que comprometem a clareza dos textos

produzidos pelos alunos)
a) no que se refere ao conteldo
- clareza
- coeréencia
- argumentagao
b} no que se refere a estrutura do texto

- processos de coordenagdo e subordinagéo na construgéo das oragbes



- Uso de recursos coesivos (conjungdes, adverbios, pronomes, etc...)

- organizacao de paragrafos

- pontuagao

¢} no que se refere a organizacgao grafica dos textos:

- ortografia

- acentuacao

- recursos graficos-visuais, etc...

d} No que se refere a aspectos da gramatica tradicional

- unidades linguisticas (morferas, palavras, sintagmas, oracées)

- categorias gramaticais (género, nimero, grau, pessoa, tempo, modo)

- classificagao  morfo-sintatica das unidades gramaticais (substantivo,
adjetivo, artigo, pronome, verbo, advérbio, elementos déiticos, operadores
discursivos, etc)

- relagbes enire as unidades linguisticas: subordinacdo (complementos,
adjuntos) e coordenacao

- fungbes determinadas aos elementos dessas relagbes (sintalicas; sujeito,
predicado, objetos, efc... semanticas: agente, paciente, instrumento, modo,
causa, elc...)

- axtensao da andlise e elementos oracionais.
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REUNIOES COM AS PROFESSORAS

12 Semesire de 1994

Data Atividade Texios basicos

09/03 | Entrevista com os professores

23/03 Lertura e discussao do texto A _concepcdo escolar da leitura
KLEIMAN, Angela. (1993). In:
Oficina de Leitura - Teoria &
Pratica. Campinas: Pontes.

06/04 | Exposigao oral sobre Produgao

de Texto
20/04 | Pratica de Leitura de textos na
Escola

18/085 Ensino de Gramatica NEVES, Maria Helena de Moura.
(1991). Gramatica na Escola.
Sao Paulo: Contexto, 2.ed.p3-28.
GERALDI, Wanderley. (1984). O
texto na sala de aula: Leitura &
Producao. Cascavel: Assoeste,
2.6ed.

25/05 | (Reposicac do dia 04/05) -

Discussoes Praticas sobre
questbes de gramatica que o
professor tinha dificuldades
(Discurso direto, indireto, crase,
verbos)

15/06 | O professor e o texto do aluno GERALDI, Wanderley. (1994). O
professor como leitor do aluno.
in: MARTINS, Maria Helena
(org). Questdoes de linguagem.
Sao Paulo: Contexto.

22/06 | Avaliagéo em Lingua Portuguesa | GREGOLIN, Reny.

Consideracoes para Avaliacdo
em lingua. (texto mimeografado)
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10/08 Discussoes sobre as condicbes | Textos basicos

necessarias a producio de um GERALDI, Wanderley. (1991). A

texto. Producédo de textos. p135 - In:
Portos de Passagem. Sao Paulo:
Martins Fontes.
GOES, M2 Cecilia. (1992). A
Crianca e a linguagem escrita:
consideragOes sobre a produgao
de textos. p. 51-70. In: Novas
contribuicoes da psicologia aos
processos de ensing e
aprendizagem. Sao Paulo:
Cortez.

24/08 | Discussao da questdo: 'Vocé

acha que o nosso trabatho, em

Lingua Portuguesa, esta levando

a elaboracgdo de wm novo

conteudo de gramatica para o

trabalho em sala de aula?”

Por que estes contelldos nao se

caracterizam como conteddos

fechados e acabados?”

14/09 Analise de textos de alunos GERALDI, Wanderley. Texlio;
Um problema para o exercicio da
capatazia. (mimeografado).

28/08 e | A poesia na Sala de Aula "A sala de aula é uma oficina de

19/10 dizer coisas". Revista nova

escola. set./94.
AVERBUCK, Ligia Morrone.
(1988). A poesia e a escola. In:
Leltura em crise na escola. S5ao
Paulo: Contexto. p 63-81,
09/11 Analise de poemas produzidos
pelos alunos em aulas de
producac de textos
23/11 Discussao em grupo dos temas: | HULNER, Regina M2, (1989).
- leitura Quando o professor resolve. Sao
- producao de texios Faulo: Loyola. (foram
- correspondéncia inter-calasses | selecionados varios textos).
e inter-escolar
- poesia na sala
- reescrita
07/12 | Avaliacao do Projeto
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