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RESUMO 

Partindo de uma coleta de dados constituídq• por 24 en 

trevistas com professores de todas as disciplinas de qu~ 

tro séries do 19 grau, de uma escola pÚblica e uma part! 

cular, analisamos as posiçÕe? encontradas referentes -a 

linguagem escrita na escola~ Analisando o conteúdo do 

"corpus 11
, levantamos as concepções dos sujeitos relati 

vas à escrita em suas duas formas {recepÇão e produção) 

e as funções que lhe são atribuídas em atividades escola 

res. Segue-se uma análise enunciativa onde, ao levantar 

mos as oposiçÕes entre diferentes posturas educacionais, 

percebemos os elementos que compÕem a evolução de uma 

postura tradicional em direção a uma mudança. A interlo 

cução entre a prática pedagógica e a pesquisa ligada ao 

ensino, refletida na situação de entrevista~ permitiu 

nos uma reflexão sobre a relação entre pesquisa universi 

tãria e ensino na última etapa do trabalho. 
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CAPITULO 1 

COMEÇO E os MEIOS 
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1.1 A IDEIA 

A reflexão que desejávamos fazer quando do momento 

do projeto deste trabalho tinha como objetivo uma descri 

ção daquilo que pensavam, ou do que diziam que pensavam, 

os professores sobre a linguagem escrita. A escolha da 

linguagem escrita dentro do espaço escolar, corno nosso 

tema privilegiado, tinha explicação no fato desta modali 

dade de linguagem ser de responsabilidade social espec!fi 

ca da escola. A modalidade oral da língua é aprendida in 

dependentemente de uma instrução formal, antes da crian 

ça entrar para a escola e, mesino durante, segue desenvol 

vendo-se. O uso que se faz dela está desligado da escola. 

A esta, cabem as tarefas da alfabetização (situada na ba 

se do processo de educação) e da introdução à Literatura, 

ambas relacionadas à modalidade escrita. 

Queríamos então ver como a escrita era dita e conce 

bida pelo professor, que dentro da instituição é quem ef~ 

tivamente viabiliza as obrigações sociais referentes à es 

cola, ou seja, é o agente principal da instituição. Seria 

nosso objeto de análise então a própria voz da escola no 

que se referia à escrita, de onde tentaríamos extrair al 

guns aspectos para nossa reflexão. Não almejávamos a es 

crita em si, inserindo-nos em algum campo de pesquisa so 

bre esta, já desenvolvido dentro da universidade, em ter 

mos funcionais, sociais ou cognitivos, para mencionar 

três casos principais; também não desejávamos pesquisar a 

escrita a nivel pedagógico, i.e., as melhores maneiras de 

ensiná-la dentro da aula de língua materna. Queríamos co 

lher a voz do professor sobre a escrita, para saber o que 

pensa a instituição escola a respeito do tema: um diagnó~ 
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tico cornorigem na universidade, que vai à prática e tenta 

identificar algumas vertentes aí presentes. 

Além disso, queríamos a voz da escola como um todo, 

e nao apenas do setor que se ocupa da tarefa de ensinar a 

língua. Pois embora a instituição divida a tarefa de 

transmissão do conhecimento em segmentos, como numa linha 

de produção, em que cada um ocupa-se de uma única ativida 

de, acreditamos que a responsabilidade, no que se refere 

à língua escrita, está constantemente presente, e é inevi 

tavelmente compartilhada pelos professores de todas as 

disciplinas. 

A situação mais normal para os professores é a re 

quisição a responderem por sua atividade e responsabilid~ 

de específica, onde terão provavelmente opiniões preci 

sas, por tratar-se de seu próprio domínio. A posição do 

professor de português quanto às maneiras como se deve en 

sinar a linguagem é apenas uma das facetas importantes p~ 

ra tratarmos da escrita na escola. Será esta, talvez, a 

mais atualizada em relação ao que é produzido na 

sidade, em termos de pesquisas sobre o ensino da 

uni ver 

lingua 

gero, pois é provável que o professor esteja em contato 

com os trabalhos pedagógicos da sua área. Achávamos que 

as posições dos outros professores interferiam de forma 

fundamental na imagem de língua a ser aprendida na esco 

la, e que era aquela passada aos alunos. 

Estas posições por sua vez encontram-se mais"incons 

cientes 11
1 não são uma obrigação destes professores. Estão 

também mais desligadas da influência da pesquisa universi 

tária na área de linguagem. Por fazer parte do conteúdo 
' 

de outra disciplina (o português), não é uma posição que 

lhes é cobrada normalmente. Entretanto, eles deviam ter 



alguma coisa a dizer, pois obrigatoriamente lidam com 

linguagem em suas aulas. 

5 

a 

As posições tomadas por todos os professores {de 

português e de outras disciplinas) compõem, a nosso ver, 

a própria posição da escola, mais coerentemente do que 

aquelas tomadas apenas pelos que se ocupam do ensino de 

português. 

Almejando a escola como um todo, deparamo-nos com 

caracteristicas intrinsecas a esta instituição, presentes 

tanto na elaboração do projeto quanto na análise em si.Fa 

laremos um pouco destas, no intuito de explicitar os prig 

cipais vetores que direcionaram o trabalho como um todo. 

Uma das várias compartimentalizações estabelecidas 

pela escola é a das disciplinas. O saber a ser transmiti 

do é dividido em diferentes matérias, cada uma com a sua 

responsabilidade especifica e todas formando um conjunto 

que deve ser complementar. As disciplinas organizam-se em 

áreas distintas: as exatas e humanas. Estas, por sua vez 

podem ser subdivididas, as primeiras em matemáticas (mat~ 

mática, geometria, desenho geométrico e fÍsica) e biomédi 

cas (ciências, biologia e química) e as Últimas em literá 

rias (lÍnguas-materna e estrangeira-e literatura) e so 

ciais (história, geografia e organização social e polít! 

ca brasileira- OSPB). 

Há ainda uma gradação que organiza estas subdivisões. 

Na la. série tem-se apenas urna professora que deve alfab~ 

tizar e iniciar os alunos na matemática ("escola para ler 

e contar"). Na 2a- série e até a 4a. já há duas professo 

ras, que acompanham a divisão humanas e exatas, isto é, 

urna para matemática e ciências e outra para português e 
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estudos sociais. A partir da 5a. série há um professor pa 

ra cada matéria. O número de disciplinas aumenta conforme 

vai-se avançando no processo escolar, restando, evidente 

mente, menos tempo para cada uma das matérias a serem a 

prendidas. 

Ás séries correspondern os conteúdos determinados p~ 

ra cada uma das disciplinas. Há uma hierarquia de impor 

tância entre elas, que pode ser deduzida pela carga horá 

ria atribuída a cada uma. são agrupadas em etapas: ciclo 

básico, 19 grau {menor e maior} e 29 grau. 

Entre as várias peças que compÕem o conhecimento 

transmitido pela escola ou através das etapas percorridas 

para completar o processo escolar, o aluno encontra-se 

destituído do todo, do produto final deste "processo de 

produção 11
• Está alienado das causas deste processo, assim 

como dos seus fins. Bernstein fala da divisão rígida en 

tre as disciplinas, e conclui: 

11
{ ••• ) a organização do saber é tal que é some!!. 

te muito tarde na vida escolar que se atinge o 

mistério Último da disciplina (entendo por isso 

as possibilidades de criação que ela encerra). 

( .•. )Já que este mistério ( ... ) é apenas reve 

lado muito tarde na vida escolar, ele é revela 

do somente a uma pequena elite que demonstrou o 

cumprimento de uma socialização. (Bernstein, B. 

1975:279) (l) 

e o conhecimento adquirido na escola que será soei 

almente valorizado e nenhum outro tipo. Como acontece com 

a linguagem, a escrita é valorizada, sendo o oral descar 
' 

tado. A divisão, organização e hierarquização do conheci 



mente sao significativas para se entender a sociedade. De 

ve-se aprender mais pelo que isto representa em termos de 

um papel social a ser cumprido, do que pela significação 

real que a aquisição deste conhecimento possa trazer. 

Tendo em mente a cornpartimentalização -em discipl~ 

-nas e que escolhemos recolher falas de todos os profess2 

res. A linguagem tem uma posição diferenciada dentro da­

escola: ao mesmo tempo em qu~ é conteúdo a ser ensinado/ 

aprendido em uma das subdivisões descritas acima, está 

presente em todas as outras subdivisões. Um dos objetivos 

principais de nosso trabalho é o questionamento desta es 

trutura escolar dividida, o que será feito ao abordarmos 

as próprias opiniões, reflexões e posições dos professo 

res quando falam sobre os modos como lidam com a lingu~ 

gem~ 

A linguagem, de certa forma, foi a porta que esc o 

lhemos para entrar na instituição escola a fim de questio 

nar sua estrutura. Quando se trata deste aspecto, uma con 

tradição se instaura: há uma ampliação inevitável do co 

nhecimento, normalmente armazenado em segmentos, e que 

neste momento se vê infiltrado em todas as disciplinas. 

Esta caracteristica fundamental da escola foi defi 

nitiva durante a elaboração deste projeto, quanto à esco 

lha das séries a serem objeto de coleta e análise. Decid! 

mos colher os dados no primeiro grau, entre a la. e 8a.sé 

ries. Tendo em conta sua subdivisão em dois segmentos, to 

mames as primeiras e Últias séries de cada um! la. e 4a.e 

Sa. e 8a. Não objetivávamos uma pesquisa quantitativa e 

sim incluir a gradação estabelecida pela escola na esco 

lha das séries. Centramo-nos no primeiro grau por residir 

7 
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madas. Os sujeitos teriam oportunidade maior de elaborá­

las e enquadrá-las em posições que julgassem desejáveis, 

"boas", ou positivas, em se tratando de urna entrevista 

destinada à pesquisa feita pela universidade. Nossos da 

dos deveriam conter as opiniões dos professores, com a 

sua fala o mais encadeada possível. 

Adotamos como instrumento entrevistas gravadas e 

transcritas posteriormente, cujos roteiros foram elabora 

dos de forma a permitir aos sujeitos discorrerem sobre os 

tópicos que nos interessavam. Escrevemos dois roteiros: 

um para as entrevistas com os professores de pOrtuguês e 

outro para as demais. Ambos constituíram-se de urna prime! 

ra parte comum: três perguntas com uma apresentação e 

questões sobre a presença da leitura e da escrita em suas 

vidas cotidianas. Na outra parte abordamos a questão da 

língua escrita na escola em suas duas formas, produção e 

recepção, presente em todas as disciplinas. A segunda paE 

te foi elaborada diferentemente para os professores de 

português, embora contivesse os mesmos tópicos, como pod~ 

mos conferrlr abaixo: 

. PRIMEIRA PARTE 

1. Apresentação: série, disciplina, há quanto tempo le 
ciona? 

2~ Você tem o hábito de ler? Em que situações da vida co 
tidiana você lê? 

3. Você escreve em sua vida 
ve? Em que situações? 

SEGUNDA PARTE 

. cotidiana? O que voce 

A. PARA TODOS OS PROFESSORES: 

escre 

4. O que é para você o trabalho de língua portuguesa na 
escola? 

5. Que tipo de linguagem você acha que a criança 
aprender na escola? Você acha que ela aprende 

deve 
essa 
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aí o impulso inicial dado pela escola: até a oitava série 

as bases estão fundamentadas. 

A escala, como instância social, determinada pelos 

interesses da classe dominante da nossa sociedade, propoe 

o acesso de todas as camadas sociais ao conhecimento, en 

cobrindo o fato de que este acesso não é possível a to 

dos. Há uma divisão social nítida: de um lado as classes-

desfavorecidas frequentando a escola pÚblica sustentada 

pelo Estado; de outro, a classe dominante, que paga por 

sua própria educação nas escolas particulares. A escola 

pública ~erve à maior parte da população, e corresponde 

mais à realidade. A particular tem mais recursos e infra-

estrutura, viabilizando mais facilmente os valores pro 

prios à instituição. Por estas razões, adotamos para nos 

sa coleta uma escola de cada um dos dois tipos. 

Num primeiro momento, havíamos nos decidido uni c a 

mente pela coleta em uma escola pública, por buscarmos d~ 

dos relativos à escola da maioria da população brasilei -

-ra. Nossa coleta ampliou-se posteriormente por razoes que 

exporemos no decorrer deste capitulo. 

1.2 A METODOLOGIA 

Com os objetivos definidos, os aspectos relevantes 

claros e nossos sujeitos determinados, faltava-nos estabe 

lecer corno viabilizar a pesquisa. 

o melhor meio de ter acesso a nosso objeto seria 

perguntando aos sujeitos. Observá-los, submetê-los a uma 

situação de teste ou quaisquer outros procedimentos nao 

se adequavam a nossos propósltos. Descartamos x:apidamente 

a hipótese de mn questionário a ser respondido por escri 

to, pois as respostas seriam ao mesmo tempo fr·ias e enfor 
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linguagem? 

6. A seu ver, a quem cabe trabalhar o ensino da língua -
portuguesa? 

7. Você faz algum trabalho com a língua portuguesa? 

8~ ?ocê acha que tem alguma contribuição a dar 
are a? 

nesta 

9. Surgem questões de língua em suas aulas? Quais? Como 
você lida com elas? 

10. Como entra a escrita dos alunos em sua disciplina? 

11. E a leitura? 

12. Você acha que a escrita do aluno é essencial 
sua disciplina? Como eles escrevem? Qual a 
cia deles escreverem? 

para a 
importá!:!; 

13. E a leitura? Em que momentos eles escrevem? Qual a 
sua importância? 

14. Qual(is) disciplina{s) está(ão) mais próxima(s) da 
sua? Porque? 

15. Você faz algum trabalho de intercâmbio? Qual? 

B. PARA OS PROFESSORES DE PORTUGU~S: 

4. Descreva em linhas gerais o seu trabalho com 
portuguesa na escola. 

língua 

5. Você considera satisfatório o trabalho que desenvolve 
com língua portuguesa aqui? 

6. O que ainda poderia ser feito? 

7. Na aula de português, surgem questões de outras disci 
plinas? Como você lida com elas? 

8. Como entra a escrita dos alunos em suas aulas? 

9~ E a leitura? 

10. Você acha que a escrita do aluno é essencial em sua 
disciplina? 

11~ Qual a importância da leitura em suas aulas? 

12. Qual(is) é(sâo) a(s) disciplina(s) que está(ão) mais 
próxima(s) da sua? Porque? 

13. Você faz algum trabalho de intercâmbio? Qual? 

Esta coleta foi realizada numa escola pública no 

bairro de Barão Geraldo, na perifer~a da cidade de Campi 



;; 
!) 
ti 

ll 
ll 
)j 
!J 

" li 

I'! ! 

11 

nas. Não houve nenhuma razao que premeditasse esta esco 

lha, a nao ser a facilidade de localização e o fato de 

termos sido apresentados por uma ex-professora, colega de 

mestrado. 

Os professores mostraram-se simpáticos mas um tan 

to arredios. Havia um sentimento de que não teriam gra~ 

des coisas a mostrar em sua escola; ao mesmo tempo, trans 

pareciam uma imagem um tanto negativa da universidade,que 

não teria nada a oferecer-lhes e ficaria perscrutando, 

enxerida. Muitos deles marcaram a entrevista e não apar~ 

ceram, por não terem ido ao trabalho ou ido embora mais 

cedo. No início da tarde, antes do primeiro tempo, os es 

perávamos na sala dos professores. Ao chegarem, conferiam 

no horário diário se havia faltado algum colega, para 

acomodarem os seus tempos de aula, de forma a poderem 

sair mais cedo. Era muito frequente um ou dois faltarem e 

o período de aula terminar antes. 

A impressão geral que acabou sendo mais marcante 

foi a do improviso e abandono. Sempre prontos a ajudar em 

questões que não faziam parte de sua própria função (corno 

por exemplo, ir buscar os funcionários da SANASA quando 

houve falta d'água; pegar o cafezinho, se a cantineira 

nao o trazia a tempo; acomodar os horários de acordo com 

as "janelaS 11 e as faltas dos professores), mas ao mesmo 

tempo prontos a abandonar, para isto, a sua função de dar 

aula. A falta de infra-estrutura, consequência da situa 

çao de abandono da escola conduz ao improviso, que pode 

ser constatado por detalhes corno: urna única funcionária 

que cumpria as funções de datilógrafa, secretária da dire 

tora e responsável pelo telefone. 



As e~trevistas resultantes desta primeira 

(Cl) foram apenas oito: 

QUADRO 1 
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coleta 

ESCOLA:ANOS DE AULA 
ENTREVISTAS DISCIPLINA SllRIE PUBLICA PARTICULAR 

1 história/ospb Ba. 8 o 
2 português Sa. 3 o 
3 história Sa. ll o 
4 matemática 5a/8a. 20 o 
5 português 8a. 20 1* 
6 geografia Ba. 15 3* 
7 todas la. 13 o 
8 todas 4a. 22 o 

* atualmente não dão mais aula 

Observando os dados 

As entrevistas foram pouco numerosas. A professora 

n9 4 dava aula nas duas séries escolhidas (Sa. e 8a.). A 

professora de ciências, que também dava aula para as duas 

séries, não pÔde ser entrevistada. As entrevistas também 

foram curtas, pois os professores limitaram-se às que~ 

tões solicitadas, ao contrário do que havíamos previsto. 

Achávamos que dando-lhes os tópicos, através das pergu~ 

tas das entrevistas, eles tornariam a palavra e discorre 

riam sobre as questões, fornecendo-nos material suficien 

te de onde poderíamos extrair as principais vertentes 

quanto aos seus posicionamentos relativos à linguagem. 

Numa análise rápida das oito entrevistas obtidas, 

através de uma "leitura flutuante", percebemos que o ma 

terial era escasso. SÓ encontramos uma sombra de escola. 

Uma silhueta cujos contornos deixavam-nos, se muito, en 

trever possiveis falas, opiniões e posições destes profe~ 

sares. 

Esta escola na verdade se mostrava desprovida das 

possibilidades de desenvolver plenamente a sua função. O 
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modelo de Escola presente na fala dos professores na o 

se adequava à situação de abandono e carência de recursos 

em que a escola se encontrava. Estas reflexões estão pr~ 

sentes nas próprias falas dos professores entrevistados. 

A partir deste panorama decidimos ampliar nossa coleta. 

Ampliando o escopo da coleta 

Chamamos à primeira parte de nossa coleta C.l. Num 

segundo momento - C.2 - partimos para uma escola particu 

lar. O contraponto seria interessante, embora nao se de 

vesse generalizar para todas as escolas de um tipo e de 

outro. Nesta segundo etapa buscaríamos uma escola com as 

condições propícias para funcionar enquanto tal. SÓ assim 

poderíamos refletir sobre a instituição em si mesma. 

Se a escola pública se propusesse a atender às ne 

cessidades das classes que a frequentam, ela seria distin 

ta da escola particular. Entretanto ela persegue o ideal­

de escola, que não pertence a estas classes, reproduzindo 

e buscando manter valores da escola particular. A distân 

cia entre as duas escolas significa não uma diferença mas 

sim um abismo, intransponível para a primeira. 

A escola particular escolhida, no centro da cidade 

de Campinas, de classe média, também não teve nenhuma ra 

zão especial para ser .a eleita, a não ser a oportunidade 

e facilidade de acesso. Os professores mostraram-se solí 

citos e simpáticos para marcar a entrevista, e comparece 

ram. De várias formas nos transmitiram que a escola esta 

va habituada a receber pesquisadores. Queriam saber o te 

ma de nossa pesquisa, sem entretanto alongarem-se muito. 

Talvez nós, de alguma forma, reprimissêmos esse intere~ 

se, tentando assumir a neutralidade que julgávamos neces 
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sãria à nossa posição naquele momento. Posteriormente pu 

demos observar, que essa neutralidade não existe dado que 

uma entrevista é sempre uma inter~ção. 

A atmosfera era diferente, por tratar-se de uma es 

cola particular, em que os alunos pagavam e havia uma exi 

gência quanto ao funcionamento de sua estrutura. 

Nesta C2 entrevistamos 16 professores, sendo 13 da 

escola particular e 3 da escola pública. Retornamos a 

esta na tentativa de cobrir a lacuna da professora que ha 

via faltado às entrevistas marcadas, e incluímos duas 

professoras da 8a. série, uma de português e outra de ci 

. . enc1as. 



QUADRO 2 

ESCOLA: ANOS DE AULA 
ENTRE- POBLI PARTI 
VISTAS DISCIPLINA Sl':RIE CA CU LAR TOTAL 

9 matemática 8a. o 13 13 
10 história 5a./8a. 3* 6 6 
11 português 8a. 10 10 10 
12 rnatemãtica/ciên-

c ias 4a. 6* 22 22 
13 ciências 5a. 2* 12 14 
14 geográfia 5a. 20 6 20 
15 todas la. o 6 6 
16 português/estu -

dos sociais 4a. 4* 11 11 
17 português 5a. o 11 11 
18 matemática 5a. 2 7 7 
19** ciências 8a. 2 1* 3 
20 ciências 8a. 2 2 4 
21 geografia 8a. 21 21 21 
22** ciências 5a. 10 o 10 
23** português 8a. 1 o 1 
24 desenho geométrico Ba. 15 5 15 

* - atualmente não dão mais aula 
** - as entrevistas assinaladas são de professores da -

escola pública 

Fazendo com C.2 a mesma "leitura flutuante 11 feita 

para C.l, percebemos que desta vez tínhamos em maos en 

trevistas mais longas, onde os professores não se res 

tringiam a responder de forma lacônica. A partir da aná 

lise-dessas entrevistas poderíamos identificar mais ela 

ramente as vertentes principais em termos de posiçÕeB 

adotadas pelos professores. Analisaríamos nosso 11 Cor 

pUS 11 incluindo nesta análise o questionamento do fato da 

primeira coleta não ter sido suficiente. 

O nosso percurso durante a realização da 

sa, originado na pergunta de pesquisa inic!~l, 

direcionado por estudos inseridos na área de 

pesqu~ 

esteve 

Linguagem 

ligada à Educação. Dentro dos estudos linguísticos, nos 

inte:cessax:·am também os de Análise do Discur'so. As que!! 

tões teóricas envolvidas em trabalhos destas áreas esta 

15 
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vam presentes na elaboração do desenho de pesquisa, na 

coleta de dádos (e decisões de ampliação desta}, e prin 

cipalmente em nossa análise6 

O conteúdo da fala dos professores confirmuu expec 

tativas que tínhamos a respeito da presença da modalida 

de escrita na escola. O capítulo 2 é uma descri.ção das 

idéias que mostraram-se mais fortemente presentes. Apre 

sentamos uma 11 fotog·rafia" daG idéirts dos professores a 

respeito do ensino de leltura e escrita. Em uma primeira 

parte vimes a sua leitura e escrita pessoais, presentes 

em seu cotidiano. Em seguida vimos as mesmas den·tro da 

escola, quandc ::>ão ensinadas, exigidas dos alunos e uti 

lizadas em situações determinadas com funções específi:_ 

cas. Nosso objetivo poderia se restringir a esta descri 

ção, mas as falas dos professores deviam, a nosso ver, 

ser observadas enquanto discursos. 

No capítulo 3 relacionamos as diferentes posiçÕes: 

levantamos as enunciaçÕes presente~3 nas entrevistas e 

encontramos "diálogos'1
• Levamos em consideração as con-

~ições de produção das falas, enunciadas dentro do cam-

po discursivo da Educação, na situação de uma entrevista 

para a pesquisa universitária. Esta análise nos conduziu 

ao lE.::vantamento de um novo tipo de dados, relativo a 

posições mais abrangente.s dos sujeitos. Se no capítulo 2 

confirmamos expectativas u respeito da linguagem escrita 

na escola, neste lidamos com afirmações que se enquadra 

ram dentro de diferentes posturas educacionais. 

Ao longo da nos~=;a análise, fomos ampliando nossa 

perspectiva, como em círculos concêntricos ... Partimos do 

conteúdo da fala de nossos professores. Passamos para 



17 

uma anãlise'enunciativa, mais distanciada do conteúdo,og 

de abordamos suas posições como educadores. Uma perspe~ 

tiva ainda mais djstanciada foi adotada no capitulo 4, 

em que refletimos sobre a própria situação de pesquisa 

que se estabeleceu no momento de interação da entrevis 

!:a. De mn lado 1 nós, pesquisadores da universidade, ten 

do qUe ir a prática para poder confirmar as nossas expe~ 

tativas, solidificar as nossas idéias em termos reais. 

De outro, o professor, que no discurso analisado revela 

sua auto-imagem, onde aparece como um profissional ç:ue 

reflete sobre sua prática mas não valoriza estas refle 

xoes. 

Notas do Capitulo 1 

{1) L'organisation du savoir est telle que 

seulement tres tard dans la vie scolaire qu'on 
rnystêre dernier de la discipline (j 'entends pa.l: 

possibili tês de création qu' elle rec€.le) . (. ~ . ) 

c'est 

acc8de au 

là les 

Puisque 

ce mystere, ( ..• ) n 'est révélé que fort tard dans la vie 

scolaire, il n'est ré:vélé qu'à une petite élite qui 

f ai t la preuve d 1 une socialisation accomplie 11 .(BERNSTEIN, 

B. 1975:279. As traduções das citações são nossas.) 



CAPITULO 2 

A LEITURA E A ESCRITA NA ESCOLA: 

AS VOZES DOS PROFESSORES 
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A partir da observação de nossos dados, pudemos de 

linear algumas tendências mais fortemente presentes no 

que se referiu às posturas dos professores d·:?; todas as 

disciplinas nos momentos em que falaram sobre a língua 

gem escrita, e em duas situações enfocadas, ou seja, no 

cotidiano de suas vidas e dentro de suas aulas. (1) 

Apresentaremos por partes esta nossa descrição do 

"corpus 11
, tentando fazer o leitor compartilhar da análi 

se gradual daquilo que foram nos revelando os dados- ~ 

evidente que as posições aqui encont.rada.s sobre o tema 

em questão não e~gotarn a discussão, e precisaríamos de 

um "corpus" extremamente mais amplo para podermos consi 

derar que a situação es·taria exaustivamente abordada. 

Mas achamos que a análise que se segue contribui para a 

discussão através de um ângulo não comumente explorado:a 

voz do professor. A observação de suas falas e a organ~ 

zação das ocorrências por sub-grupos permitiu-nos algu -

mas reflexões 1 que apresentamos a seguir. 

Falaremos em primeiro lugar da sua leitura e escri 

ta pessoais, enquanto presença em suas vidas, para em se 

guida tr3.tarmos da leitura e escrita dos alunos na esco 

la através da visão dos professores. 

A leitura e a escrita dos professores, faladas por 

eles mesmos, poderão depois ser confrontadas com as ati 

vidades que desenvolvem com seus alunos. Uma via parn r~ 

fletirmos sobre a relação que a escola mantém com a rea 

lldade. Encararão os professores como duas questões dis 

tintas, a linguagem escrita, leitura e produção, dentro 

e fora da escola? De que forma encaram cad?l uma, se dis 

tintas? Devemos observar que a parte de análise da escri 
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ta na vida dos professores tem um caráter mais acessá 

rio, e que nossa análise fundamental centrou-se na Jeitu 

ra e escrita na escola como atividade dos alunos, 

das pelos professores. 

2.1 OS PROFESSORES LllEH E ESCREVEM 

A leitura dos professores 

fala 

Ao responderem à pergunta número 2: 11 Você tem o há 

bito de ler? Em que situações da vida cotidiana você lê?" 

os sujeitos revelaram-nos alguns aspectos da idéia que 

faziam a respeito do- que seja leitura em termos amplos, 

sem ter necessariamente relação com a escola. Sua pri 

rneira reaçao a esta pergunta foi significativa, quando 

responderam, de imediato, referindo-se à frequência com 

que exercem a atividade (2) 

QUADRO 3 

rnuito (2,8) ~····~·····~····· 
bastante, cotidianamente (15) 
bast"ante (14) •..••••...•••.. 
demais (21) .....••....•...•• 
tenho (1, 4, 10, 18,19,20,23) 
sim (12) • o o ••••••••• ~ •••• o. o 

leio (5, 11, 24) ...•.••.••.•• 
dentro do possive1 (17) ....• 

T O T A I. 

N9 TOTAL RF;LATIVO A ESCOLA 

P0BLICA PARTICULAR 

2 
o 
o 
o 
4 
o 
1 
o 

7 

o 
1 
1 
1 
3 
l 
2 
l 

lO 

Através do quadro, podemos perceber uma maior pro~ 

tidão dos professores da escola particular ao respond~ 

rem positivamente à pergunta. Ainda quanto à primeira 

reação, percebemos que de todos os' profess~res do 11 cor 

pus", apenas um respondeu explicitamente 11 Não 11
• Os demais 
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justificaram pelo pouco tempo, por muito a fazer ou res 

ponderam simplesmente "sim 11
• 

Após a primeira reaçao, passemos àquilo que meneio 

naram corno material lido. 

Logo depois da primeira resposta, positiva, mesmo 

sem que fossem perguntados, alguns professores compleme~ 

taram a resposta, e antes de que lhes requisitássemos ex 

plicitamente que dissessem o que liam, acrescentaram co 

mentários generalizantes como: 

QUADRO 4 

N9 TOTAL RELATIVO A ESCOLA 

P0BLICA PARTICULAR 

um pouco de tudo (15) .... ~ . o 1 
tudo que cai na mao (1,2,8). 3 o 
tudo (2, 8) .................. 2 o 
T O T A L 5 1 

Resta perguntarmo-nos o-que está incluído nesse 

"tudo". Pudemos ter uma idéia através de suas falas se 

g·uintes .. Do material mencionado, os mais frequentes fo 

ram jornal e revista. 
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QUADRO 5 

jornal (1,2,5,7,9,11,12,14, 
11,19,20,21) ···•·••··••··• 
noticia ( 6) ••••••••••••••• 

N9 TOTAL RELATIVO ~ ESCOLA 

PÚBLICA 

5 
1 

PARTICULAR 

7 
o 

'1' O T h. L • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • . • • . . • 13 

revista (1,2,5,11,12,17,18} 
Veja ~11} ...•••••••••••.•• 
Isto e (21) ••••.•••.•••••• 

3 
1 
o 

4 
o 
1 

Vemos portanto que, no caso de jornal, o total re 

presenta apenas pouco mais da metade dos sujeitos e no 

de revista menos do que isto. Há uma ressalva interessan 

te, entretanto, pois um grupo de professores que nao men 

cionou espontaneamente um ou outro material, mas que 

quando perguntado confirmou que os lia, faz concluirmos 

que a quase totalidude dos professores entrevistados tem 

jornal presente em seu dia-a-dia e mais da metade revis-

ta. 

QUADRO 6 

jornal (3,4,10,15,16,22,23). 
revista (3,10,13.,15,.22) ~ ••.• 

N9 TOTAL RELATIVO A ESCOLA 

PÜBLICA PARTICULAR· 

4 3 
2 3 

Somando-se os totais dos quadros 5 e 6, ternos 20 

leitores de jornal e 14 de revista. Parece-nos portanto 

cabível concluir que, à pergunta feita, os professores 

projetavam alguma imagem de uma determinada resposta que 

achavam que seria nossa expectativa ouvir., Seria o que 

eles conceberiam como uma resposta "mais adequada", den 
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tro do contexto em questão. E esta resposta nao inclui 

uma leitura tão cotidiana como a do tipo de jornal ou 

revista. 

Vejamos o que mais foi mencionado como material de 

leitura pelos nossos entrevistados. 

QUADRO 7 

N9 TOTAL RELATIVO A ESCOLA 

livros diversos (20) ...• ~ ... 
livro (2,8) ...•....••..•..•. 
livros espiritas (18) ••••••• 

TOTAL ••••••• -.-.......... ~. 

romances (3,4,8,10,;1.5,16,18 , 
20,23} •••••••••••••••••••••• 
romance espirita (20) ••••••• 

TOTAL ••••••••••••••••••• 

poesias (lO) •••••••••••••••• 
poesia de Drumond (3) ••••••• 

TOTAL ••••••••••••••••••• 

- Rubens Fonseca ( 3) •••••••• 
-Isabel Allende (3) .••••••• 
- Umberto Eco (3) ••••••••••. 
- O Nome da Rosa (23) ••••••. 
- Tieta (12) ••.••.•.•..•.•.• 
- Robín Hood ( 4) ...••..•...• 
- Paulo Coelho (16, 23) ••.•. 
- Manuel Puig (20) .••••••••• 
- Marcelo Paiva (20) •••••••• 

TOTAL •••••••• , •••••••••• 

literatura (3, 14) ······~··~ 
li ter atura brasileira (15) •. 

TOTAL •••••••••••••••••• o 

f.icção (15) ••••••••••••••••• 
os mais modernos {5) ....... . 

TOTAL •••••••••••• o •••••• 

parte de reLigião ( 8) ••••••• 
parte de filosofia (8) ••.•.• 
parte de filosofia espíri.ta (18) 

revistinha (8) ······•·~····· 
de culinária (21) •.••••••••• 
alg~~a coisa pro meu filho (7) 
algumas teses dos orientados 
do meu marido (19) .•••.••••• 

TOTAL •••• ~ ••••••••• o •••• 

P0BLICA 

o 
2 
o 
2 

4 
o 
4 

o 
1 
1 

l 
1 
l 
1 
l 
l 
1 
o 
o 
7 

l 
o 
l 

o 
1 
l 

1 
l 
o 
2 

1 
o 
1 

l 
3 

PARTICULAR 

l 
o 
l 
2 

5 
l 
6 

1 
o 
1 

o 
o 
o 
o 
o 
o 
1 
l 
1 
3 

1 
l 
2 

1 
o 
l 

o 
o 
l 
l 

o 
1 
o 

o 
1 
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As categorias mencionadas pelos sujeitos parecem ser 

consideradas como fonte de prazer~ (3) Alguns torneios 

utilizados denotam essa concepção de leiturar ao empre-

garem: (4) 

- O diminutivo de afeição: 
(4) Sempre tem um romanoinho ( ... ); Ah, as x•omancinhos 

eu gosto .•• 

- Adjetivos que expressam o prazer de ler: 

(5) Mas eu gosto mesmo é assim de um romance bem goat.e_ 
ao p~a distrair~ sabe? 

- Verbos que expressam esse prazer: 

(16) Olha hábito de ler mesmo eu tive uma época depois 
que eu fui deixando J de.Z.xando e uns quatro ano a pra 
cá estou lendo o que eu quero .. ( ..• ) E agora, n(lo, 
agora eu posso er;eolher>., sabe_, aproveitar um pau 
co ... 

Alguns relacionaram a leitura com o momento de férias,c~ 

mo nos exemplos abaixo: 

( 8) Depende.~ se eu tou de férias é I'Omanee.l revistinha.~ 
assim coisa que não eompx•ome-te.l né. 

(10) Nas j'éPias eu me disponho a Zer uns romances de vez 
em quando., um ao poesias. 

(22) E nas fé:r>ias um Z-ivl'o.l outro né. 

E outros demonstraram que ela é mesmo lazer, como nos 

trechos: 

(8) E: E aê tá falando então em t0rmos de leitura pro 
seu trabalho? 

P: Tanto pro meu trabalho quanto leitura prazer mes 
mo. 

(9) O que acont:ece.~ cê passa muito sua vida [azendo es 
se tipo de coisa então no seJl lazer ei nao quer pe 
gar nem num lápis.~ nem numa eane ta e nem ter, né? 
Porque deixa de ser Zaze:r>. 

Foi frequente também remeteram à leitura para um ou 

tro tempo, seja de aptes, quando liam,ou nunca, um tempo 

utópico em que poderiam ler quando tivessem vontade. Ve-

jamos: 
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(11) ( ... )quando eu tenho um tempo maio!'. 

(12) Atualmente~ a minha vida tá corrida. Mas eu sempre 
gostei de le·itura. 

( 13) 

( 13) 

(21) 

(20) 

( 2 4) 

( 13) 

(5) 

( 7) 

( 1) 

(9) 

{ ••• ) embora eu goste muito de ler mas a gente nun 
c a arruma mui to tempo não. 

Ent;o eu leio muito mais revistas ligadas a 
do que livro assim embora eu goste de ler um 

-are a 
livro 

assim~ faz muito tempo que eu não arrumo um tempo, 
sabe, pra ler um livro diferentes. 

E se:ria só isso porque, por falta de tempo, o tempo 
é muito curto, né? 

Já faz tanto tempo, as e ultimamente, esse ano é, 
esse ano e o, i esse ano eu n~o li nada assim nesse 
sentido. 

Deixei de lado wn pouquinho outx•as lei tu:r>as há uns 
quatY'o anos. 

E:u lia mw: to. Há um tempo atrás eu lia main, Agora 
nao dá muito tempo. 

2poca de faculdade a gente lia muito~ mas assim, os 
nossos poetas~ e lia os nossos romancistas. 

Mas a~ hoJe em dia tá mu'i to di fiei Z ~ mui to corrido. 
Quando chega em a asa é problema de fi "lho_, então 
agora esse tempo não tá dando) né _, pra ler. 

E~ por exemplo) eu lia assi ah~ lia livros, gostE:_ 
Va) de leitura) tipo jornal~ revista. 

Olha, eu sempre gostei muito de Z.er. E_, eu Zembr'o_, 
eu lembro que por exemplo quando et< era estudante , 
uma das matérias que eu mais gostava além de matemá 
tica_, que eu vim a gostar mais tarde_, ( ..• J A, eü 
gostava, eu era ótima aluna de português. 

Por outro lado, percebemos que a leitura estava re 

lacionada, para os nossos sujeitos, também à obrigação. 

Falaram-nos da necessidade de estarem atualizados,em dia 

com as informações referentes principalmente ao seu tra 

balho. Observemos as respostas que se enquadram neste ca 

so: 
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QUADRO 8 

N9 TOTAL RELATIVO A ESCOLA 

A) Em termos de estudo: 

mais pela faculdade (23) .•. 
mais relacionado ao meu tra 
balho ( ••• ) textos super 
técnicos relacionado à evo 
lução {20) •..••••••••• • ::-

sempre mais voltado para o 
meu trabalho sim (aula e 
tese) (17) ................ . 

TOTAL •••••••••••••••••••• 

B) Em relação ao t~abalho: 

na escola, o que eu recebo 
assim (6) •••••••••••••••• 

eu leio mais por causa do 
trabalho (lO) •.•••••••••• 

alguma coisa pra escola{4). 

TOTAL •••••••••••••••••••• 

C) Leituras usadas em aula, di 
retamente: 
os livros que eu indiquei -
pros alunos (23) .•.•..•.• 

livros didáticos (13,19) .• 
livro que dê pra gente tra 
balhar com ele pros alunos 
(nomeia: Viagem ao Centro 
da Terra) (13) •..•..•.•.• 

TOTAL •• ,. ••••••••••••••••• 

D) Leituras informativas sobre 
o conteúdo de aula: 

alguma coisa referente à ma 
téria que a gente trabalhã, 
nê, quer dizer, atividade 
da gente ( .•• ),atualmente 
teu lendo sobre poluição 1 

sobre chuva ácida, essas -
coisas pra servir de infor 
mação (22} •••••••••••••• :-

livros informativos, ques 
tões de atualização sobre 
a geografia (21) ••.....•. 

prá eu dar aula eu tenho 
que ler muitas caisas,prin 
cipalmente de bio1ogia(l9T 

Folha Ciência (19, 20) .•..• 
revista ~ue esteja ligada 

com ciencias (13) •••••••• 

PÚBLICA 

o 

o 

o 
o 

1 

o 
1 

2 

1 
1 

o 
2 

1 

o 

l 
1 

o 

PARTICULAR 

1 

1 

1 

3 

o 
1 
o 
1 

o 
1 

1 

2 

o 

1 

o 
1 

1 

continua 
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seres da escola I (5) responderam negativamente à pergu~ 

ta, em sua maioria. 

Do total de quatro sujeitos da escola II que respo~ 

deram 11 não 11
, 3 fazem parte do grupo que dá aula também 

em escola pública. Da mesma forma, dos 4 "sim" ditos p~ 

los professores da escola pÚblica, três foram precedidos 

por uma negação, sendo apenas depois, na continuação do 

mesmo turno de fala, em que mencionavam o que escreviam, 

que pudemos perceber que não se tratava de uma verdadei 

ra negaçao, e que a atividade da escrita estava forternen 

te presente em suas vidas. Vejamos alguns desses tre 

chos: 

(2) E: E escrever~ aê esareve? 

(8) 

(23) 

P: Escrevia muito. Atualmente nao touesa~evendo por 
não ter tempo mesmo~ porque eu acho assim a pes 
soa que vai faz~r português~ Zetras~ eu tenho iã 
so~ eu fui fazer português~ letras~ porque eu ad~ 
rava escrever. Sempre fui ótima em redação.( ... ). 

E: Mas o que mais assim~ carta ... 
P: Carta eu escrevo muito) muita carta. Eu sou uma 

pessoa que escrevo demais. Eu prefiro mil vezes 

E: 

P: 

E: 
P: 
E: 

P: 

E: 
P: 

escrever uma carta do que ligar~ ligar~ telefo 
nar. Eu sou o contrário~ a maioria das pessoas 
( ... ) porque telefonar é melhor~ mais ráp,ido., não 
tem que ficar elaborando~ vai falando., tudo bem 
mas eu gosto muito de escrever. 
Pensa mais assim, alguma coisa, alguma situação 
outra que cê escreveria? 
Outra que eu escreve ... Olha tirando as redaçÕes~ 
é •.. pensamentos. 
Huhum. Escreve? 
Escrevo. 
Cê escreve? Também da mesma maneira., pensando em 
termos gerais. Na tua profissão., na tua vida aotf 
diana. 
Ah., não, escrever só na escola (ri). E olhe lá. 

E escrever? 
Nada. Eu escrevo pra mim, pra mim muito pouao.Mais 
pra faculdade~ resenha~ ah, alguns comentários de 
texto. SÓ. 

Ao contrário, doa casos acima 1 os professores 13,14, 

15, 17 e 24 da escola II, responderam "sim 11 mas aponta 

raro logo em seguida para uma difi~uldade, atenuando a 
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intensidade deste "sim" na continuidade de seus turno 

de fala: 

(Z3) E: E escrever? 
P: Escrever tambêm só ligado ao trabalho. 

(14) E: E eaarever? 
P: Escrever é um probLema muito sério, sabe, eu 'te 

nho assim bastante difieutdade em eaorever, en 
tão na hora de montar um texto. 

(15) E: E escrever? 
P: Escrever eu não esc:revo muito não. SÓ assim o ne 

aessário que a gente Já escreve naturalmente, ne. 

(17) Muito menos que eu gostaria. 

(24) Dificilmente. A não ser quando vou preparar textos 
at eu escrevo bastante, quando eu vou preparar tex 
tos, fazer pro;jetos 3 ah principal-mente esse ano eu 
tenho feito muito projeto, então eu ( .. ~). 

Nos trechos acima os professores restringem suas res 

postas positivas, apontam as dificuldades pessoais ou e~ 

pecilhos reais, mas ainda assim respondem que escrevem, 

apontando-nos para uma conclusão: a resposta geral para 

a escola I foi 11 não" e o contrário para a escola II. 

Pensamos que seria interessante, antes de apresenta~ 

mos o panorama daquilo que os profes~ores mencionaram c~ 

mo escrita efetiva, fazer um pequeno levantamento do que 

pudemos perceber ser a sua 11 não escrita 11
• Pois para res 

ponderem 11 não" tinham em mente uma determinada escrita, 

sobre a qual falaram nas entrevistas em muitos dos ca 

sos. Organizamos as falas dos professores que disseram -

11 nâo 11
, pudemos categorizá-las e traçar um pequeno panora 

ma do que constituiria a escrita para eles, mesmo que 

não realizada efetivamente. As categorias foram as se 

guinte:s: 

a) Escrita escolar, do professor como aluno, seja em sua 

época de escola ou em especializações atuais; 

b) Escrita para o trabalho, como preparaçãÓ de 

des, ou outras; 

a ti vida 
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continuação ~-· 

N9 TOTAL RELATIVO A ESCOLA 

livros paradidáticos (21) •• 
alguma coisa mais pra mim 

( 11) ••••••••••••••••• o •••• 

os livros específicos de 
geografia que vão sair(l4) 

algum manual, algum guia 
pra aula de biologia (20) • 

TOTAL •••••••••••••••• o • o o 

E) Sobre a aula: 

livro técnico na área de al 
fabetização, matemática , 
ciências (15) •••••••••••• 

leituras mais técnicas, as 
sim sobre matemática,sobre 
o ensino da matemática (24) 

sobre o ensino da geografia 
{ 21) • o o •••• o ••• o •• o ••• o • o 

sobre a pedagogia ( 21) ..••• 
pro meu trabalho às vezes 
sai um trabalho (18) ••••• 

TOTAL •••••••••••••••••••• 

PllBLICA 

o 

o 

o 

o 
3 

o 

o 

o 
o 

o 
o 

PARTICULAR 

1 

1 

1 

1 

7 

1 

1 

1 
l 

1 

5 

Observando-se o quadro 8 nota-se a predominância dos 

professores da escola particular ã medida que avançamos 

para fora do espaço de sala de aula. Partem do mero exer 

cicio das funções de professor em direção ã preocupaçao 

com informações externas ao trabalho e com reflexões so 

bre a prática de aula (Itens D e E do quadro). 

~ ainda o mesmo grupo de professores da escola paE 

-ticular que, em alguns momentos, ao falar sobre suas pr2 

prias leituras para justificar a necessidade e o compr2 

missa com a aquisição de informações, referiu-se à sua 

profissão: 

(14) Principalmente a gente que trabalha na área de huma 
nas a gente tem que tá sempre acompanhando as coi 
sas. 

(11) E, .•• e livros, porque a minha própria profissão -
exige muito, eu tenho que,tá acompanhando o que tá­
sàindo. Então eu tenho que ler no mlnimo um livro 
por semana. Até pra tá indicando pros alunos, novi 
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dades, ( ••. ), 

(13) Eu acabo lendo assim mais livros didáticos, né. g 
porque eu comecei esse ano com a coordenação, então 
eu tive que me envolver muito mais com conteúdo de 
la. a 4a. série que eu nunca tinha me envolvido. En 
tão atualmente eu tou lendo mais é livro didático = 
mesmo sabe. 

Esta análise revelou-nos que o professor não tem em 

mente a leitura mais corriqueira, de textos curtos do 

dia-a-dia como cartazes de rua, avisos, bilhetes, notas 

e outros. O conceito que tem de leitura pressupoe uma 

formalidade encontrada em textos mais longos~ Mesmo no 

que se referiu a jornal e a revista, houve certa hesita 

çao em incluí-los como suas "leituras" .. Remeteram-se 

mais diretamente para a literatura, com a conotação de 

lazer, e para textos teóricos, ligados a sua profissão. 

Destes dois tipos praticam apenas o último, o primeiro 

sendo adiado para um tempo futura. 

A escrita dos professores 

A primeira reaçao à pergunta 3, "Você escreve na 

sua vida cotidiana? O que você escreve? Em que ocasiões? 11 

mostrou-se significativa. Obtivemos: 

Não 
Sim 

o o o o o o • o o o o o • o o o o o o o • 

o o ... o o o o o •• o o o o o o ••• o 

TOTAL •• o •••••• o ••••• 

QUADRO · 9 

N9 TOTAL RELATIVO A ESCOLA 

P0BLICA PARTICULAR 

7 
4 

11 

4 
9 

13 

Pelo que podemos notar, há uma divisão entre as "sim .. 

e os "não" que se relaciona nitidamente corir os dois ti 

pos de escola e seus respectiv~s professores. Os profes 
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c} Correspondência; 

d) Escrita literária, idéia de si como um escritor em 

potencial. 

Os professores mencionados enquadraram-se nestas ca 

tegorias da seguinte maneira: 

QUADRO 10 

CATEGORIAS/ENTREVISTAS 

a) escolar: 2, 3, 4, 21 • o • o •••••••••••••• o ••• 

b) 
c) 
d) 
e) 

trabalho; l, 6, 22 ..•.•.••...•....••.....• 
correspondência: 3, 5, 6, 16, 23 ......... . 
intima : 4, 5, 18 ..•.......•.............. 
literária: 2, 4, 5 ........................ . 

TOTAL 

4 
3 
5 
3 
3 

Observamos que estes professores não incluem a escri 

ta de bilhetes, listas, anotações, enfim, a escrita mais 

corriqueira possível. A visão sobre a escrita parece ser 

mais formal, como aconteceu com a leitura. 

Vejamos agora como se enquadram nas mesmas categori 

as, os professores que responderam 11 sim". 

QUJillRO 11 

CATEGORIAS/ENTREVISTAS TOTAL 

b} trabalhos: 9,10,13,14,15,16,19,20,22,24 10 
c) correspondência: 9, 10, 16, 23, 24 . . . . . . . . 5 
d) íntima: 10, 11 . . . . • • . • . . . . . . . . . . . . . . . . • . . • 2 
f) outros: 2, 11, 12, 17, 20, 24 ............• 6 

Dos 13 professores que responderam "sim", 10 têm sua 

resposta incluída na categoria de trabalho, demonstrando 

escreverem por obrigação ou exigência da escola. Dos 4 

que disseram "sim" na escola I, 2 estão neste primeiro 

grupo e ainda mais um (22) que apesar de afirmar categ_s: 

ricamente que não escrevia, mencionou sua atividade de 

"montar provas 11
• Na escola !I, várias das respostas vie 

rarn precedidas de esclarecimentos 'do tipo: ' .. 'faqui nós não 

usamos livro, e temos que produzir o nosso material 11
, o 
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que pode indicar que escrevem para o trabalho nao neces 

sariamente por uma opção profissional, e sim por exigê~ 

cia da instituição em questão. Entretanto este não foi 

o caso de todo~ os professores. Como podemos notar, ti 

rando-se esta escrita por exigência profissional, a pr~ 

dominância mais forte é da escrita pctra correspondência. 

Note-se que os dois casos de escrita íntima recaíram 

sobre professores de português, que têm na atividade um 

hábito prazeiroso. São os mesmos {entrevistas 2· e ll)que 

referem-se a atividades incluídas no priro.eiro subgrupo -

da categoria denominada "outros". Pr·aticam a escrita por 

opçao, diferentemente dos dois outros sub-grupos. A nao 

ser na entrevista 24, em que um prazer jâ abandonado des 

te mesmo tipo é mencionado, nos outros dois exemplos en 

contrados temos uma obrigação escolar e um desejo expre~ 

so ligado à pesquisa pedagógica: {17) "gostaria de regis 

trar a experiência come professora mas não tenho tempo". 

O mais impOl'tante desta etapa de nossa análise foi 

percebermos que a escrita está mais presente no cotidia 

no dos professores da escola II, do que da escola I. E 

se assim acontece, para todos os nossos sujeitos a escr:!:_ 

ta é, mais do que um prazer, um háLito ou uma, necessida 

de, uma obrigação, dentro da perspectiva por que é enca 

rada. 

2. 2 OS ALUNOS WM E ESCREVEM 

A Leitura dcs alunos 

Tanto quando eram perguntados explicitamente (pergu!;_ 

tas 9, 11 e 13) como no decorrer da entrevista, quando 

falavam de outros tópicos, surgiram nas falas dos profes 

sares algumas concepções de leitura, como podemos confe 
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rir abaixo: 

(9) ••. Ah, uma das minhas angústias é essa. Se você 
trabalhe:_ d~maia voaê fia~ desatuatik.u.do, sabe, pox• 
que voce nao tem acesso as coisas assim pr>a vocF 
le1• aqui, Zá, vários" várias coisas pra depo1:s dis 
sa você tirar, que a gente também tem que se infor 
-mar• e ler., ver um assunto de várias maneiras pra ti 
ra!' uma determ·inada eoneZusão, né. -

{10) Quando cê quer que eles busquem alguma informação -
er.tão e você quer> passar várias fontes, pra diseu 
tir a veracidade ou não da coisa ou a únportânoia = 
daquela informação sempre· tida aomo urr:.a r; ronde in 
formação c:t eê, .manda os livros d1-:dáticos. -

(14) A partir do momento que eu tou e::cigin2o que eles 
façam um texto, exigindo hum a partir do momento 
que eu tou pedindo um, um te:.d:o, que eles elaborerr:. 
um texto., que e íes peguem 1.Já:r1:as leituras pra tirar 
ai· uma opinião de le8~ at eu a oh o que tou aontribuin 
do. 

Os extratos acima denotam uma visão de leitura como 

fonte de informação. 

Podemos perceber uma segunda concepçao nos trechos 

que se seguem. Nestes, a leitura é equivalente a compr~ 

ensao~ 

(6) Eu me interesso por portuguis na medida em que o 
aluno te~ que entender o que lê. O que leu., né. Que 
se ele nao entende o que leu, ele nao sabe geogra 
fia, não sabe história., não sabe nada. Então eu -
aaho importante o português pro aluno e pra mim 
aprovar principalmente aluno de aurso noturno é, e 
se o aluno sabe ler. 

(19) E: Que aê aaha que deve ser o trabalho de l-íngua 
portuguesa? 

P: Interpretação. Porque o aluno que sabe interpr~ 
tar ele aprende qualquer matéx•ia. 

E: Interpretação cê tá querendo di2er o quê? 
P: EZe tem que oaber, ele tem que entender o que 

ele Zê. A partir da{ fica tudo mais fácil. Escr~ 
ver. Tudo bem, que tem que partir da realidade -
do aluno, pra corrigir ni., mas ele tem que saber 
escrever bem e saber entender o que ele escreveu 
e o que outras pessoas escreveram. Eu acho que 
não é ficar dando artigo, substantivo, verbo., é 
ele saber interpretar e escrever, é a prioridade. 

(16) P: ( ••• ) agora nessa nova proposta não é a prioridu 
de. A prioridade é fa~er ler. E quem Zê entende~ 
At entende matemática., entende oiênaias, entende 
o que eu falo~ senã~ não entende nem o que eu f~ 
lo~ tem aluno que nao entende nem o que eu falo) 
não entende a minha linguagem. Não é porque eu 
falo depressa não (ri). A{ esse ano ficou de va 
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lorizar isso da'Í. 
E: Tá baseado na leitura, né? 
P: Baseado na 'leitura. t que_, quem lê escreve, né? 

Escreve, entende_, se comunica. 

Para os professores 6, 19 e 16, leitura é a compree~ 

sao geral do texto. Já Para a professora 17, trataria-se 

de uma compreensão individual: 

(17) Quan~o tod~ mlfndo fez 1f11 trabalho escrito porque a'Í 
eu nao serta '1-l'l'esponsavel de passar um filme desse 
e não formalizar uma leitura. Durante a passagem do 
filme eu ia apontando, chamando atenção pras co·i 
sas, pra eles formarem a lei tux•a do filme, não se 
apegassem a uma cena de vi o tência, mas entendessem 
o porquê dela, né. Depois eu fiz isso por escrito, 
pra formalizar ... 

Em alguns casos, a concepçao idealizada de leitura -

surgiu, como em: 

(2) ( . .. J quando as pessoas~ as crianças liam mais as 
pessoas que lêem mais~ crianças que têm pais que 
lêem, eles têm um vocabulário mel.hor.Eu tenho alu 
nos que lêem mais. são exaeZentest. São meZhores que 
os outros que não lêem. Tá? 

(6) A gente tem notado por exempZo aluno de sexta ser~e 
que veio do primário de um professor por exemplo 
q~e deu, eu trabalhei na biblioteca um tempão~ en 
tao e a gente tinha cada sala os alunos de cada se 
rie. E eles iam retirar livro, faziam circulação d8 
livro, né, e então a gente conhecia geralmente a 
professora que pedia multo pro aluno. Aquele aluno 
de 2a . ., Ja. série que leu~ vai melhor. Eu sei mais 
baseado no curso primário dele~ agora curso ginas~ 
al •. . 

(2) Porque eu acho esHenc'iaZ Ler~ vocabulário., conheci 
menta, cultura, eu acho que tudo isso a{ tá na 
criatividade~ prazer~ tá tudo ali englobado na lei 
tura. 

Em nossa observação dos dados, organizamos os ítens 

mencionados como material de leitura dos alunos. A pri 

meira conclusão a que chegamos é a de que a leitura da 

escola restringe-se ao contexto escolar, com o objetivo 

de cumprimento das tarefas escolares. As outras leituras, 

como por exemplo as equivalentes a lazer, mencionadas p~ 

los professores quando falavam das suas próprias, nao 

têm lugar no âmbito escolar. Na aula de português ainda 
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lê-se "livros~~, mas nas outras aulas "livro" é sinônimo 

de livro didático, como veremos. 

Arrumamos em dois quadros, um para a escola I (Qu~ 

dro 12) e outro para a escola II (Quadro 13). Por sua 

vez estes foram arrumados em dois grupos, onde os profe~ 

sares de português foram dispostos na faixa superior e 

os de outras disciplinas na inferior. 

QUADRO 12 

ESCOLA I 

A) Professores de Português 

B) 

la. série 

livro de 
estória 
(e. 7) 

texto (e.7) 

Professores 

- -. 
- -. 
- -. 

4a. série 

texto ex­
tra 

poesia 

canto 

livrinhos 
de classe 
livro di 
dático (e:-8) 

Sa.série 

textos do 
livro didâ 
ti co (e. 2} 

crônicas 
(e. 2) 
livros de 
aventura 
(sugestão) 
(c. 2) 

de Outras Disciplinas 

- . - livro di dá 
ti co (e. 22) 

-. - - . -
- . - - -• 

Sa.série 

desistiu 
(e. 5) 

textos do 
livro (e. 2 3) 
livros 
editados 
(e.23) 

biblioteca 
(não mais) 
(e.23) 

livro di dá 
ti co (e.22) 

livro di dá 
ti co (e .lf 

livro di dá 
ti co (e. 6} 

Notamos que o livro didá·tico está presente na fala 

de quatro professores de português (parte A do quadro -

12), exceto um (professora 7). A menção a crônicas fei 

ta pela professora 2 da Sa. série não pode ser incluída 

como leitura dos alunos, pois são lidas por ela em voz 

alta, ouvidas pelos alunos e discUtidas por todos. A 

11 sugestão de leitura 11 também não pode ser considerada 
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leitura dos alunos, restando-lhes apenas o livro didáti 

co: 

(2) P: O~, os textos.., que vêm no livro didático. Porque 
nao tem um, e muito aor•rido e a única fo:r>ma é o 
~ivro didático. Eu t~abalho com interpretação ou 
as tezee eu dou um hvro pra ler, pra interp1•e 
taçao, porque eu acho essencial a interpretação~ 

E: Que livro cê dá? 
P: Esse ano com as 5as. séries eu não trabalhei aom 

livro nenhum. Eu tenho sugerido pra eles, são os 
livros de aventura. Agora de nomes de autores eu 
despreocupei porque eu sou péssima pra guardar -
nome de autor, eu sou péssimal> eu posso mostrar 
p1'a você. E umas crônicas" eu costumo ler muito 
pra eles crônicas, todo final de aula eu pego, 
leio uma crônica e falo sobre a crônica, o que 
a gente poderia tirar. 

Os dois outros professores, entrevistas 5 e 23, par~ 

cem assumir~ justificadrunente ou não, que nao fazem um 

trabalho de leitura, quando falam: 

(5) P: Olha_, no começo eu sempre trabalhei assim com a 
biblioteca, eu tenho ass-im uns Livros -infanto-ju 
venis, né, eu então levava os livros para, prã 
elasse e eles como se fosse mesmo uma bibLioteca 
ambulante. Eles escoLh-iam, tinham um p1.•azo assim 
de quinze dias pl'a le1• um livrinho, assim, vamos 
supor, numa classe de v1:nte alunos, oito, dez 
eles lêem o livro inteiro. Os outros devolvem as 
sim pela me ta de ou lêem um ter•ço do livro, na o 
se interessam, sabe? 

E: E .•. Mas cê tentmJa tt>abalhar -isso depois? 
P: Eu tentava, que eles me dessem um retorno;, né? 

Mas eles ficam assim 11a'hj não deu tempo, po:r•que 
eu isso, porque eu trabaLho, porque eu não tenho 
tempo nisso, eu tenho que ajudar a minha mãe, te 
nho que fazer isto, tenho que olhar o irmãozi 
nho rr, então sempre tinha uma desculpa e no fim 
cê, não exige., né. Acaba não exig·indo., né. Mas 
tem assim essa midia, metade realmente, então eu 
cortei esse tipo de trabalho. 

(2:3) A leitura nós h•abalhamos em cima da "Lei·tura dos 
textos do "L·ivro, tá" e em cima de livros que sao 
edi·tados ou que eles, que eu tava falando pra 
você. Que eZes iam à biblioteca e a bibLioteca 
foi totalmente destr>u{da pra festa ;Jun-ina. 

Além do livro didático, restam-nos portanto os 11 li 

vros editadosu da professora 23 e os livrinhos de estó 

ria das turmas de la. e 4a~ séries. Concluímos facilmen 
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te que o livro da escola, nesta escola, é o livro didá 

tico~ Sem muito esforço, a mesma conclusão é tirada se 

olharmos para a parte B do quadro, em que os únicos 

exemplos de leitura mencionados em outras disciplinas 

são do mesmo tipo. Reunimos as afirmações sobre o livro 

didático especificamente mais adian·te. Observemos antes 

os dados referentes à Escola II: 

QUADRO 13 

ESCOLA II 

A) Professores de Português 

la.série 4a.série Sa. série 

notícias livro co- contos de 
mum ("não suspense 
didático") do E.A.Poe 

poesias textos se- contos de 
manais (e .16) investiga-

ção do S. 
l!olmes (e .17) 

livro -.- -.-
revista -.- -.-
jorna1(e.l5) -.- -.-

B) Professores de outras disciplinas 

-.-

-.-

-.-
-.-

problema 
(e .12) 

-.-

-.--.-

livros na 
biblioteca 

xerox de 
(texto de) 
algum livro 
(e.l3) 

-.-
-.-

-8a.série 

cada grupo 
um livro 

um livro 
pra toda a 
classe 
(e. 11) 

-.--.-

livrinhos 
para-didá­
ticos(e.9) 

recorte de 
jornal 
(e. 20) 

livro texto 
textos de 
outros au 
tores (e. 2l) 

Observando as P~rtes A e B do quadro 13, percebe 

mos que as aulas de português trazem livros não estri 

tamente escolares, e sim pertencentes à realidade coti 

diana, ou que constituem informação no contexto exteri 

or à escola, e que· são incorporados para serem traba 

lhados dentro desta. Na parte B encontramos maior pr~ 
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sença dos livros didáticos do que na parte A. 

Neste grupo de professores da escola II, surgiram 

nomes de livros, coleçÕes ou autores, citados explicit~ 

mente, denotando uma postura próxima do assunto tratado. 

(8} Eu dou eu dei alguns trabalhos~ eles leram alguns 
livrinhos pára-didáticos~ 110 que é LÓgica", por> 
exemplo, pra entender a lÓgica matemática, não sei 
se vooê oonheee., da coLeção posso até te trazer 
pra você da1'' uma o lha da. 

( 9) •.. leram também um livrinho chamado "Teorema de 
Pitágoras", porque a gente tava tratando do assun 
to, então conforme o assunto que oê tá lendo entãõ 
se tem um livrinho intel~essante., e tal, eles lêem. 

(2l) Ai' depois ele tem alguns out1•os livros de uma coZe 
ç~o que eu gosto muito i "Viajando pela Geografiaw 
nê, eles complementam e alguns outros textos de 
outros autor•es que a gente comp lementa também. 

(17) Porque a n{vel de texto eu tou trabalhando os con 
tos de ... suspense do Alan Poe, de investigação dÕ 
Sherlok liotmes, que eu descobr>i que é uma coisa 
que eles adoram e desenvolve muito o raciocínio, -
forma de interpx•etar, né. 

Quanto ao livro didático, é interessante que o ter 

mo nao tenha sido adotado, mas em seu lugar utilizou-se 

"livro texto 11 ou "livro comum" (este acompanhado da res 

salva da professora, conforme vemos no quadro. O esti.s_ 

ma do livro didático e de seus efeitos pode expliçar e~ 

sa atitude dos professores em evitar o termo. Analise 

mos agora esta questão. 

Livro Di dá ti co 

Uma divisão tornou-se clara, entre a Escola I e a 

Escola II, no que concerne o aspecto livro didático: na 

primeira ternos seu uso quase que exclusivo, enquanto 

que na segunda evita-se mesmo falar sobre este. Embora 

ainda aconteça é sempre de uma maneira vigiada, toman 

do-se cuidado para não cair na escravidão ou comodismo 

a que normalmente é conduzido o professor com o seu uso. 
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Na escola I os professores afirmam claramente que o 

utilizam seja par necessidade, por falta de opção ou 

mesmo por comodismo: 

(1) Tenho acabado me limitando mais ao livro e ... que~ 
dizer, vooê usa algumas outras eoisaa, mas não 
chega a ser, não dá nem pra faLar que tá usando ou 
tras alternativas, entendeu. cê, ce coloca aquiZÕ 
que você leu às vezes você descobriu alguma xerox, 
alguma coisa que é mlnirría, entendeu.'! Se perde no 
meio, entendeu, da coisa. 

(2) E: Quo tieo de texto você trabalha então pra 
pretaçao? 

P: OZha, os textos que vêm no livro didático. 
que não tem um, um, é muito eorriào e a 
forma é o livro didático. 

inter 

Por - . -unz.ca 

( 2) ( ... ) nós não temos materiaL T-irando o livro di dá 
tico, você não tem outro material. Você só pode 
trabalhar com a lousa e o Uvro didático. Não tem 
mais nada pra fazer. 

{6) P: Leitura é de livro didático mesmo. Dos ·textos 
de livros didâtiaos. 

(8) 

E: E os l-ivros didáticos, são .r•azoáveis? 
P: Alguns_, aZguns. Ah_, a_, há uns três ou quatro 

anos atrás o governo a, mandava uma lista de 
livros, né_, então a gente escolhe aquele e o g~ 
verno manda proa alunas. 

E: 
P: 

E: 
P: 

P: 

E: 
P: 

Sei. 
Então a gente escolheu ... o menos pior daqu~ 
tas alternativas. 
Quer dizer que todos são ruins. 
2. Geratmente livro didático_, né? ... E eu t.r•a 
balho com livro. 

Bom, tem o livro at que vemj eu deixei a{ na 
classe esse ano a{. 
L·ivro didático? 
E!_, l1.:vro didático_, eu não gosto muito pr•a falar 
a verdade, enjoei de livro didático. E e:'Ctra _, 
muito texto ext:r•a q1(e eu rodo. 

(8) Agora ano que vem eu não vou tocar livro nenhum.L~ 
vra eu não quero mais nada. Mudei (ri}. Mudar de 
vez, arrancar tudo_, de vez. A gente não larga por 
que ele tâ lá a gente vê, vamos usar>, né. Em casa-; 
pra criançada pelo menos copiar alguma coisa. 

Corno notamos nos trechos acima, a menção ao livro 

didático parece vir sempre acompanhada de expressões de 

insatisfação, ao mesmo tempo que de conformismo; 11 Limi 

tar-seu, "falta de tempo", 11 pelo ,menos", '-,'não tem mais 

nada". A professora do exemplo seguinte, ao tentar sair 
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um pouco de apenas um livro didático 1 recorre a vários: 

(22) E: E é sempre laitu1•a de livro didático? 
P: Atualmente nós tamos usando né_, Ba. série por 

exemplo ?a. a gente, n5a_, ?a. n~o_, Ba. Ririe a 
gente n~o usa mais livro_, porque o (??) o {??) 
outros (??) textos então não dá pra ... 

E: E at usa o quê? 
P: Eu uso vávios livros. Eu nrio fico só no livro 

não, porque eu acho que é pouco demais_, ne. 
E: Mas eles têm ·oários livros então? 
P: Não, eu tenho. Eu eolooo atividades e eles 

Eles têm como base um· Zivx•o. 
E: Um livro? 
P: g, Então e daqui eu coloco várias atividades.Que 

também fiaar só naquele liDro_, o aluno tem, tem 
conhecimento de outros. Já f;t•abalhei sem livro_, 
eu gosto de trabalhar sem livro_, esse ano que _, 
que tinha bastante livro aí a gente usouJ né. 
Porque é o m-ínimo, néJ pra acompanhm•. 

o trecho seguinte se torna relevante por mostrar que 

a estrutura de duas escolas diferentes, pública e parti 

cular, é decisiva nesta divisão tão clara. A professora 

dá aula em escolas dos dois tipos e assumirá um desemp~ 

nho distinto em cada uma. Ela fala para nós como profe~ 

sara da escola TI: 

(12) Porque eles não usam livro aqui. Então nós temos 
que preparar todas as atividades J px>a às vezes já a 
gente usa muito xerox, né, é a sorte nossaJ ter xe 
rox. 

E: E a{ aomo é que oê faz no estadoJ po1'que no esta 
do aê não tem esse tipo de reaurso. 

P: Ah não agora lá no estado eleg já têm livro. 
E: Ai aê usa o livro didátioo. 
P: Então eu douJ uso o de 7-es e dou as atividades ex 

tras como, ~a vezesJ eu dou antes a atividade 
pra ele oruzar. Então o Z-ivro dele pra matéria., 
principaZmente outro dia eles f'aZaram: 1'poxa a 
gente quase não tem usadon; porque eu tou levan 
do Lá eu passo no mimeógrafo e. . . tá servindo ao 
mo fixaçãoJ então eles fazem exereicios de casa 
de tarefa. 

E: E eles reclamaram que não· tavam usando livro di 
dático? 

P: P!. Justamente porque ... 
E: Porque eles compraram., é isso? 
P: C .. eles compraram. 

g assi·rn que um trabalho feito na es colá particular 

quando levado para a outra escola torna-se acessório.Ten 
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tativas de modificar a estrutura básica parecem ser di 

fíceis em se tratando do livro didático. Ele está in 

crustado nos modos da escola, de tal forma que se dis 

pensa o atributo "didático", para referir-se a ele, e 

fala-se do "livro". 

Não nos alongaremos numa crítica ao uso do livro di 

dático. Apenas achamos que valeria observar a divisão -

que se estabeleceu entre os dois tipos de escola. Corno 

já dissemos, na Escola II o termo foi evitado, os pr~ 

fessores substituindo-o por "livro texto" (entrevista 

21) ou ressalvando "livro mesmo" (entrevista 16}: 

( 21) 

( 16) 

b': E a leitura? 
P: A leitura entra a l.ei tura do livro texto e Zei 

tu1~a extra classe. 
E: t livro didático? 

t - Uvro didático - ponto de P: que e um, o e um 
apoio. ApenasJ né, 

E: Livro texto é esse li V X' O. 

Eles têm livro comum, mas at é livro mesmo, né, na 
da de, livro didátieo. Têm o liv.t>o comum, e têm os 
textos semanais que a gente tem à parte, né. 

Se o termo é evitado, quando ocorre é diferenciado, 

como podemos notar na fala abaiJCo: 

(10) E: E, 1Joaês não usam ZivPo didático, ela produz o 
matePial, você também pPoduz o matePial. O li 
vro didático não entra aqui? 

P: De vez em quando uma consul-ta. Quando aê queY' 
a tgu.ma informação. 

E: P1•a vocês. Mas não p1:oos alunos: 
P: Até para eles, •.. Mas é me1:o ••• inclusive o 

tPabalho é tido mais ou menos quando oê não 
queP fazer um tPabalho muito interessante, qua~ 
do aê quer• perceber pl"a e, deixar pva ele que 
falta alguma coisa a{ você manda o livro didáti 
co. 

Como lêem? 

Fizemos o levantamento de momentos em que os profe~ 

sores falavam sobre corno é feita a leitura em suas au 

las ou para estas. Dois aspectos foram rel'evantes: a 

leitura em voz alta e a interpretação de texto. A pr:!:_ 
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meira parece corresponder o que é designado como uleit::: 

ra" na escola, ou seja, os professores empregaram o teE_ 

mo pura e simplesmente, sem a especificacão ("em voz al . -

ta"), quando referiram-se a este tipo de atividade~Qu~ 

to à interpretação, o termo parece estar cristalizado e 

substituiu a leitura em seu sentido mais amplo,como ten 

taremos mostrar em nossa análise. 

Voz Alta 

A palavra 11 leiturau, ou o verbo "ler" apareceu no 

"corpus" corno sinônimo de "leitura em voz alta 11
, na fa 

la de grande parte dos professores. A 11 leitura 11 a que;! 

se referem á equivalente nesses casos à atividade que 

acontece em sala de aula que consistirá em ler oralmen 

te um texto enquanto todos acompanham. Vejamos alguns 

exemplos de onde p:)demos inferir essa equivalência: 

(20} E: E a leitura? 
P: Eles lêem os textos., né. Eles lêem as apostilas 

ah., eu peço pra~ aquela co~aa tá o aluno Zê de 
pois o outro continua. 

E: Lêm em sa~a de aula? 
P: Lê em sala de aula junto. 

( ?) A gente lê junto., na lousa~ depois eles vao ler as 
perguntas pra eles responderem. 

( 7) Eu faço mais assim leitura em voz alta na, quando 
eu ponho texto na lousa., né, porque at todo mundo 
acompanha o texto. Ou quando tem algum texto assim 
que eu passo no mimeôgx•afo então todo mundo vai 
acompanhando. ( ... ) t., eu faço isso porque eu acho 
que assim ele tem alguma coisa pra eles irem acom 
panhando eles se interessam mais do que um ficar' 
lendo e e Zes não tão sabendo o que tá se passando. 
Dai já fica assim., tudo ... eles ficam dispersos e 
não prestam atenção. Então mais quando eu dou no 
mimeógrafo ou quando eu ponho na Zousa da{ e tes fi_ 
eam com atenção, ficam acompanhando. 

Esta atividade é uma maneira do grupo poder se con 

centrar num texto ao mesmo tempo. Daí ser frequente o 

uso de 11 junto" em vários exemplos·, pois piofessor e alu 

nos estão na atividade. A eNPlicação do texto lido, é 
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dada aos alunos pelo professor. 

( 1) Olha, eu não oostumcwa ler, né. De um ano pr>a 
eu oomeoei com esse negócdo de de leitux•a de 
to, nJ, par exemplo, pega-se o livro e se li, 

E: Em sala. 

-a a 
"tex 

ne. 

P: Em aala de aula. Alguns alunos se r>ecucam a ler. 
E: Eles lêem alto? 
P: t em voz alta. Alguns alunos se recusam a ler , 

tendeu, não todos não, mas 
E: É a Zeitur•a p:r>a eles estudarem também? A Zeitu 

ra fioa pr•a casa pra ..• 
P: t a gente dá uma lida, vamos dizer, num tóp·ioo, 

e depois expliaa aquilo que foi lido, mais ou -
menos seria isso. 

A atividade de leitura, equivalente à leitura oral 

em sala de aula constitui-se em: 

a) urna concentração sobre um texto, cujo conteúdo está 
sendo introduzido e trabalhado; estratégia comum a 
todas as matérias; 

b) uma atividade de deciframento deste texto, onde o 
professor funciona como o principal decifrador. 

Observemos mais alguns trechos em que estes aspes: 

tos ficam claros. 

(3) Eu faço esse tipo de coisa~ muitas vezes eu leio, 
ou eles Ziem alguns trechos e eu explico o que t5 
Zá pra ver se eles entendem o que eles leram. Né? 

(18) ( •. . ) nas apostilas no material que nós usamos, 
vem sempre uma pa:t•te histórica do assunto que a 
gente~ e mesmo as explicaçÕes~ né~ então nós lemos 
em sala de aula juntos, né, depois que interpreta 
mos aquilo~ né. -

Decifrar o texto, explicá-lo, compreen&i-,lo ... A for 

ma como estas atividades estão, colocada por esses pr~ 

fessores nos trechos acima distancia-se de um sentido 

amplo de leitura, e restringe o texto ao sentido a ser 

depreendido. Isto fica ainda mais evidente nos trechos 

seguintes, em que é descri ta a maneira como a compree!!. 

são é feita enquanto atividade: 

( 22) Ler a a:. o ponto.> a gente grifa as palam•aa mais 
dif{ceia. 

E: Lê em voz alta? 
P: P!~ cada um tê um paPágrafo~ eu coloco ( ..• ) di 
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dá pra., o pessoal Ler., né, sem ficar 
as palavras. E aí fica mais fácil pra 
as respostas também. 
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resto 
grifando 
procurar 

(6) P: A Únioa coisa qu~ eu tenho mania é, depois que 
acaba a explioaçao faço a leitura com eles. 

FH· For>-que o ler., tá f a Zando ler a Z to., né? 
P: t., ler pra gente. Eu gosto muito de fazer Zeitu 

Y'a. Mesmo porque sempre ntJqUe--le· ·texto eu peço 
pra eles traçarem a idéia principal-,... antes 
eu faço a pergunta: 11 que que aês acham que eu 
iria perguntar na pPOva" E eles num., num, a 
maior parte, grande parte não sabe isso, quer 
dizer ele n~o t5 sabendo ler. Ele leu tudo mas 
não entendeu o que que ele leu., uma frase., né. 
Então a parte de J ••• de po1>tuguês vamos dizer 
assim né que eu faço é isso mesmo. 

"Grifar as palavras mais difíceis", 11 marcar a 

idéia principal 11
, são atividades que, a nosso ver, paê_ 

sam a noção de que o texto é fechado, único para qua_! 

quer leitor. O único _leitor também parece ser o próprio 

professor nesta leitura feita, que tem o direito e o po 

der de explicar, concordar, avaliar. 

Como descreve a professora G no exemplo acima, es 

sa forma de atividade pedagógica, de apresentação e ex 

plicação de conteúdos, pode facilmente recair numa mera 

formalidade, num preenchimento do··tempo;· ··Abaixo temos 

um exemplo através do qual podemos notar que nao é fei 

to muito mais do que a mera oralização do texto, para 

introduzir uma outra atividade: 

(7) A gente Zê Junto, na Zousç,,depois eles vao ler as 
perguntas pra eleo responderem. 

A leitura feita desta maneira parece-nos uma ativi 

dade estritamente formal, que recai facilmente num pr~ 

enchimento de espaço. Por que apenas esse tipo de leitu 

ra em sala de aula, e nunca outros, como a leitura em 

grupos ou a leitura silenciosa (tivemos a~enas um caso 

de leitura silenciosa, na entrevista 21}? Porque o 11
j~ 
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tos" é sempre sob a coordenação do professor, e na o en 

tre alunos? Aliás, o termo leitura silenciosa devolve à 

11 lcitura 11 da escola um sentido perdido. NUlna leitura 

oral, que nível máximo de compreensão pode-se obter? 

Será esse nível tão ideal a ponto de termos esse tipo 

de leitura feita na escola e mais nenhum outro? 

A leitura oral pode ter ,casos de bom uso, em que o 

sentido primeiro de leitura, em sua forma mais ampla e 

diversa, não seja tão esvaziado. Leitura oral ou em voz 

alta teria sentido em casos como o exemplo abaixo, que 

no corpus não foram os mais frequentes. 

(20) Tem a leitura da interpretaç~o dal eu peço pra 
eZes l.erem o qu.e eles eoePeveram. E~ isso é de ta 
refa_, quando eu dou um texto e peço uma interpre tã 
ção desse texto 3 at eles vão ler e tal e várioS 
alunos lêem e ata gente disoute o que ele3 esore 
veram. 

Os alunos nao têm o texto que é lido, e devem ater 

se à leitura oral do colega para poderem discutir de 

pois. Além deste exemplo temos um outro de uma profess~ 

ra de português que se preocupa em instituir a ativida 

de de leitura em voz alta sem que os alunos tenham em 

mãos o texto lido, com o objetivo de trabalhar essa 

atenção talvez perdida na leitura oral tradicional: 

(1?) Dentro desse mesmo trabatho 3 ent~o eu dei 3 eu da 
Va 3 eu fazia a ~eitura do texto sem que eZes tive$ 
sem O texto em 111~08 3 p:Pa e 1-es serem obrigados Q 
ouvirem, néJ apx•ender a ouvi1> 3 aprender a memor·i 
ZCtl" 3 depois tentaY' x•eproduzir com as próprias pal.0._ 
vras o que tinha ouvido. 

O mesmo tipo de atividade é descri to por outra pro 

fessora de portuguê.s, embora esta não deixe explícita -

sua intenção, parecendo ser mais circunstancial, fruto 

da necessidade: 

(2) ( ... ) ar3niaas 3 eu costumo ler muito pra eles cro 
nicas., todo final de aula eu pego., lei. o uma crôni 
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oa e falo sobre a arôniaa, o que a gente poderia ti 
rar. 

E: Você lê alto e ... 
P: Em voz alta, eles sE escutam depois nós discuti 

mos o que acha, porque 
E: Eles nao têm o texto? 
P: Não, eles não têm ••• Elee têm o texto de aula, e 

quando sobra tempo, pra eu não ficar presa só ao 
lit'ro didático.~ eu pego um outro texto que eu 
tenha na<mão, uma estória que eu tenha na mão, 
leio pra eles e no final nós discutimos alguma 
coisa. Não J semp!le porque não dá tempo. Tá? Mas 
eu procuro o rnátcimo poss{ve L. 

Com a leitura em voz alta, o tipo de atividade mais 

frequente no corpus, professores e alunos distanciam-se 

do texto ao invés de aproximarem-se, como seria de se es 

perar. o sentido de leitura que deveria ser passado na 

escola fica esvaziado. A leitura oral acaba sendo uma 

atividade importante em si, e avaliada por si mesma. A 

entonação do aluno é reflexo de sua compreensão, se bem 

feita ou não, como podemos depreender dos trechos abaixo: 

(8) 2, eu gosto muito de poesia, canto e poesia eu uso 
muito. E tudo. A parte de entonação en-tão L-igado 
com ciências e estudos sociais, que é uma coisa que 
eles não, que eles não sabem ler então não sabem in 
terpretar. 

(?) E: E a leitura? 
P: E:x:eelente. Com pontuação~ não tem assim aquela 

leitura de saquinho, aqueZa coisa, foi uma das 
coisas que a gente per>cebeu que mais caminhou !'e 
atmente. 

(2) P: ( ... )Eles lêem o texto. 
E: Em voz aZ.ta? 
P: em voz alta, eles falam em voz alta, proeur>o cor 

rigir pontos, palaVl'a:3 acentuação, ponto final-; 
você tem que corrigir, porque eles não têm quase 
essa base maic. Pr•ime·iro t)ooê tinha que Z.el' em• 
retamente e hoje não, eLes não respe·itam mais 
ponto, então eu procuro fazer isso que eles res 

l· peitem os pontos. Então nesse fim de ano você .{ã 
vai tendo assim um retol'no melhor>. Nem todos eon 
seguem cumprir com esse objetivo, mas a maioria 
já vai bem. 

O ponto mais importante de todas estas observações­

é a apropriação pela escola do termo leitura como equ:lv~ 

lente a leitura em voz alta, e feita de urna Única forma. 

-;.;;;,~.~f--"<<r· 

:!J<i!il'-: !'t'.J o:·:i'<TKAL 
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Se um termo se estabelece assim tão amplamente e se in 

corpora à instituição em questão, é porque ele constitui 

um de seus meios importantes de exercer suas funções. An~ 

J.isando estes meios podemos atingir as crenças da insti 

tuição, sua ideologia. 

Como vimos, a leitura que é feita nao se atém ao 

texto, nas diversas significações que este pode apontar 

para diferentes leitores. A visão que se tem dele é for 

mal, e a leitura possível será sempre singular e centra 

da na figura do professor, que explicá-lo-á, ou do livro 

didático, que perguntará sobre ele. 

Na seção seguinte, ao analisarmos um outro termo in 

corporado de forma definitiva à escola, a interpretação, 

poderemos refletir sobre o lugar que é reservado à leitu 

ra como equivalente de compreensão em dimensões mais am 

plas do que as que nqui foram encontradas. 

Interpretação 

O termo interpretação ou o verbo interpretar têm um 

estatuto especial na escola, quando se fala de leitura.n 

primeira coisa que ressaltamos é que ao referir-se a "in 

tcrpretação11 0S professores parecem distingui-lo de leitu 

ra. Os dois termos aparecem lado a lado, exprimindo coi 

sas que andam juntas mas diferentes entre si: 

(1) Eu vejo o seguinte, i muita quest~o de leitura, ten 
deu, leitura e interp~eta~;o de texto, sabe isso ar 
pra mim é fundamental. Eles não sabem ler e inter> 
pretar um texto, tendeu? 

(16) Hoje não, você, em cima de um texto que ele l.eu, 
que você ;f_á fez todo o trabalho de produção, de ·in 
terpl'etaçao, de leitur•a, ... 

( 20) E: A ol'iança deve ap!'enâer> que linguagem, que. qua 
oê acha que deve sex• feito em tel'm.ps de ZÍ.ngua 
portuguesa na escola? ' 

P: Bom, português eu acho que tem que saber te!'~ es 
crever e interpretar, pra mim é básico isso. 
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(24) E: E' a esarita deles também, e Zeitura-1 entra lei 
tux'a na sua aula? 

P: Não leitura não. D1:fic:i1.mente. InteP{JX'etação do 
texto sim:~ né, ma~> leitura não. 

Fica claro também (entrevistas 1 e 20 acima) que 

as duas coisas são fundamentais dentro da escola. o que 

vem a ser a interpretação exatamente? Que limites pod~ 

mos demarcar entre ela e a leitura pura e simplesmente? 

como vimos na seção anterior; a leitura em voz alta e 

comumente chamada de leitura no contexto escolar.Assim, 

a maioria das vezes é a leitura oral, em voz alta, qu2! 

está colocada ao lado da interpretação. 

Fomos ao dicionário buscar o sentido mais literal 

do termo interpretação, antes de nossa análise do termo 

dentro do corpus. Encontramos: 

Interpretar: 

1~ Ajuizar a intenção, o sentido de ( unão pÔde interpr~ 
tar o desejo da namorada 11

). 

2. Explicar, explanar ou aclarar o sentido de (palavra, 
texto, lei, etc.}. 

3. Tirar de (sonho, visão, etc.) indução ou presságio. 

4. Traduzir ou verter de língua estrangeira ou antiga. 

5. Representar (teatro) { ~ .. ) . 

6. Julgar, considerar, reputar { ... ). (Ferreira, 19 86: 
959) 

Nas duas primeiras acepçoes, interpretar significa 

clarear, explicitar, o que não está claro. Nas de núme 

ro 3 e 4 o mesmo sentido, porem com a diferença da obs 

curidade do objeto, ainda mais inatingível. 

A interpretação faz parte da leitura. O processo -

de leitura de um texto contém a sua compreensão e inteE_ 

pretação. A prin~ira ação significa mna projeção do lei 

tor no mundo, uma busca sua de inscrições-, de outros ho 

mens no mundo, através do texto, que referir-se-ão a 
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este mundo à sua maneira. A segunda ação, interpretar, 

vai além da compreensão 1 pois significa uma leitura mais 

individual, onde o leitor destaca os aspectos que sao 

apropriados 'à sua própria compreensão (Silva, 1987). Ve 

jamos agora corno nossos sujeitos fizeram uso do termo. 

A atividade de interpretação está presente na esco 

la em todas as disciplinas, çoma podemos depreender dos 

exemplos abaixo. 

( 1 8) E: 

P: 

( 1 9) E: 

P: 

A 

-O que que ce acha que a c~:r>iança deve. aprender na 
eaooZa? 
Acho que é a interpretação. Acho que é o pl'inci 
paZJ pra minha matéria, eu acho que pra todas ne. 

O que que cê acha que deve ser o trabaZho de 
língua portuguesa? 
Interpretação. Porque o aluna que sabe intel~pl'~ 
tar ele .aprende qual-quer matéria. 

atividade de interpretação está presente na esco 

la em todas as disciplinas, como podernos depreender dos 

exemplos acima .. A cristalização êo termo interpretação 

(de texto) pode ter origem na seção do livro didático a~ 

sim nomeada, que constitui-se em perguntas sobre o texto 

lido, colocadas imediatamente após este. Houve apropri~ 

çao do termo, e sua utilização é ampla na escola: 

(?) Mando, que nem hoje de-i interpretação de texto ... A 
gente Z.e junto, ·na '/..ousa_. depois eles Vao ler as 
pergun~as pra eles responderem. 

(20) ( .• ,) numa p:l:'Otla, ah, eu âou muita pr•ova cóm inter 
pretação de texto 3 sabe, eu acho que bem muito reZ.ã 
oionado, né. ( .•. ) uma matéria que esteJa bem relCi 
cionada a ciências e português, sabe, ao meu ver, 
porque .•. po1~ exempl-o, na Se:r:ra âo Japi.~ eteo fi 
zeram uma redação sobre a serra entregavam pra Mar?: 
na, mas na prova eu coloco algumas questões de in 
terpretação entãô todo o, o 'lance assim do po:rt~ 
gu~a ta muito relacionado. 

(13) Olha, a gente, vai cobrando, ni, tem que cobrar ie 
so da{ do aluno. E com o t'empo vai conseguindo; por 
exempZ.o quando eu aomeaei dar au1.,a esse ano nas Saa. 
séries, o px>-íneipal probZema assim mas er>a gene1•ali 
zado era interpretação de texto. Era~assim rar'O Õ 
a Zuno que não tivesse apresentado uma única faZha -
na interpretação de texto, né é isso que tá diminu 
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ind~. A gente tá conseguindo, e a expressividade~ 
entao ago'l!'a a gente já tá, já conseguiu caminhar um 
pouco mais na interpretação, já pode cobrar mais da 
expressividade, e da clareza .de idéias tal, então 
isso vai crescendo né, ( ... ) 

{ 18) E: O que que você acha que a criança deve ap1•ender 
na escola? 

P: Acho que é interpretação. Acho que o principal, 
pra minha matéria, eu acho que pra todas, né. 

Tentemos agora observar trechos em que poderíamos 

depreender uma definição de interpretação: 

{ 18) A Única coisa que eu tenho- lidar> bastante e 
pretação, quer dizer isso da{ a gente tem que 
lhar mesmo porque se o aluno não interpreta o 
bZema ele não consegue resolver mesmo, né. 

inter 
t1'abã 

pr:::_ 

E: E aí. oomo que cê faz, que que cê f a;:; assim? Quan 
do surge um problema de interpretação? 

P: De interpretação •.. A~ voltamos~ a leitura, fa 
4emos algumas perguntas que façam o aluno enten 
der o que tá dizendo o problema, aerto? 

(19) E: Interpretação aê tá querendo dizer o queJ 
P: Ele tem que saber, ele tem que endenter o que 

ele Zê. A partir da{ fica tudo mais fácil. Esere 
ver. Tudo bem, que tem que partir da realidade 
do aluno, pra corrigir, né, mas ele tem que sa 
ber escrever bem e saber entender o que ele es 
areveu e o que outras pessoas esareveram.Eu aahÕ 
que não é ficar dando artlgo, substantivo, ver 
bo, é ele saber interpretar e escrever, é a pri~ 
ridade. 

O que fica claro nos exemplos acima é que a leitura 

restinge-se a uma pura formalidade, que não implica em 

compreensão • .€ a interpretação que vem ocupar o lugar da 

compreensão perdida da leitura. Tudo parece descer de um 

degrau nesta escala de valores, e o que devia ultrapas -

sar, restringe. Assim: 



Leitura 

1 

decodificação 

nível formal 

Leitura na escola 

1 
"Leitura 11 

entendimento formal 
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2 3 

compreensão interpretação 

o le1 to r se iden 
tifica com ou­
tros lei teres 

a compreensao in 
dividual, que se 
destaca da dos 
outros lei teres 

2 
"InterPretação" 

uma compreensão possível, 
onde identificam-se alunos 
e professores 

Os termos sao os mesmos, mas o significado atribuí 

do a estes é modificado. Há uma descida de um degrau 

nas etapas necessárias ao processo de leitura definido 

em termos amplos. 

A interpretação de texto equivale muitas vezes a 

uma compreensão mínima: 

(3) Mas o que eu aaho que é essenaial interpretação de 
texto~ pra todas as matérias. Porque senão~ é aque 
la coisa~ um livro é a mesma coisa que nada~ pode 
ser jogado no lixo. Eles não entendem o que está 
escrito. 

(4) Eu acho que entra muito pouco. Mas o pouco que en 
tra eles~ eles têm que aproveitar~ né? Porque 
afinal aquilo é básico. EZes têm que saber' intel' 
pretar aquilo que eZes tão lendo. Mas é dif{ail. 
Eu acho assim~ que a grita geral é que eles não 
tão interpretando o que lêem~ né? Matemática~ isso 
se reveZa muito mais forte~ de um modo muito mais 
gri·tante. Calcul-e tal ta[. Eles nem sabem· o que 
está sendo pedido. Então eles fazem os exerciaios 
muito mecanicamente~ através de exemplos. Não é 
porque ele lê o enunciado e eZe tá escrevendo o 
que tá sendo pedido. 

(6) Não imaginam jamais o que eles tão lendo.Aeabou de 
ler aquela frase eu faço uma pergunta eles não sa 
bem interpretar. 

Nas etapas da leitura, a interpretação aparece la 

do a lado da leitura, mas vem sempre colocada após esta: 

(18) E: E a leitura? Como é que e·ntra? sõ''fica a n-ível 
de ler o problema mesmo? 



53 

P: Não porque nas apostilas no material que nós usa 
mos~ vem sempre uma parte histórica do assunto = 
q~e a gente, e mesmo as explicaçÕes, né., então 
nos lemos em sala de aula juntos, né., depois que 
interpretamos aquilo, né. 

(10) E o meu trabalho é basicamente fazer com que eles 
utilizem de uma linguagem que para a história é uma 
linguagem especÍfiea. Quer dizerJ e Ze tem que saber 
lidar) ( ... )., com a leitura dos textos, com a inte1• 
pretação dos textos, com a argumentação em cima dÕ 
que leram. Eu dou uma aula só quase que pra texto, 
de vez em quando eu uso a imagem. 

(6) Eles v5o ter que estudar o texto, ler o texto, inter 
pretar, então é leitura de texto assim. 

(8) A parte de entonação então ligado com ciências e es 
tudos sociais~ que é uma aoisa que eles não~ que 
eles não sabem ler~ então não sabem interpretar. 

(12) E: E a_leitura~ entra? 
P: A nao ser 'ler e interpretar um p:r•obZ.ema. 

(3) Eles não têm uma linguagem pra interpretar as co~sas 
que eles tão estudando -isso é o que eu penso 3 ~sso 
eu tou generalizando~ tem alguns que se salvam 3 se 
não não dava~ né~ descartar tudo de uma vez-. Mas nõ 
geral eu sinto essa difieuldade 3 eles nao conseguem 
interp1•etar o que eles tão estudando. 

Primeiramente se 11 lê", isto é, se decifra, quase num 

nível de decodificação, de transformação dos símbolos es 

cri tos em palavras oralizadas. Em seguida 11 interpreta-se", 

ou seja, atinge-se uma con~reensão daquilo que foi deci 

frado. A escola não parece falar de uma leitura que tem 

como pressuposto intrínseco a compreensão, assim como de 

uma interpretação que seja individual, idiossíncrática. 

A interpretação de texto em todos os trechos apresentados 

está no singular, o que é neste caso bastante significatí 

vo. Tivemos um Único exemplo de uma professora de ciên 

inter cias que referiu-se em dois trechos diferentes às 

pretaçôes, cada aluno a sua própria, trabalhada em sala 

de aula: 

( 20) Primei:t>o dei um texto~ pedi uma inte:t>p:t>etação desse 
texto_, dee_ois nós discutimos ·em alasse~ né_, as in 
terpre taçoes, e discutimos o texto. 
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(20) Tem a leitura da interpretação daí eu peço pra 
eles Zerem o que eles escreveram. E, isso é de ta 
r~fa, quando eu dou um texto e peço uma interpreta 
çao desse texto_, a{ e tes vão leX~ e tal e · vário$ 
alunos Ziem e aí a gente discute o que eles escre 
veram. 

Cabe um Último aspecto importante a ser levantado, 

ao fim desta análise do termo interpretação. Nos tre 

chos apresentados, temos exemplos das entrevistas de nú 

mero: 1, 9, 13, 14, 8, 18 (3 exemplos), 19 (2 exemplos) , 

24 {2 exemplos). A não ser a entrevista 8, cuja profe~ 

sora de la. série é responsável por todas as matérias, 

nehhum destes professores é de português. A análise e 

então válida para a escola como um todo, não sendo suas 

conclusões provenientes da aula de português e suas es 

pecificidades. Os professores 2, 5, 7, 11, 16, 17 e 23, 

responsáveis (mesmo que não apenas exclusivamente) pela 

aula de português, não utilizaram o termo nessas entre 

vistas dentro dos sentidos apontados na análise acima.A 

professora 17 utiliza-o diferentemente, e para isso ex 

plica, enquadra o termo como mostramos na transcrição ~ 

baixo: 

(1?) Porque a nlvel de texto eu tou trabalhando os eon 
tos de ... suspense do Alan Poe~ de investigação~ 
do Sherlok Holmes~ que eu descobri que é uma coisa 
que eles adoram e desenvolve muito o racioclnio ~ 
forma de interpretar~ né. Porque inves~igando eles 
tão buscando as pistas né. Então eu trabalhei a 
noção da da interpretação peta investigação. 

(1?1 Eu dá tinha idéia fazer esse trabalho de texto d~ 
pois pra essa linha. E eu queria que eles interpre 
tassem um texto petas pistas~ né. Então eu dei Õ 
texto sem o final) eles tinham uma semana pra dar 
o finat da estória. Não o final) aaertar o final 
da estória real~ mas com os dados que tinham as 
possibilidades de conclusão qu~ eles tinham_né um 
super exerclcio de interpretaçao que eles nao se 
deram conta de que tavam fazendo. 

A interpretação é aqui vista como uma -compreensao 

possível e individual, o que está de acordo com uma con 
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-cepçao de leitura ampla, enriquecedora para o leitor, e 

não restritiva. O relato das etapas da atividade, com 

os objetivos que a guiaram sendo e~Jlicitados, mostra-

-nos que é possível um trabalho de leitura dentro do 

conceito maior deste termo. 

A escola ainda tem as suas exceçoes, como este úl 

timo caso relatado. Entretanto a n~dia parece estar mui 

to aquém das possibilidades, ficando esquecidas as po~ 

sibílidades de crescimento que as atividades aí feitas 

oferecem. 

A escrita dos alunos 

A exigência da escrità na escola baseia-se numa ne 

cessidade de que o aluno dê uma resposta, demonstre-se, 

enquanto tal, no exercício de sua função. A escrita na 

escola é, como ficou claro a partir da análise de nosso 

''corpus", a escrita para a escola. 

Duas concepçoes que a escola tem da escrita de 

seus alunos puderam ser observadas. A primeira corres 

ponde à expressão individual do aluno, que é valorizada 

mas nao incentivada, como pudemos observar nas ativida 

des mencionadas pelos professores. Esta surgiu expressa 

através de diferentes expressoes: 

(1} Não consegue fazer esse tipo de C-oisa., res~mo, 

nião prÓpria, se eu peço p:ra. da:t> uma opiniao 
pria sobre determinado assunto., sabe., é muito 
cil. 

op:f_ 
pro 

dif'F_ 

(2) Então de, dessa forma., o que eles entenderam., o 
que eles sentem., é isso que eu peço na redação. 

{8) ••• 1! muito dif{ciZ fazer eles escreverem assim 
~oisae é, às vezes coisa oom coisa, né? Ass~m., 
transmitir, um negÓ~io que v,em de den~ro, às vezes 
a gente quer e tem que ser devagar, ne? 

(11) E redação toda vez que a gente discute um texto, 
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áe outro autor, eles se ooZoa-am a respeito daquele 
a,ssunto. 

(13) Ele tem ,justamente que usar a l{ngua pra ele falar 
oomo ele obsePvou, como ele aquilo, depois a oon 
alusão dele, e se exp1•essar muito nisso. 

(14) A partlr do momento que- eu tou ex-igindo que eles 
façam um texto, exigindo a partir do momento que 
eu tou pedindo um texto, que eles elaborem um tex 
to, que eles peguem várias leituras pra tirar ar 
uma opinião deles ai eu acho que eu tou eontribuin 
do. 

A segunda concepçao está ligada à importância dada 

à clareza do pensamento, ao rigor quanto à exposição de 

idéias. Quando mencionaram a primeira conc~pção,os pr~ 

fessores pareceram referir-se a um ideal, mais do que a 

uma prática efetiva. Ao contrário, quando referiram-se 

a esta segunda,suas manifestações refletem uma prática 

efetiva: 

(10) E o que me preo~upa mais é a ~oisa da aoerên~ia da 
resposta~ e a argumentação né~ a capacidade que 
eles têm de argumentar na parte escrita. 

(13} Então eu acho que isso é importante. Eu acho que 
ele saber estruturar a frase~ esse tipo de coisa -
que eu acho que é importante. Ele se expressar me~ 
mo~ eom clareza> ah~ organizar as idéias. 

(14) ( ... )então se ele fez o texto e tem alguns par>á 
grafos que são sem sentido, que estão faltando aT 
guma coisa ... 

O material referente à escrita dos alunos na esco 

la,mencionado pelos professores,está apresentado no qu~ 

dro seguinte: 



QUADRO 14 

PÚBLICA PARTICULAR 

A. Produção de textos pelos alunos 

redação (1,2,5,7,8,11,23) .. 
redação narrativa (17). ~ .•. 
produção de textos ( 16) ..• 
poemas {11) ••••••••••••••• 
todo tipo de escrita (15) . 

TOTAL •••••••••••••••• 

B. Verificação de conteúdos 

provas escritas (1,6,8,9,19, 
20 ,21,24) ••••••••.••••••• 

trabalho (3, 9, 14, 21) •.. 
exercício (1, 2, 8) ...... . 
trabalho no livro ( 15) .•.. 
questionários (8, 20) ...•. 
respostas ( 18, 7, 23) ••..• 
ida a quadro (1, 22) ...•.• 
atividades ( 2 2) .•.•..•..•. 
problema (8) .........•..•. 

TOTAL 

6 
o 
o 
o 
o 
6 

4 
1 
3 
1 
1 
2 
2 
1 
1 

16 

c. Escrita baseada em outros textos 

o que entenderam (2) ...••. 
o que foi compreendido (5). 
interpretação (lO) •..•.... 
formalizar a leitura {17) . 
reprodução (5) •....•...... 
dizer o que tá acontecendo 
no texto lido (20) .•..... 

resumo (1, 5, 16, 19} .... 
síntese (21) •.•..........• 
relatório (20) ....•.•..•.. 
coleta de dados ( 10) .•.... 

TOTAL •••••••••••••••• 

1 
1 
o 
o 
1 

o 
3 
o 
o 
o 
6 

1 
1 
1 
1 
1 

5 

4 
3 
o 
o 
1 
1 
o 
o 
o 
9 

o 
o 
1 
1 
o 

1 
1 
1 
1 
1 

7 
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TOTAL 

7 
1 
1 
1 
1 

11 

8 
4 
3 
1 
2 
3 
2 
1 
1 

25 

1 
1 
1 
1 
1 

1 
4 
l: 
1 
1 

13 

Como era de se esperar, a redação foi o Item mais 

frequente. Excetuando-se a entrevista 1, todos os pro 

fessores que a mencionaram são de português. 

Se observarmos as partes B e C do quadro, depree~ 

demos a função da escrita como avaliação dentro da esco 

la. Através dela verificam-se os conteúdos assimilados 

pelo aluno, seu entendimento de leituras feitas ou de 
' 

discussões em sala. Na parte C objetiva-se uma avalia 

ção mas pede-se texto.s dos alunos, e não apenas respo~ 
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tas ou frases, como na parte B. 

Nas três divisões do quadro acima, percebemos uma 

forte ligação com o conteúdo pertencente à escola, a 

escrita sendo um meio de o avaliar. A parte B do quadro 

é a que reúne o ntwero maior de ítens, onde os profess2 

res mencionaram como "escrita" atividades em que o alu 

no responde, completa espaços ou apenas resolve probl~ 

mas ou exercícios. 

Houve ainda um pequeno grupo de professores que 

mencionou corno escrita as seguintes atividades, onde a 

visão formal da linguagem é levada ao extremo: 

QUADRO 15 

cópia (2, 3, 5) •..•••....•••.. 3 
ditado (7) ..•........•........ 1 

TOTAL • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • 4 

o 
o 
o 

3 
1 

4 

Observaremos agora a distribuição do material es 

crito, pelos sujeitos e escolas: 

QUADRO 16 

ESCOLA I 

la. série 4a. série Sa. série 8a. série 
redação (e. 7) redação (e.S) redação (e.2) redação (1, 5 , 

2 3) 

ESCOLA II 

todo tipo de 
escri ta(e .15) 

produção de 
textos (e .16) 

texto narra 
tivo(e.17) 

redação (e .11) 
pequenos tex­
tos 
poemas (e .11) 

Julgamos bastante significativa a presença da re 

dação nas séries do primeiro segmento do 19 grau apenas 

na Escola I, pois esta é das duas escolas a que está 

mais presa no molde da instituição, enquanto uma imagem 

tradicional, que reflete seus valOres sem escamoteá-los, 

repetindo seus neios. Simulamos um pequeno diálogo en 
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tre as duas professoras da la. série das duas escolas, 

que demonstra essa diferença: 

(7) ..• que nem no começo~ a gente fazia s'Íl-abas, a'Í 
eu recorto o pedaço de papel oom as s{labas pra 
eles formarem, sabe. Formar palavrinhas_, formar 
texto_, tudo isso. 

(15) •.. nao isso: "aqui eu preciso mais letra_, t5 so 
brando espaço 11

_, ele teve que procurar soluçÕes. 
( ... ) t muita escrita espontânea_, a prina!pio um 
pouco mais dirigida no sentido de criar o confl-ito 
pra criança sair_, né_, porque quando el-es chegam na 
fase silábica pareae que dá aquela empacada_, né_, 
você tem que ariar muitas atividades pra deslan 
oh ar. 

Quando observamos as atividaQes propostas como es 

crita pela professora B, da 4a. série da Escola I, afo 

ra redação, encontramos: -prova, questionário, probl~ 

mas, exercício. A professora responsável por português 

na 4a. série da outra escola, entretanto, nao fala em 

redação, usa o termo produção de texto, e sua fala cen 

tra-se em como se dá essa 1'produção": 

(16) Por exemplo, pra você chegar numa produção de tex 
to então a gente trabalha toda uma leitura antes, 
a criança tem de onde tirar, ela não escreve por 
exemplo olhando uma figura, tirar do nada, sempre 
um assunto que já o foi muito discutido, e o que 
pintar mais na classe aí você oferece como pr~ 
postas de produção. 

Observamos que a utilização do termo "redação" p~ 

los professores da escola I é significativa~ E a forma 

como a '1produção de textos" da escola II é abordada, i~ 

to é, falando-se como e nao apenas o que, denota um cen 

tramento na atividade e sua importância mais do que na 

estrutura onde se desenvolve. 

Observemos agora como ficaram distribuídos os 

ítens da parte B do quadro 15, referentes às atividades 

envolvendo a escrita de respostas, resoluções de probl~ 

mas, etc., pelas duas escolas e pelas quatro séries em 

cada uma de 1 as : 



ESCOLA 1 

la. série 

respostas ( 7) 

ESCOLA II 

QUADRO 17 

4a. série 

provas 
exercício 
problemas 
questionário 
(e. 8) 

-.-

Sa.série 

provus 
exercício 
(e.22) 
ida ao quadro 
(e.22) 

respostas 
(e. 18) 
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8a. série 

provas (1,6 ,19 1 

20) 
ida ao quadro 
(e .1) 
trabalho no li 
vro, respostaS 
(e. 2 3) 

provas (e.9 
20' 21, 24) 
questionário 
(e.20). 

Observemos apenas, a partir deste reagrupamento dos 

dados, que o número de atividades cresce ao longo do pri 

meiro grau. Além disso, se comparamos as duas escolas em 

questão, observamos que a segunda apresenta atividades 

de escrita apenas nas duas séries do seg·undo segmento, e 

não antes. ~ também evidente a presença menor dessas a ti 

vidades nesta escola, ao contrário do que observaremos 

no próximo quadro onde estão reunidas as atividades que 

evidenciam mais a escrita do texto em si do que o conteú 

do que é requisitado ao aluno: 



ESCOLA I 

la. série 

ESCOLA li 

QUADRO 18 

4a.série 

resumo(e.l6) 

Sa.série 

o que enten­
deram (e.2) 
trabalho (e. 3) 

interpreta -
ção (e.lO) 
formalizar a 
leitura 
(e.l7) 
trabalho 
(e.l4) 
coleta de 
dados (e.lO) 
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8a.série 

o que foi 
compreendido 
reprodução 
(e. 5) 
resumo (1,5, 
19) 

interpreta -
ção (e.lO) 
dizer o que 
t á acon te cen 
do no textõ 
lido (e. 20) 
relatório 
(e.20) 
síntese(e.21) 
trabalho 
(e.21) 
coleta de da 
dos (e.lO) 

Encontramos novamente o número crescente de ativi 

dades em direção à oitava série. Dentro da estrutura es 

colar, os conteúdos a serem adquiridos são introduzidos 

gradativamente, juntamente com os meios pelos quais es 

tes são expressos. O aluno deve ser capaz de adquiri-

los através da leitura, e de demonstrar que o fez atra 

vés da escrita. 

2. 3 OBSERVAÇÕES E'INAIS 

Através de nossa análise, pudemos observar os 

lugares ocupados pela linguagem escrita em suas duas fa 

cetas, leitura e produção, dentro das aulas das di ver 

sas disciplinas. 

Foi marcante a diferença entre a quantidade de ma 

terial encontrado sobre leitura e aquele sobre a escri 

ta, sendo muito maior o número de dados do primeiro ti 

po. Fala-se mais sobre o que é mais praticado. 



I 
'11 ,I 

~ 
I 
I 
11 
I' 
!J 

I 
! 

I 

I 
!I 

I i 

l
l 

, 

I 
li 
' ,, 
11 

62 

Quando perguntamos aos professores sobre a sua lei 

tura e escrita pessoais,objetivávamos estabelecer o con 

fronte entre ela, representativa daquilo que é realmen 

te praticado cotidianamente, e a leitura e escrita pr~ 

ticadas na escola. Além de serem as pessoas mais envol 

vidas com a escola, eles passaram necessariamente por 

ela para ocuparem a sua função, tornando portanto ilus 

trativa a análise da sua leitura e escrita. Entretanto 

a leitura da escola restringe-se ao próprio contexto es 

colar, como vimos na nossa análise, sendo útil dentro 

do circuito da instituição, enquadrando-se em suas sub 

divisões e etapas próprias. 

Os resultados desta etapa da análise nos levam -a 

conclusão de que mui to pouco se lê ou escrl.i-v~, ... e quando 

isto acontece está ligado a obrigações de estudo ou tra 

balho. Confirmamos, nesta análise, a presença mais mar 

cante da leitura ero relação à escrita. 

Tamhém·eonstatamos a produção de mais material so 

bre a leitura do que sobre a escrita nas pesquisas na 

área de linguagem ligadas ao ensino. 

Na segunda etapa de nossa análise, em que apresen 

tamos os dados referenteS à -esCola rconcl'u:únos, que -a li!! 

guagem da escola, na modalidade escrita que aí é pass~ 

da, é uma linguagem para a escola, restrita ao contexto 

escolar. Ela é útil dentro do circuito da instituição,e 

enquadra-se em suas subdivisões e etapas próprias.A lei 

tura encontra-se mais fortemente presente do que a es 

cri ta também na escola. 

Poderíamos supor que esta situação dç. leitura te 

ria relação com a situação privilegiada desta na socie 
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dade. (5) Isto se a escola se ativesse a necessidades 

da vida prática, e selecionasse como prioritário a 

ser transmitido o que seria útll aos alunos fora da 

escola, o que não foi constatado em nossos dados. 

Sintetizamos abaixo o que disseram os professores 

em termos da presença da leitura e da escrita dentro 

de suas aulas: 

Leitura 

- entendimento de um ponto de vista, urna idéia ou uma 
informação, objetivado pelo professor e que consti 
tui o conteúdo de sua matéria. 

- meio para adquirir este conteúdo. 

Escrita 

- resposta do aluno, onde este demonstra-se. 
- meio para avaliação. 

Notas do Capítulo 2 

(1) A análise que se segue foi consequência da observa 
ção dos dados e de sua organização em categorias 

por nós criadas. Não nos servimos de um modelo a 

partir do qual poderíamos ter feito nossa coleta e 

analisado os dados. Inspirados em trabalhos de ti 

po etnográfico, nos aproximamos da realidade esco 

lar para sobre ela refletirmos1 elaborando,para tal 

tarefa1os nossos próprios instrumentos. No que se 

refere ã organização geral do trabalho e mais es 
pecificarnente neste capítulo dois, influenciaram­

nos os trabalhos de Heath (19 ) , de Griffitts e 

Wells (198 ) de Angelo et allii (198 ) . A leitura 

e escrita abordadas do ponto de vista de suas fun 

çÕes e imagens sociais está presente nestes traba 

lhos, assim como nos de Abaurre (1988), Gnerre 

(1991) e Silva (198 ), que não podem deixar de ser 

aqui lembrados. Devemos ainda mencionar os traba 

lhos relacionados à linguagem 

instituição escola, como o dê 
que se ativeram à 

' Soares (1986) e 

uma visão discursiva do que constitui a leitura 

como o de Orlandi (1988). 

a 

' 
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(2) Os números entre parênteses sao referentes às entre 

vistas, conforme apresentadas no capítulo anterior. 

Os números que aparecem em colunas referem-se às 

quantidades, sendo na primeira coluna pertencentes 

à escola pública e na segunda pertencentes à part~ 

cular~ Utilizaremos este tipo de quadro para a 

maioria de nossas observações durante este capítulo. 

(3) Apresentamos no quadro as categorias como foram di 

tas pelos sujeitos. Achamos que devíamos manter as 

classificações feitas por eles, sem as 

entre si. 

(4) As transcrições das falas dos professores 

agruparmos 

estarão 
presentes durante todo o nosso trabalho. Devemos -

observar que não nos ativemos ao detalhamento de 

uma transcrição fonética, mas apenas fizemos uma 

transcrição ortográfica da oralidade. Os números en 

tre parênteses que precedem cada transcrição refe 

rem-se às entrevistas, conforme apresentadas no ca 

pítulo 1. 

(5) Chamamos, em alguns momentos do texto, a escola C.l 
de escola I e a da C.2 de escola II. 

(6) Abaurre, Bernadete. •A propósito de leitores e escri 
basu. Neste artigo, a autora observa que a presença 

da leitura é muito mais forte em nosso dia-a-dia do 
que a da escrita, e alerta-nos para o fato de que a 

escola não tem isto em mente em suas preocupações . 



CAPITULO 3 

OS DIÁLOGOS POSS!VEIS 
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AS FALAS DOS PROFESSORES COMO DISCURSOS 

A análise do capítulo anterior centrou-se no con 

teüdo das falas dos professores, em o que eles disseram 

fazer em termos de leitura e escrita em suas aulas .. A.qu!_ 

lo que disseram foi analisado enquanto enunciados que 

se revelaram típicos. A recorrência destes enunciados 

denotou wna inscrição dos sujeitos de pesquisa em um ou 

outro posicionamento, que serão tratados neste capítulo. 

Um caminho para analisar um texto pode incluir o 

levantamento das recorrências que ele contém, se cornp~ 

rado a outros textos pertencentes a um mesmo campo dis 

c~~sivo. Estas recorrências, tomadas sempre tendo em 

vista suas condições de produção (históricas, sociais 

ou referentes à interlocução} , podem merecer análise e 

ser fonte de conclusões sobre este mesmo campo. Esta é 

uma perspectiva para se analisar um texto ou mn discur 

so, que se enquadra dentro da visão da Análise do Dis 

curso. (1) 

"A inscrição é atravessada pela imperceptível 

defasagem de uma repetição consti t.uti va, de 

uma fala que se apresenta para a reatualiza 

ção de outras, colocando-se como fili<'~.da a 

elas, rssultando assim na .necessidade de uma 

reatualização posterior. (Maingueneau, 1991: 

20) (2) 

Dentro desta persp.e_cti v a, uma fala é repetição de 

falas anteriores e. material para futuras. :S portanto 

memória e filiação, simultaneamente. E a inscrição do 

enunciador pode ser definida como: 
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"enunciar de dentro de uma formação dlscursi 
' d' va e kZer o que se precisa dizer tendo em 

vista o lugar ocupado, é seguir os rastros 

invisíveis da fala do Outro". (ibdem) {3} 

O lugar ocupado por aquele que fala, determinado -

histórica e socialmente e, por consequência, instituci~ 

nalmente, é definido como uma formação discursiva em 

Análise do Discurso. Dentro desta perspectiva, para a 

análise de um 11 COrpus" deve-se ter em vista as condi 

çoes de produção destas formações. 

Podemos encara.r os discursos como típicos somente 

tendo presente determinado contexto em que este foi pr2_ 

duzido: o seu campo discursivo aonde se dá a relação 

deste com outras produções de um mesmo contextq histõri 

co, social e institucional. 

Quando refletimos sobre um determinado campo dis 

cursivo, podemos- encontrar posicionamentos diferentes 

teiacionados entre si. A análise das relações que se es 

tabelecem promove um esclarecimento sobre este mesmo 

campo. São levantados os conteúdos que estão em jogo e 

a maneira como estes se situam dentro do âmbito em que~ 

tão. 

O objetivo do presente capítulo é a identificação 

de diferentes enunciações dentro do nosso *'corpus"~Após 

termos feito uma descrição dos conteúdos das falas,no~ 

sa análise as considera de um ponto de vista discursi 

vo. 

Antes de tudo, devemos nos deter na enunciação. Pa 

ra Ducrot {1987) há uma distinção entre locutor e: enun 

ciador dentro de um mesmo enunciado. Se o-'locutor e 

aquele que se apresenta corno responsável por um enuncia 
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do, no nosso caso, os·.próprios professores seriam os lo 

cutores. O enunciador tem sua voz presente na enuncia 

çao colocada em cena pelo locutor. Ele não fala de f a 

to; a enunciação permite que seu ponto de vista seja ex 

pressa. Posições distintas das do próprio locutor podem 

ser apresentadas por este. são estas posições que nos 

interessarão. 

No que concerne às condições de produção de nossos 

dados, devemos lembrar que se baseiam na relação entre 

pesquisa universitária no campo da educação e a prática 

educativa. A distribuição dos papéis entrevistador/eu -

trevistado, no nosso"corpus" 1é determinante com o se 

guinte acordo tácito: de um lado nós assumimos a função 

de inquirir, para depois analisar e teorisar, e, de ou 

tro, o professor se põe à disposição de responder, en 

quanto representante desta prática. 

A situação de interlocução que se estabeleceu em 

nossas entrevistas é fundamental para que se analise o 

11 corpus" de um ponto de vista discursivo. A relação en 

tre pesquisa universitária e prática pedagógica torna­

-se relevante porque a análise que faremos agora tem em 

conta que os enunciados foram produzidos dentro de uma 

expectativa que nós tínhamos,passada aos nossos suje~ 

tos. E, da parte deles, dentro da vontade de colocarem-

-se de acorda com uma imagem que tinham de si mesmos. 

~NUNCIAÇÕES DISTINTAS 

Foi peculiar à escola I trazerem para sua fala 

enunciações que naa lhes pertenciam, corno nos exemplos 

abaixo: , 
(5) g uma coisa que às vezes~ né~ o pessoaZ acha 

absurdo. O aluno copiar, fazer uma aÓpia de um 
to, pra ele prestar atenção aos aaentos 3 né,, 

um 
tex --as 
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concordâncias, então eu acho isso assim. 

( 4) E eu acho que temJ sim, tem que appendel". Tem p:ro 
essor ue disom:'da. Mas na minha op-inião, a atü 

no, a o·:r~gaçao o professor é usar a linguagem 
formal~ fazer com que ele aprenda a linguagem for 
mal, porque afinal é isso que ele vai encontrar se 
ele quiser vencer entre aspas •.. 

(8) Eu acho que existe muita mistura!) né. Eu sempre 
fui a favor, a maior parte do ~essoat é c.ontra, 
mas eu sempre fui a favor de o asse homogenea. cê 
trabalha me lho r>. 

(4) Quando eu escrevo, eles copiam. As vezes copiam er 
1•ado. Então a gente já fala, olha, isso é assim. -
E: Cê lida com isso? 
P: Lido, lido. Lido muito. Porque aê não acentuou 

isso, então eu dou, tem gente que se arrepia ~ 
mas eu dou a regra de acentuaçao. Isso daqui e 
acentuado porque? 

Nos exemplos, o 11 diálogo" que se estabelece é en 

tre o professor e alguns de seus colegas, com quem ele 

se compara. O professor afirma a sua opinião demonstra!:!:. 

do conhecer a existência" de uma opinião contrária. Tem 

consciência de que a sua conduta não é um ponto pacífi• 

co entre todos. ~ interessante perceber que nestes ca 

sos a enunciação oposta é apenas apontada como tal. Nos 

exemplos seguintes há explicitação da opinião centrá 

ria. As professoras referem a posição oposta a que es 

tão afirmando e em seguida descrevem-na. Não chegam a 

negar esta posição, o que acontece mais frequentemente 

na escola II como poderemos observar no ítem "Os Profes 

sares entre si". 

(2) Da 5a. série eu dou grmátiaa. Eu ainda tou no sis 
tema de dar gramática. Dizem que não é pra dar 
mais f!ramátioa, mas eu at.nda tou no s1-stema. Eu 
acho t.mportante, não sei, pra mim eu aeho importa?!. 
te. 

(3) Eu aaho que o trabalho de Z{ngua portuguesa 4 atém 
da gramática que é uZtz>a necessária, que eu nao, 
que eu ainda hoje não sei como ela deve ser dada 
bem~ não sei. E'ssa discussão de dar uma Q1'amática 
tradiaionaZ 1 dar uma gramática nao tradict.onal , 
é ••. eu ainda nao cheguei num ponto 4 né, saber 
exatamente aomo tem que ser dado. Mas o que eu 
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ac:ho e~s~naiaZ. é inteY.pretação de texto, pra todas 
as materz,.as. 

(5) Agora existe aí. uma potêmiea muito grande, em não 
se ensinar a qrarnditioq. Eu aoho que o aluno tem 
que aprender e ter uma noção do que ele faz., po~ 
que que ele escreve., porque que isso., existe uma 
aonaordânaiaJ verbal., nominal) porque existe uma 
regência) o que é um substantivo., eles têm que sa 
ber separar e detectar o termo) sabe) no oontextõ 
assim, eu acho que tem que ser dado. 

NOS E OS PROFESSORES 

Se o roteiro da entrevista era o mesmo para todos 

os professores entrevistados, as interaÇões registradas 

res_ultaram em diferenças entre os professores. Mui tas 

vezes a pergunta era reajustada entes de ser respondida. 

Nestes casos através de perguntas ou desentendimentos 

ocorridos, percebemos a imagem que faziam de seu inter 

locutor, como no trecho abaixo, quando falávamos de es 

cri ta. 

( 5) E: E como é que entra dentx•o das suas aulas a es 
arita do atuno? A redação ou a escrita em gerai~ 
assim ... em termos gerais. 

P: Cê quer dizer assim se a escrita é boa? Se eles 
tem um . .. 

A professora 5 poderia ter enfocado em sua respo~ 

ta a atividade em si, no que se referia à escrita ou 

emitir uma opinião sua sobre ensinar escrita, mas res 

saltou o seu enfoque sobre a escrita antes de respo!!. 

dê-la. 

Os professores tentaram colocar-se, no momento de 

interlocução da entrevista, de acordo com uma imagem 

que achavam que tínhamos expectativa de colher. Disp!! 

nham-se a responder o que queríamos ouvir. f! evidente 

que este desejo traduziu-se de maneiras diversas, de 

acordo com a idéia que faziam de si mesmo~ enquanto 

profissionais, e com aquela que talvez fizessem da pes 

quisa universitária. 
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Estavam em jogo as imagens feitas de parte a parte 

(4). O professor tinha uma imagem sobre o lugar que ocu 

pâvamosf de entrevistador e pesquisador; nós, ora didá 

ticos, camaradas ou secos. 

( 15! 

Observemos. algumas reações a certas perguntas: 

Que que aê, assim em linhas gera·is, que que cê fa 
ria, que que cê faz em termos de trabalho, do trabã 
lho que ae faz aqui com as ar'ianças em Z.{ngua port!i_ 
guesa? 
P: Como? (pigarro) Eu faço em classe? 
E: 2, dentro de sala de aula. 
P: Com os ·meus alunos? 
E: t. 
P: t aquilo • que v o c e 

que você viu aque,le, ah 
veio na classe, né. Ah, 

. . . aquele 
eu mando 

A princípio a professora não entendeu o que 

dia 
e Z.es 

quer~ 

mos saber, e segue um pouco insegura para responder, aca 

bando por lembrar que se já havíamos presenciado uma au 

la, porque perguntamos. ~~~ aquilo que você viu", pode 

querer dizer 11 nada demais" ou 11para que responder se vo 

cê já viu"?. Véjamos mais um caso: 

( 9) E: Bom. QUe que cê acha., na sua opinião que que cê 
aeha que é o trabalho que a escola faz em L-íngua 
portuguesa o trabalho que a esaola deve fazer_, 
que a escola faz., aom relação ao ensino de Z{n 
gua portuguesa? 

P: O que eu aoho ... 
E: Tem a Z.guma opinião que cê quei1•a dar .. . 
P: Olha essa opini~o ~ uma coisa muito pe8Boal 3 ne., 

aomo profes.eor., eomo professor de matemática 3 

lÓgico se você é p:r>ofesso:r,. cê deve tqr 3 maa_,ah_, 
talvez a minha resposta nao seja bem fundamenta­
da. 

E: ah, não,. 
P: Uma çoisa teóriça .•. O porque cê acha isso_, é um 

acho assim meio ••• 
E: Tá. t isso que eu quero 

No reajuste que é feito no trecho anterior, a pr2 

fe5sora exclui urna possibilidade de imagem que acha que 

eu poderia estar buscando e que não se propoe a corres 

pender. "Você, sendo da universidade, está querendo teo 

ria, eu não posso responder nesses termos". E 11 não é a 
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área, eu nao posso responder-lhe corno uma profissional". 

Algumas vezes os professores ajustavam-se à i ma 

gem que estavam querendo dar de si, colocando-se 

posição determinada, como em: 

num?. 

(11} O que eu quero como educadora é tentar mudança 
pessoa pensar um pouq~nho o que ela vive. E aí 
pra voaê fazer> um trabalho independentemente 
classe soeiaZ. 

pra 
dá 
de 

Outras vezes destacavam sua formação anterior, co 

locando-se no mesmo nível de igualdade que nós: 

(10) P: Foi) eu comeaei dando aula em escola púb Ziaa. 
Eu era aluna ainda. 

E: Tá. Aluna da ... da faculdade. 
P: Dg Uniaamp, é. 
E: Cê fez história na Unicamp? 

A imagem que os professores fizeram de nós pode 

ser percebida através da observação de alguns mecanis 

mos. O empre.go de certos nomes próprios que indicam au 

tores em Educação ou metodologias de ensino foi feito , 

pressupondo-se nosso conhecimento a respeito. Isto fica 

claro nos exemplo a seguir: 

(15) E: cê deu aula sempre em escola pÚblica? 

( 2 4) 

P: Não~ sempre em escola paY'ticular eu trabalhei 
no método montessuriano~ at quando a gente veio 
pra a~ se trabalhava com alfabetização silábica .. 
at nós aomeçamos a questionar pra mudar que nao 
tava dando resultado tal e c:Í a gente começou a 
trabalhar com esse com essa linha da Em{Zia Fer 
rei.ro. Com a proposta de la. 

.•. eu trabalho na linha construtivista~ né~ 

ele tem que ler o texto" interpretar" fazer" 
depois tirar as conclusões. Eu sempre quando 
abordar um conceito novo, é nesse sentido né 
gente faz. 

então -pra 
vou 

que a 

(16) Dai. método Montessori, comecei estágio lá... Da-í 
comecei fazendo uns biaos só no Estado" depois p~ 
gue~: direto mesmo quatro anos no Estado. Foi quan 
do eles tavam começando aquele ciclo básico. Dai ã 
A.P. me chamou pra fazer uma entrevista que tava 
com uma proposta no1>a. Ai achei assim excel-ente" a 
pl:>Opos ta" por•que el''a tudo que eu queria fazer e. 
não tinha tempo de fazer na outra escoLa. 
E: Era Montesaori ainda? 
P: Não, não. Já essa proposta nova, já agora.t 

Pr-o lado aonstrutirJista, nê. 
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Empregar \llll artigo definido significa supor que o 

interlocutor é capaz de ident:;.j.ficar o objeto mencionado 

no enunciado. ~ esta uma das formas que perndte referir. 

{5) No exell:plo 16, a professora é ainda mais enfática
1 

ao empregar os pronomes aquele e essa. A professora em 

prega o artigo definido antes de nomear, mas o segmento 

imediato poderia nos fazer pensar que ela estaria expl:i-_ 

cando o conceito construtiyista e nao apenas referindo-· 

-o, como nos outros casos. No exemplo abaixo, a profe~ 

sora emprega o referente reconhecendo entretanto -na o 

conhecê-lo: 

(lP.) Então eu de Em{Zia Fet•reiro eu não entendo quase 
nada. Porque faz. mui tos anos que eu não trabalho 
com la. e 2a. sér.ie. 
E: Mas o teu trabalho da 4a. série faz parte des 

sa proposta nova. 
P: Faz sim, é o método eonstrutivista, né, 

tiea, ciências, então eu tou aprendendo 
coisa agora aqui. Tou adorando isso. 

E: Tá sendo bom? 
P: Nossa ... Jtimo. 

matemá­
muita 

Estas observações nos interessam por dentonstrarem 

urna imagem que os professores fazem da pesquisa~ Na ve~ 

dade não podemos dizer que pressupur.ham nosso conheci 

mente a respeito dos referentes nomeados, mas sim que 

poderiam estar mostrando que deveríamos conhecer: já 

que somos a própria pesquisa, é essa nossa mínitnn obri 

gação. Ao mesmo tempo, se identificamos o referente e, 

portanto, sabemos do que estã.o falando, eles estão in 

cluídos na interlocução, colocando-se como iguais. 

Com relação a esta fala para a universidade vinda 

de nossos sujei tos, encontramos, ern termos de conteúdo, 

algumas observações que julgamos importantes serem re 

colhidas e sobre as quais nos deteremos no próximo capf. 

tulo. 
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Observamos agora a presença de alguns indícios di~ 

cursivos surgidos em suas falas que denotam um contato 

maior ou menor com a teoria, com leituras feitas para a 

profissão quando requisitados a falar de sua prática. 

As professoras da Escola II das séries iniciais 

{la. e 4a.) demonstraram entusiasmo com a linha de tra 

balho recentemente adotada. são estas que estão mais 

presentes nos exemplos anteriores qu~do falam de seus 

percursos através d~,;: diferentes autores e tendências 

pedagógicas~ Foi em suas falas também que pudemos obseE_ 

var hesitações com relação ao em?rego de certos termos, 

como nos exemplos: 

(16) E: E você aonsidera satisfatório'esse trabalho que 
você tá desenvolvendo aqui em z~ngua portuguesa? 

P: Eu tou aahando muito, muito válida. Sabe assim, 
eu vejo pelos textos ... 

(15) Agora eles se interessaram muito que o que deu pra 
trabalhar muito em função de trabalhar de começar­
o trabalho pelo norneJ deles, mesmo,trabalhando mui 
to nessa linha né. ( ... ) E eu aeredito que muitO 
em funçao da proposta, porque ele trabalhou direto 
tendo que sistematizarJ sabe voaê aoloaando e ele 
tendo que pensar, não isso aqui eu preaiso de mais 
letra, tá sobrando espaço, ele teve que procurar -
soluções,né. 

(15) Já tão escrevendo tudo. Outra mudança que antiga 
mente a gente chegava em outubro e muitas coisas -
eles não escreviam e com esta proposta eles escre 
vem tudo. Existem os erras ortografia) existem. Nã 
minha opinião bem menos do que pelo método tradi -
çionçzl porque cada palavra ele foi de e cobrindo 
através do somJ através da própria pesquisa dele. 
Um aonhe aimen to que e Ze adquiriu. 

g uma conclusão frequente, em trabalhos universitã 

rios que visam o professor e sua prática, a de que há 

simplificação das teorias apresentadas, vindas da uni 

versidade. Este fato se explicaria pela necessidade,por 

parte dos professores, de modelos prontos a serem usa­

dos, de receitas. Essa interlocução universidade/prát~ 

ca está presente nos trechos que apresentamos. Oscilam 
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entre os termos proposta , método e linha, optando por 

denominar método os que são apresentados como ultrapa~ 

sados em seus percursos descritos -tradicional e Montes 

sori-, pois este é, de todos, o que se aproximaria mais 

de receita, de um molde a ser seguido à risca. Já pr~ 

-veem que seu interlocutor concluirá que eles tem a po~ 

tura descrita de encarar as teorias como receitas. Têm 

então a atitude consciente de adotar o termo adequado. 

Julgamos que a imagem da pesquisa tem uma forte 

presença principalmente na fala destes professores devi 

do ao fato de estarem recentemente adotando novas dire 

trizes pedagógicas. As suas afirmações contêm traços de 

um "diálogo" travado com a pesquisa enquanto fonte de 

leitura. Veremos, na seçao seguinte, traços de diálogos 

estabelecidos com outros tipos de interlocutor. 

OS PROFESSORES ENTRE SI 

A heterogeneidade discursiva constitui-se no encon 

tro de elementos relacionados a fontes de enunciação d~ 

ferentes. ~ a forma como o locutor apresenta outra enun 

ciação dentro do que fala. Os casos mais evidentes se 

riam os do discurso direto e indireto, em que através 

de certas marcas o locutor apresenta, dentro de sua fa 

la, palavras de outrem. Além destes casos, temos também 

as citações, as palavras entre aspas e o metadiscurso 

do locutor, para mencionarmos as formas em que isto fi 

ca mais evidente. 

Interessa-nos a análise da negaçao, que tem por 

característica colocar em cena duas atitudes antagÔni -

cas. Segundo Ducrot (1981) ocorrem dois tipos de 

çao; polêmica e descritiva. 

neg~ 
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A neqaçao descritiva serve para falar do mundo.Nâo 

se opoe a uma asserção anterior, não tem referência a 

uma afirmação antitética. A negação polêmica, ao centrá 

riof constituí verdadeiramente um ato de negação, é re 

futação de um enunciado positivo correspondente. A neg~ 

ção polêmica é contraditória ao enunciado que por ela é 

recusado, enquanto que a negação descritiva afirma um 

conteúdo negativo. 

Dentro da negação polêmica Moeschler (1982, apud 

Maingneneau 1991} propÕe três divisÕes: a retificaçãq, 

a refutação proposicional e a refutação pressuposicio -

nal, baseando-se no fato de que na negação focaliza -se 

sempre um trecho e não toda a afirmação que se está ob 

jetivando. 

A refutação proposicional é a mais frequente. Nela 

os pressupostos sao conservados e apenas há correção do 

enunciado, como por exemplo: 

(A} O presidente não é popularf pois ninguém vai vê-lo 
discursar. 

A afirmação negada é apenas o enunciado 11
0 pres!, 

dente é popular 11
• Não são colocados em dúvida os pre~ 

supostos, como acontece com a refutação pressuposicio -

nal. Um exemplo de refutação pressuposicional seria: 

(B} 11 0 presidente não é popular e nenhwn político con 
segue sê-lo depois que sobe ao poder". 

Neste caso identificamos um pressuposto negado que 

seria 11 todo político é popular". 

A retificação que nos interessará especificamente 

corresponde à negação que se centra em um trecho do 

enunciado, identificável no segmento imediato a este.Urn 

exemplo: 



(C) 11 0 presidente 
cleta". 
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-nao caminhou até o lago, foi de bici 

Poderia se negar a ação de caminhar, o lugar ou a 

extensão da caminhada. 

A negação polêmica é uma das formas de heterogene! 

dade, ou seja, de várias vozes serem apresentadas e po~ 

tas em relação num discurso. No nosso "corpus" foi fre 

quente a'comparação de dois posicionamentos diferentes 

através da negação de um deles. Refutando-se um, afir 

ma-se o outro. Um meio argumentativo onde um julgamento 

é feito através de uma negação. Estaríamos neste 

dentro do tipo de negação polêmica que retifica 

idéia apresentada. Vejamos um exemplo: 

caso 

uma 

(16) Você não vai só fiear naquilo: "forme frases inteP 
rogativas ":J nãoJ você discute isso sempre dentro = 
de um contexto. 

Quando as descrições de duas atitudes pedagógicas-

sao colocadas lado a lado, a sua comparação torna-se 

possível. Uma é descartada em prol da outra. A estrutu 

ra básica deste tipo de enunciado seria:NÃO 1, (MAS SIM) 

2. A negação deste típo é um recurso para apresentar 

dois posicionamentos distintos. 

Ao lado dela e argumentando da mesma maneira, en 

centramos a comparação e o uso do Jl@ê..· O exemplo abaixo 

ilustra como uma comparação traz à tona dois posiciona-

mentes um em detrimento do outro: 

(23) Eu acho que assim funciona-meLhor do que mandares 
crever cem vezes a paLavra que errou. 

Quanto ao mas, há dois tipos: um de refutação 

e um de argumentação. O primeiro está sempre ligado a 

uma negaçao, e equivale a estrutura seguinte: 

(23) Eu mostro .?1.flQ. o que tá errado,~ o que ele podia 
construir melhor. 
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Este maa se enquadra perfeitamente na estrutura de 

negação que retifica. Após a negação de um enunciado, 

apresenta-se outro em favor do qual argumenta-se, e que 

vem introduzido pela conjunção. Foram frequentes em nos 

so 1'corpus 11 exemplos de estruturas semelhantes à anteri 

or. 

O segundo tipo de~ ar,9umenta, ao invés de refu 

tar. Traz para o enunciado dois posicionamentos possf 

veis, que podem até ser compatíveis. Um não descarta o 

outro embora sejam distintos. Neste caso, o uso do ~ 

afina a escolha. Aponta para um argumento que, para o lo 

cutor, tem uma importância maior do que a do primeiro a 

presentado. Vejamos um exemplo: 

IÍ9! Tudo bem que tem que partir da realidade do 
pra corrigir~ mas ele tem que saber eso~ever 
saber entender o que ele escreveu e o que 
pessoas esoreveram. 

aluno, 
bem e 

outr>as 

O uso deste segundo mas nao nega e sim inclui. Além 

disso, hierarquiza as afirmações. 

Estas formas surgiram com frequência nas falas dos 

professores entrevistados. As enunciações trazidas a to 

na refletem diretamente suas crenças e discussões. As es 

truturas deste tipo permitem-nos perceber um diálogo en 

tre duas posições possíveis. são discussões levantadas -

em suas falas, sejam sobre a presença da linguagem nas 

aulas ou sobre educação. Fizemos o levantamento dos ca 

sos em que duas idéias apareceram ligadas, dentro do 

ucorpus 11
, por (A) negações (retificações); (B) J!lãê_ de re 

futação; (C} 111.ª-ª de argumentação; e (o) comparações. 

Constatamos ainda comparações ou negações onde um 

dos elementos referia-se a 11 antes 11 ou "antigamente". As 

sinalamos estes casos com (E) . 
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As estruturas selecionadas do (A) até (E) foram a 

grupadas em dois segmentos: ensino da linguagem e postu 

ras dos professores referentes à educação. Os exemplos a 

seguir, onde separamos certos trechos das falas dos pr2 

fessores em duas colunas, colocando à esquerda aquilo 

que foi negado e à direita, o que foi afirmado, nos pe_;: 

mi tem identificar as enunciaçfies: 

(1) não tou dizendo questão 
ãe"' português ou erro., 
entendeu? •..... · · · ·. · · 

, A u 

(23) Eu mostro não o que tá "B" 
errado, ............. · · 

(12) antigGJne.nte, a ge.nte "E" 
assinalava o erro, fa 
zia eLes apagarem e cor . . -:r1-g1-rem ...... , .•..•.•. 

Eu tou preocupado 
com o vocabulário de 
Ze., o nlvel de enten 
dimento dele., sabe~ 
Como ele elabora um 
texto., sabe., se ele 
tem capacidade de fa 
zer isso., entendeu -; 
tou preocupado com 
isso. Se ele aonse 
gue fazer esse tipO 
de coisa, nesse n{ 
vel eu aaho que eu 
tr~balho com o port~ 
gues ... 

mas o que ele podia 
construir melhor, ... 

hoje em dia não, h o 
je em dia manda eleS 
lerem; eu Js vezes -
eu escrevo na lousa 
numa outra oportuni­
dade aquela palavra 
que eles erraram mui 
to, justamente pra 
chamar atenção. Dois 
esses. porque a nos 
sa ztngua é uma z;n 
gua ingrata, né. 

As entrevistas 1 e 23 demonstram uma preocupaçao 

em repudiar a abordagem da linguagem na escola como uma 

simples correção. Urna ênfase nos erros dos alunos por 

parte dos professores. O exemplo 12 constata a mudança 

havida. Se a menção desta posição é feita para ser rep~ 
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diada, isto só acontece por ela ser real, praticada por 

certos professores. De.ntro do "corpus" encontramos quem 

a mencione como sua prática efetiva: 

(5) E ••• eu chamo atenção para os erros., né. Principal 
mente aoncord~naia, aaentuaçâo e de ortografiaJ né-: 
El-es escrevem assim muito mal. 

Observemos outros trechos: 

(19) Eu aeho que não é ficar 
dando artigo, substanti 
vo.J verbo ••.•.....••• :-

(16) Então eu não tou preoau 
da que eles saibam ter 
mos em vocabulário, t?: 
po gPamátioa .•••.•.•• :-

ficar estipulando, só 
substantivo adJetivo,ar . -tt.go, .•...•.. , , ...... , 

u A, 

, A, 

é el-e saber interpre 
tar e escrever, é a 
prioridade. 

eu quero que el-es sai 
bam utilizar isso, 

que ele realmente sai 
ba usar isso né. 

Nas entrevistas 19 e 16 a visão nominalista de 

ensino da língua é negada. Uma relação distanciada, com 

a língua, que a transforma em conteúdo escolar. Estes 

professores poderiam dialogar com a professora 

pois defendem posições opostas: 

abaixo, 

(5} Eu acho que o aluno tem que aprender e ter uma no 
ção do que ele faz; porque ele escreve~ porque que 
isso existe uma aonaordanaia, verbal, nominal, po~ 

que existe uma regência~ o que é um substantivo ~ 
eles têm que saber separar e detectar o termo~ sa 
be, no contexto assim~ eu aaho que tem que se:r> dadÕ. 

No que se refere ao problema do distanciamento da 

lÍngua, vista enquanto conteúdo escolar, encontramos: 

( 16) 
(16) 

ela não esa:reve por .................... 
ela não escreve par 
exemplo, olhando uma 
figura~ tirar do na 
da~ né, tipo: "façã 
um tema livre" ou 
11 faça otlzando nessa 
f . " <~-gura , .•••••••••• 

u A, a e ri anç a tem de onde ti 
rar, 

sempre uma aoisa, um 



( 16) você não ~ica só dan 
do conteü o~ conteú= 
doJ conteúdo~ né ... 

po çê vai só fi c ar na 
qui lo: "forme fraseS 
interrogativas", não 

, A" 
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assunto que Já foi muito 
discutido e o que pintar 
mais na classe a{ você 
oferece como propostas -
de produção. 

cê tá discutindo realmen 
te com ele. Quando cê diS 
cute a estrutura de um 
texto~ sabe quando voce 
discute a pontuação. 

você discute isso sempre 
dentro de um contexto. Eu 
acho que isso i o maia ~m 
portante. 

Nos dois exemplos da entrevista 16 a distância em 

relação à linguagem é vista como negativa. :E'! a postura 

de se exercitar a linguagem enquanto conteúdo escolar,sem 

nenhuma contextualização. 

(16) antigamente diziam "E" 
pra gente, olha, st 
taba tônica é isso, 
isso c ieso, paroxi 
tona é isso.isso e 
isso~ então dava-se 
as definições e fa 
;:;iam e;x.:erataio de 
fixação em cima dis 
8 o ••••••••••••••••• 

vooê impor a regra 
pra ele, né .•..•.••. 

uD" 

Hoje não, você~ em cima 
de um texto que e te leu~ 

que voeê já fez todo o 
trabalho de produção~ de 
inte:r'pr>etação~ de leitut'a,. 
em cima desse mesmo texto 
você tira algumas coisas,. 
por exemplo algumas pala 
vras, né. Tire dez pala 
vras ox{tonas~ dez paZ.ã 
vras paroxitonas e a{ vO 
cê vai mostrando pras 
Cl''Íanças, que que aeonte 
eeu~ são todas acentuadaS 
ou não, pra ele ir perce 
bendo, então a criança 
que vai tirar a regra. 
Quando ele chega nicso~ .i_ 
muito mais fáciL do que 

Vai ter sentido, ai 
ter sentido. E aí 
trabatha exercvtcdoo 

vai . 
voa e 

à e 



mas não do tlpo exer .. -- . -
et-c-z.,os mut-to comunsJ 

por exemplo,ao invés 
de dizer pr•a e Ze di 
ga a, acentuação quG 
eu tou trabalhando 
agora, classificar -
só como ox{tona, pa 
rox.:CtonaJ proparox!_ 
tona . .............. . 

pra que nao 
aquela o ois a 
pra que eles 

fique 
maçante ....... 

nA, 

uD" 

(23) Eu acho que assim "D" 
funciona melhor do 
~ mandar escrever 
cem vezes a palavra 
que errou. Porque eu 
aeho que não grava -
nada ......••..•••.• 
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fixação. 

cê faz alguns daqueles 
de fixação mais comuns­
que cê ·vê em l·ivros de 
gramáticaJ tã, mas você 
tem assim 

você dá uma palavra e 
diz pra ele porque que 
ele acentuou aquela pa 
lavX'a, então ele vai 
voltar à regraJ então 
aí você vai fazendo a 
fixação, mas sempre de 
uma fo:rma assim tentar 
o mais gostoso poss{vel 

A fala da professora 23 que menciona a cópia, exem 

plo extremo da visão distanciada da língua, pode díalo 

gar com os trechos seguintes~ 

(3) Começando da Sa. série, mando fazer cópia mesmo. c§. 
pia de parte do texto pra aprender a escrever cer 
tas palavras. 

(5) Eles têm que :x>etomarJ às vet?.es tem que ensiná-lo a 
veeacreverJ sabeJ tomar assim com muita leituraJ 
eu acho assim que isso, ... t uma coisa que às ve 
zesJ néJ o pessoat acha um absurdo, o atuno copiaT, 
fazer uma cópia de um texto, proa e te prestar aten 
ção aos acentos, né. às concordânciasJ então ... 

Abaixo mais comparações feitas: 

(19) Tudo bem, que tem que 
partir da realidade do 
a ~uno, pPa corJ:•igir , 
ne .......•.•.......... 

"C" 

~ele tem que saber 
escrever bem e saber -
entender o que ele es 



( 2J) O que me perturba ju<J_ 
tamente é isso~ tudo 
12m:n., eu acho que traba 
lhanào a produção ae 
texto você vai melho 
rar o essencial, que i 
o sujeito se co tocando, 
ah, organizar o pensa­
mento dele de uma ma 
neira organizada, e i$ 
so que é o importante 
pra mim na l{ngua por 
tuguesa. Que ele saibã 

organizar o pensa 
menta dele. Não prect 
sa saber que aqui lo e 
uma subordinada adver 
bial •............... :-

( 1 6) .•••••••.••••..•.••.•• 

( 1 2) •••••••••••••••.• o •••• 

(24) 

porque antigamente não 
tinha muito hábito, 
principalmente até a 
4a. série, né. Eles 
liam o livro didática 
deles então já meLho 
rou mas eu aoho que 
tem que melhorar mai,s 
ainda. 
••••••••••••••••••••• * 

não exageradas assim .. 

"C" 

"A" 

, D" 

"E" 
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creveu e o que outras 
pessoas esc~evePam. 

Mas o ensino tradicio 
naZ continua muito foX: 
te. E continua prinaT 
paZmente pela cobrançã 
que é feita nos oursi 
nhos de vestibular nÕ 
meu ponto de vista. Is 
so é dif{oil de mudar~ 

Mas eu tou sentindo 
que as crianças 
vem muito mais:~ 

e sere 
ela$ 

di s c u te m !m!!:UtUi-!t;fOl-_mmc>auf;Jl, s , 
sabe, ela'D são muito 

' - ' ~ cr1.-t1.-cas. 
Você vai a fundo mesmo 
oom os conteúdos:~··· 

Eu acho que agora:~ o 
fato de tar estimulan­
do a leitura:~ 

"B u Ah:~ eu acho que tem 
que saber escrever as 
palavras aertas:~ 

mas é tePr-Ível você li 
~ com erJ'OS que a 
gente sabe que é um er 
ro de escrita:~ né. E 
falar:~ falar bem, f~ 
'lar aZaro 



não tão aque Z.e que é 
era antes até um exage . -r o, ne .•.......••.... 

( 12) •••••••••••••••••.•••• 

Já entra em choque com 
a ~ml tia Ferroir_.o é1 

pra escrever, ne. 
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~ peZo menos falar de 
uma mane1:1?a que seja 
compreenstve Z 

"D" Ah , 
de 
te. 

eu, eu sou a favor 
aprender corre tamf:-n 

As estruturas desmembradas em afirmações pertence!}_ 

tes aos professores e não pertencentes, mencionam, com 

param, escolhem entre dois posicionamentos possíveis. A 

parecem denotando uma evolução, pois uma idéia negada 

origina a outra afirmada. Nesta relação dialética o ens~ 

no evolui em suas crenças e atitudes. Explicamos com is 

to a forte presença das afirmações com 11 antes" e "antig~ 

mente 11 em nosso "corpus 11
• 

A maior frequência destas estruturas na escola II 

é também assim explicada pois, se encontra mais próxima 

de qualquer mudança. A escola I encontra-se em uma estru 

tura mais rígida, moldada pela tradição. 

O paradigma que depreendemos a partir das posiçÕes 

apresentadas foi; 

O QUE l! NEGADO -- preocupaçao com os erros 
- autoritarismo da escala 
- nominalisno e classifi--caçoes 
- linguagem como mero con 

teúdo 
Exercício pelo exercício 

- Livro didático 

O QUE l! AFIR!.[ADO 

- autonomia do aluno 
- expressao e escrita in 

dividuais do aluno. 
- utilidade e praticidade 

do ensino 
- clareza de expressão 

vivência e contextuali­
zação dos conteúdos 

Igualmente significativos são os "diálogos" que le 

vantamas no que se referiu à educação, ao ensino e -as 

posturas didáticas dos professores. Vejamos: 



85 

(5) Não assim.J intensamente) uB 11 

as vezes_, né_, a gente fi 

{9) 

oa batendo muito ali em 
e1.-ma) ....•.•.•••...•••. 

Então eu .ruLQ. aeredito 
mui to nessa espontaneida 
de assim_, entendeu? Qufi 
tudo é espontâneo_, você 
vai libertar a criança) 

- d. . eu nao ac:r•e 1.-to nkBBo ••• 

mas que não é assim) uma 
coisa espontânea) então. 

"A,, 

~ por exemplo probte 
ma de oitava série em 
que eleEJ tlão tentar um 
vestibular) um veBtibu 
linho) como eles ehã 
mam at) pra ooZegiaZ ; 
né. E o que mais den 
t!'o de um texto vooe 
pode extrair uma po~ 

ção de ao ia as. 

Eu acho que inieialmen 
te você é forçado a fa 
zer de te1'minadas eoT 
sas) s5 que eu aoh~ 
que esse f'or•çado eu de 
vo procurar forçar vo 
eê a fazer uma determT 
nada coisa) mas ao me8 
mo tempo sondar de qu"i 
isso não seja um peso 
tão grande pra você. 

Nas falas das professoras 5 e 9, encontramos um mo 

vimento de vai-e-vem entre afirmações e negaçoes. A pro 

fessora 5 aponta corno negativa a exigência exagerada do 

professor ao aluno, enquanto a 9 uresponde" que se deve 

forçá-lo às exigências escolares, desde que se adote as 

dosagens adequadas. O exagero do ou-tro lado 1 segundo e la, 

leva a um espontaneísmo sem sentido. Encontrrunos o movi 

mento 

~ 
escola tradicional: exigência sobre os alunos 

visão não tradicional: 
~ 

o professor deve se colocar no lu 
gar dos alunos 

,J, 
visão nao tradic~onal leyada ao exagero; nenhuma 

cia; educar é libertar 
exigê!l 

- ~ - . entre a visao tradicional e a nao tradicional: exigencia 
sobre os alunos colocando-se no 
seu lugar. 
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A refutação a uma escola tradicional centrada na f~ 

gura do professor é encontrada nos exemplos seguintes. O 

enfoque recai sobre o aluno. Para isto há uma preocup~ 

ção maior com os meios do que com os conteúdos a serem 

aprendidos. 

{ 13} ••••••••••••••••••••• 

a gente 
limitar -çoes ~ ao 

não pode se -
às informa 

oon te Údo •. :-

( 2 o) ••••••••••••••••••••• 

não fica naquela 
decorar quantas 
zes-' que tipo de 
ta tem" que tipo 
r·aiz que é.~ sabe 

de 
vaÍ­

plari 
a e .... 

do que se e 7,es tives 
sem um livro ou se eu 
desse sempre uma aula 
expositiva a respeito 
daquiZo. 

(20) não ~amo eu aprendi : 
07A. como talvez voce 
tenha aprendido no 
gin&sio no colegial -' 
daquelaa aulas teóri 
cas ou aulas expos-it!_ 
vas que o p:x•ofessor -
vai lá na frente:~ o 
aluno fica escutando., 
ele fica só sentadi -
nho ............... · · 

"A" E h d. u aa o que a apren tza 
ge!n ·tem que ser global-; 
ne" 

tem que ver todo" o a lu 
no a gente pretende que 
ele cresça no todo"né. 

"A" 1! uma coisa assim bem 
tranquila" depois qua~ 

do chega a sala de aula 
que nós vamos ana Usar­
realmente os materiais~ 

11 D, 

1/B" 

• mas a1..-

fica uma coisa aenim 
bem mais tranquilaJ. né. 
Eu aer>edito que isso ~ 

com ii:JJJO eZec aprendam­
com mais facilidade 

~ assim a maneira como 
nos trabalhamos em histó 
ria" geografia.,ciênoias-; 
matemática, de primeiro 
pegar aquilo que o aluno 
tem., a, a exper>iinoia de 
Ze da vida dele e em ai 
ma disso levar a todo um 
racd-oc-ínio" pra ele che 
gar a determinado resuz= 
tado. E por exemplo ir 



(9) 

(9) 

.................... 

eu ~ chego lá na 
lousa~ por exemplo e 
dou um conceito. Sa­
be? Qualquer tipo de 
conceito. "Equação -
do 29 grau, uma sen 
tença ta ta ta .... :-

e normalmente a gen 
te aprendeu_, não se~ 
se você Z.embra,apren 
dia aquela fÓrmula -; 
uma fÓrmula, e a1: 
você resol1n:a, deco­
rava aqueta fÓr:nuZ.a. 

.................... 

f6r exemplo, eê tem 
que ouvir o aluno ... 
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colocando alguns conaei 
tos novos mas esses con 
ceitos sendo elaborados­
por eles, de tal maneir•a 
que aejam elaborados por 
eles, inso eu acho muito 
importante na escola, 
que indu;Ja o raciocínio­
na escola. 

"D" Porque é mui to mais [á 
cd l. 

"A" p ' . • o r e::cemp ~.-o aqu1- a aY•ea 

"E, 

de matemática nós traba 
lhamas os conceitos. En 
tão a gente., 

eles aonstrogm esse aon 
aeito~ então você dá uma 
série de atividades pra 
eles depois concluir 
aquilo. Por exemplo~ ago 
ra eles vão entrar em 
equação de 29 grau, 

eles nãoj vão construir 
poY' exemplo uma equação 
do 29 grau. geometricamer:. 
te~ p:r•a depois ir pro ai. 
gébrico. En-tão como dli" 
pois eles já entenderam­
o processo~ então eles -
vão deduzir' a fÓrmul-a ... 
através de equação. 

"C 11 E pra gente atingir aqu~ 
le objetivo quando ce 
tem um mê todo... c€ tem 
que impor' mesmo de terwi 
nadas coisas_, né? 

mas tem que impor. 

A valorização do alWlo aparece aliada à preocupaçao 

com os meios de ensinar~ Somados os dois fatores temos a 

cobrança escolar feita em termos de expressão individual 
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do aluno. Objetiva-se que este dê uma resposta à escola 

utilizando-se dos meios que lhe foram apresentados e en 

sinados. O automatismo e·distanciamento em relação aos 

conteúdos escolares são refutados em prol da preocup~ 

çao de trazer, para dentro do espaço escolar, o que es 

tâ presente na realidade do aluno. 

O automatismo refutado no trecho da entrevista 13 

é descrito como prática pela professora 6: 

(13) ..•.•.•..••••.••..•.. nA'' mas a gente~ aonnegue ~ 

porque., sabe porque ?aqu-i 
a gente eobra do aluno -
que e Te dê uma resposta 
que ele fundamente., sabe, 
que ele se ~xpresse real 
mente. 

não aque te 
coisa dele 

t~po 
80 

de 
fazer 

ele CI'uzinha e que 
não vai exercitar 
so da'Í. 

i e 

(6) Pro·va dissertativa, eu sempre faço assim, umaJl sao 
duas provasJl néJl no bimestreJl uma prova ma-is 
t1:po teste~ não é tos te de alternativa~ mas de com 
p'Letqr. de eoZocar qs letras na ordem certa" e urna 
ou·tra prova de perguntas de três~ quatr>o 'L·inhas. 
Da'Í e Zes têm que dissertar um pouqinho sobre aqu~ 

la pergunta. 

Esta visão do ensino como uma resposta a ser dada, 

lacuna a ser preenchida é negada também pela professora 

16. Em oposição, propoe a proximidade do aluno aos con 

teúdos. 

{ 1 6) ••.•••••••..••.••••.. 

tavam a aos tumados com 
aquelas respo8tinhas~ 
ni. Isso por isso~ ta 
boa .r. •••••••••••••••• 

Eles tiveram muita difi 
cul~ade pra esse trabalhÕJl 
porque eles 

então cê pede pra ele e.T, 
plicar ou justificar., e 
aí fi aa comp lieado no . ' . -z.nt.at.o. 

A participação do aluno no que é ensinado, seu vi 

venciamento, é levantada pela professora 13: 
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não pode continuar na 
quela avaliação ant? 
~, entendeu, entàõ 
determinamos os erité 
rios e todo mundo .. ~ 
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11Ert Então nós aaminhamos pra 
uma mudança de metodolo 
gia~ né~ fazendo eom que 
a criança participe do 
processo; que ele deseu 
bra as coisas tal. Agora 
a avatiação tem que ser 
adaptada a esse tipo de 
trabalho~ agora a gente 

A professora 11 opoe o automatismo e vivenciamento: 

(11) Então fica tudo na ba "D" 
se de uma decoração = 
tão abstrata~ pior dQ 
~ ................ . quando eu estudei eu de 

corava mas muita coisa 
ficou, agora eu sinto 
que pra eles não fica ~ 

porque, não faz nem sen 
tido na vida deZes. 

O paradigma a retirar das posições apresentadas é: 

distanciamento entre o aluno 
e aquilo que é ensinado. 

- umarcar cruzinha", "respos 
tinhas~~ -
fórmula, "decoreba" 

- aula expositiva 
- conteúdo escolar 
- livro didático 

- aprendizagem no todo, 
enquanto um indiví 
duo completo 

- vivenciamento, desce 
berta por si. -
explicação e justifi 
cativas do aluno -

- expressão do aluno 
- facilidade e tranqui 

lidade -

O que disseram os nossos sujeitos sobre linguagem 

e mais abrangentemente sobre educação não revela contra 

dição. O movimento entre o que é refutado e afirmado pe 

los professores denota a evolução que parte de uma esco 

la tradicional em direcãO a um ensino que se diferencia. 

Os elementos colocados em oposição denotam um centramen 

to maior no aluno, que deve experienciar o que é ensina 

do. Os conteúdos se tornam mais importantes por seu lado 

prático e não informacional. A escola deve se aproximar 

da realidade, ao invés de transformar em estritamente 
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escolar o que incorpora. As posições encontradas em seu 

movimento sao sintetizadas por Saviani: 

"Compreende-se então que essa maneira de entender-

a educação, por referência à pedagogia tradicio 

nal, tenha deslocado o eixo da questão pedagógica 

do intelecto para o sentimento; do aspecto lógico 

para o psicológico; dos conteúdos cognitivos p~ 

ra os métodos ou processos pedagógicos; do profe~ 

ser para o aluno; do esforço para o interesse; 

da disciplina para a espontaneidade; do diretivi~ 

mo para o não-diretivismo; da quantidade para a 

qualidade; de uma pedagogia de inspiração filosó 

fica centrada na ciência da lógica para uma pedê 

gogia de inspiração experimental baseada princ~ 

palmente nas contribuições da biologia e da psico 

logia. Em suma, trata-se de uma teoria pedagógica 

que considera que o importante não é aprender,mas 

aprender a aprender 11
• (Saviani, 1989: 20 e 21) 

Notas do Capítulo 3 

(1) Não entraremos aqui na questão das várias tendên 

cias €m Análise do Discurso, campo de estudos vas 
to, onde cabem análises de tipos bastante distin 

tos, como de tipo lexical, ou pragmáticas, ou ain 

da da coerência textual. Tomaremos, para a análise 

feita no presente capítulo, alguns conceitos fund~ 

mentais empregados pela Análise do Discurso, como 
a enunciação e a heterogeneidade do Discurso. A 

primeira define-se como o próprio engajamento da 
quele que fala no que é enunciado, enquanto que a 
segunda constitui-se no encontro de elementos refe 

rentes a enunciações distintas numa mesma unidade 

discursiva. 

(2) 11 L'inscription est traversée par l'irnperceptible­
décalage d'une répétition constitutive, celle 

d'une parole qui se donne pour la réactualisation 
d'autres, qui se place dans une filiation tout en 



ouvrant sur la nécessité d 1 une réactualisation 

postérieure. 11 

9l 

(3) "énoncer à l'intérieur d'une formation discursive, 

c'est dire ce qu'il faut dire eu égard à la place 

occupée, c 1est suivre la trace invlsible de la 

parole de 1' Autre." 

(4) Osakabe, H. (1979: 48 e 49) 

(5) Maingueneau (1981:9) 
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A PESQUISA E O ENSINO 
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A PESQUISA E O ENSINO 

As próprias condições de produção das falas colhi 

das para este trabalho tornam evidentes determinadas re 

lações entre pesquisa (produção do conhecimento científi 

co) e ensino (transformação deste conhecimento em conteú 

dos escolares) . 

Falemos um pouco das limitações condicionantes do 

discurso dos professores entrevistados. Na situação de 

entrevista em que ele se produziu, o professor se dis 

põe a ser observado por nós, que nos encontramos ali p~ 

ra observar e julgar posteriormente. Esta situação nao 

lhe é incomum, ainda mais em se tratando da cidade de 

Campinas, onde a universidade está presente na escola 

pesquisando e perscrutando os modos de funcionamento da 

realidade. 

Dentro de sua atuação profissional, seu papel soei 

al, o professor enuncia um discurso: 

- dentro da sala de aula, aos alunos e 

- dentro de reuniões, entre seus colegas e superiores na 

hierarquia da instituição. 

O discurso que colhemos não é normalmente enunciado 

pelo professor. g um discurso do ensino produzido para a 

universidade, onde um pacto se instaurou entre as duas 

partes quanto aos papéis: ele o observado e nós os obser 

vadores. Estes termos do pacto· ficam claros através do 

próprio desenrolar das entrevistas, e alguns dos profe! 

sares pareceram desejar corresponder a uma imagem que 

acreditavam que fazíamos deles, ou revelaram a imagem 

que faziam de nós como conhecedores do que diziam. Se 

nós colocávamos ali na posição de quem julga, então de 
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víamos mesmo saber tudo sobre o que estava sendo dito 

(e gravado) sobre sua prática. 

Eles tentaram corresponder à imagem que acreditavam 

que nós fazíamos deles, mesmo se muitas vezes tenha fie~ 

do evidente que não estavam mui to claras nossas inten 

çoes na interlocução que se estabeleceu. Houve desenteh 

dirnento de várias perguntas, que tiveram que ser reexpl~ 

cadas, respostas que não corresponderam ao que havia si 

do perguntado e mesmo questões do tipo: "Era isso que 

você queria?", após a resposta dada. 

A autoridade que tínhamos para estar ali, pergunt~ 

do, inquirindo, colhendo suas falas para análise, nos fo 

ra dada pela universidade. Os papéis claros; a escola -e 

a prática e a universidade a análise. 

Numa dinâmica de idas e vindas, de papéis e funções 

revistos, vemos na presente pesquisa a busca de um dis 

curso sobre, colhido dentro da escola. Ainda mais: entre 

vistamos professores de todas as áreas sobre o ensino de 

um aspecto que não lhes é necessariamente atribuído, em 

bora caiba-lhes também a responsabilidade, o que fez com 

que fossem obrigados a sair completamente de seus domí 

nios respectivos. 

A produção de conhecimento da universidade liga-se, 

muitas vezes, à prática. Entretanto uma lacuna se estab~ 

lece, pois não se sabe se este conhecimento é absorvido, 

e, se o é, de que forma isto acontece. A universidade 

tem a autoridade para prescrever condutas, gerar mudan 

ças, r'provar cientificamente" o que é melhor. 

A escola, por sua vez, tem vários vetores presentes 

simultaneamente, entre: a tradição e a necessidade de 
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estar em dia; a reprodução de valores sociais pertence~ 

tes à classe dominante e o desejo de instaurar mudanças 

sociais; a prática e os conhecimentos vindos da universi 

dade. 

Tendo em vista que o professor não se considera co 

mo um produtor de conhecimentos, corno um pesquisador, 

mas apenas corno um viabilizador de conteúdos através de 

meios pertencentes à escola, ele se vê desprovido de au 

toridade e de auto-confiança para criar, criticar, produ 

zir. Coloca-se então na posição de exigir que outros o 

façam, se mantendo à margem de um processo do qual é com 

ponente fundamental. 

A demanda ou exigência implícita vinda da parte dos 

professores se constituirá em: 

uma 11 ponte 11 entre a teoria e a prática, de maneira que 

os avanços da ciência possam ser 11 traduzidos 11 para 

aqueles que não fazem ciência mas que lidam com seu 

produto; 

-instrumentos pedagógicos, produzidos dentro da coeren 

cia dos avanços da ciência 1 como, por exemplo, testes 

de sondagem do nível dos alunos, tipos de exercícios e 

atividades propostos, ou outros. 

Transcrevemos abaixo uma explicitação dessa demanda 

vinda da prática, relativa ao ensino da linguagem, feita 

por uma pesquisadora que enfatiza em seu trabalho acadê 

mico sua posição ligada mais à prática do que à pesqu~ 

sa: 

Em termos gerais, ficam aqui duas observações: a 
primeira, relativa à necessidade de se colocarem os 
linguistas ou os teóricos da linguagem também a ser 
viço da formulação de técnicas simples e de utiliza 
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çao rápida e fácil para o uso do professor nas si 

tuações concretas, e não só para as pesquisas acadê 

micas, levando em consideração sobretudo a necessi 

dade de um diagnóstico quase imediato, em tempo de 

utilizar-se na prática escolar do dia-a-dia e de to 

do o dia. A segunda observação, a de que não se de 

vem minimizar esses instrumentos de análise, porque 

a intuição não nos diz tudo; particularmente, nao 

nos permite encontrar as razões mais internas ao 

próprio processo de redigir dos alunos, aspectos re 

lativos à própria estruturação do texto, certamente 
relevantes para instruir e informar a seleção dos 

objetivos e estratégias no planejamento curricular. 

(Franchi, 1984: 43. Os grifes são nossos). 

Aos professores cabem as situações "concretas", de 

dia-a-diau, o imediato e o uso. Â universidade é pedido, 

além da produção de conhecimentos, que atenda 11 também 11 

às necessidades instrumentais da prática. 

na: 

Por outro lado, temos a universidade que se posici2 

"Tenho participado muito de encontros, debates, me 

sas redondas, projetos, etc., em que se tem falado 

muito da relação universidade/comunidade.( ... ) Es 

sa relação com a "comunidade" tem tido a forma de 

prestação de serviços. E muitas vezes isso pode 

ser traduzido por "filantropia intelectual", "sal 

vacionisrno 11 
, uma espécie de pronto socorro uni ver 

sitârio( •.• ). Isso traz consequências sérias, das 

quais citarei, a título de exemplo, apenas duas: 

1. Essa fol.ina de relação entre a universidade e o 

ensino primário e secundário não leva a univer 

sidade a refletir sobre o seu próprio domínio 

de ação específico. Isto é, se ,fazem múltiplas 

propostas para o primário, para o secundário, e 

não se reflete sobre a ação da universidade na 
própria universidade. E eu perguntaria: onde e 

como é que se formam esses professores que dão 

aulas no primário e que a universidade, ao lhes 
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.. prestar serviço", os categoriza como "incap~ 

zes 11 ? Caberia ainda a questão: o aluno da uni 

versidade está sendo capacitado para sua prát~ 

ca? 

2. A outra consequência problemática é que, assim, 

se "toma o lugar de", ou seja, se elimina a 

possibilidade de que aqueles que tem sua prát~ 

ca no primário e no secundário possam formular 

e elaborar adequada e autonomamente suas que~ 

tões e reivindicar condições para viabilizar s~ 

luções para suas dificuldades de ensino 11
• (Or 

landi, 88: 30 - 31) 

A universidade torna-se1 com esse circuito descrito 

acima, a única responsável pela pesquisa feita para a 

prá~ica. A escola de 19 e 29 grau, por sua vez, vê-se 

desprovida de autoridade e legitimação suficientes para 

pesquisar sobre a realidade que lhe é específica. 

Sintetizando as funções acima mencionadas, constata 

mos: 

- Universidade 

Produtora de conhecimento e responsável pelo seu desen 

volvimento, através da pesquisa. A relação com a prática 

impõe-se na medida em que o conhecimento deve ter uma 

aplicação, Útil ou necessária, para a sociedade. 

- Escola 

Lugar em que conhecimentos básicos relativb~- a alguns­

campos distintos são transmitidos. A escolha de quais 

campos e quais conteúdos dentro destes campos são incluí 

dos está ligada a uma tradição e é uniforme para todas 

as escolas. Da mesma forma, os meios utilizados para 

transmitir os conhecimentos evoluem gradativamente sem 

pre comprometidos com uma tradição histórica. 
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Cada mna com sua própria tarefa, o ponto comum sen 

do o fato de lidarem com o conhecimento, a uma cabe a 

produção e a outra a transmissão. 

Na pesquisa feita em linguagem, há possibilidade de 

escolha entre dois pontos de vista: um interno, em que 

se adota como objeto a sua própria estrutura; e outro 

que a pensa em termos dos seus usos sociais ou ideológ~ 

cos. Nas duas vertentes, a Linguística tem conduzido a 

reflexões sobre o ensino. 

Dentro deste quadro, as reflexões feitas sobre o en 

sino pela universidade destituem o professor de uma po~ 

tura crítica sobre sua prática. •rendo isto em vista, há 

propostas de um trabalho que inclua as duas facetas da 

situação, pesquisa e ensino1 como a de Teberosky e Car 

doso: 

11 
{ ••• ) nossa meta consiste em colocar a mútuo ser 

viço estes dois tipos de conhecimento: o do pesqu~ 

sador da prática educativa e o do professor que u 

desenvolve. Para os pesquisadores, o problema está 
na tentativa de dar explicações à diversidade c -a 

complexidade da prática escolar; para os profess~ 

res, a dificuldade está em poder fazer de sua pr~ 

tica um objeto de reflexão, a fim de: 

entender porque se faz o que se faz; 

ser capuz de modificar o que for necessária; 
-aceitar o que nao pode ser modificado; 

saber discriminar as diferenças em cada caso." 

(Teberosky e Cardoso, 1989: 14) 

Por um lado, o professor nao encara a sua prática 

como seu objeto de reflexão, por outro;O pesquisador não 

tem meios para verificar como se encontram as suas refle 

xões sobre a prática. 
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Uma tentativa de aproximação entre universidade e 

escola, proveniente da Primeira, são as Propostas Curri 

culares. (1) Constituem-se em textos de autoria de equi 

pes formadas por professores de 19 e 29 graus, em conj~ 

to com professores universitários. Refletem as crenças 

presentes na universidade, escritas por professores a 

professores, simultaneamente. O professor universitário 

neste caso não fala para a academia, mas diretamente ao 

professor de 19 e 29 graus. Em nosso 11 corpus 11 não pud~ 

mos encontrar nenhuma menção explícita a estes textos. 

Tampouco pudemos perceber uma visão próxima à que neles 

é passada. 

Apresentamos a seguir uma pequena análise do "cor 

pus" que ilustra a situação de distância entre pesquisa 

e ensino apresentada acima. 

A distância entre a faculdade e a escola foi apont~ 

da pelos professores. Eles criticaram a idealização de 

escola feita na faculdade, local de sua formação. As 

idéias que aí encontram, antes de iniciarem a sua prát~ 

ca, mostram-se inadequadas. 

(2) Me formei, comecei a dar aula. E entrei, só que a 
gente é idealista a-i como eu falei_, na faculdade vo 
oê sai acha que você vai encontrar um mundo, uma eo 
cola maravilhosa e que se a escola não é maravilhO 
sa que você vai mudar_, mas at o sistema tão fechadO 
que você não consegue mudar. Sabe, é tipo assim, ou 
voeê fie a da mesma fo1'ma que eles ou você sai. Não 
tem como mudar, você tem que mudar toda uma estrutu 
ra, todo um sistema. 

E: Tá muito mais atrás, né. 
P: Todo mundo quer mudar, só que n~nguém consegue.O 

sistema não, o sistema que ... Soquem tá dentro 
pra saber. Se você quer mudar tem que começar a~ 
sim pela aoaiedadeJ pela comunidade. 

(23) No começo eu não tinha uma didática tá, fui buscar 
essa didática com outros professox1es que aqui leciq_ 
navam, mas, e com id5ias de mudança, tipo saindo da 



faculdade cê tem idéias de que a grmátiea normativa 
não dá mais_, que cê ·tem que traba thar com texto, uma 
série de coisas, tá. Entao a minha proposta era,que 
se mudasse o livro didâtieo que eles tavarn usando, 
pra um livro mais critico, se pudesse até não ado 
tar o Livro. A{ elas me orientaram, que nós iamos 
seguir um Livro. Então eu propus um livro que era 
um pouquinho mais critico, que é o R.A. 

Os professores não contam com a sua formação para 

as reflexões sobre a sua prática. Muito frequentemente 

recorrem à sua experiência como alunos, voltando-se para 

o seu próprio passado, como mencionam os professores a 

baixo: 

(9) Nisso eu já tou dizendo pra você que eu não aaredi 
to na leitura espontânea, eu acho que eu aprendi a 
ler numa idade da adolescência que eu era obrigada 
a ler de terminados livros. 

E: Pelo seu pai. 
P: Não, pela escola mesmo, pelas minhas p-rofessoras 

determinados livros escolhidos e tal eu tinha 
que ler e tinha que fazer uma resenha taL. Eu 
não sei, eu acredito um pouco nisso, sabe? 

(20) Sabe, eu pego no pé deles, mas de ortografia, de 
concordância, porque eu acho que isso é primordial­
pro aluno, sabe, porque eu sofri muito com isso, 
sabe nesse aspecto assim de português, eu digo por 
que é uma coisa assim bem pessoal. Pra escrever, eü 
tenho algumas eoisas que poderiam ter sido corrigi­
das e não foram, então eu faço questão, inclusive 
eu até desconto nota deles. 

(6} E o que é uma falha minha. Se eu leio sozinha eu 
nao tenho probLema leio direitinho, mas eu tenho 
que ler em púbLico eu tenho bloqueio também. Por 
isso que eu faço, eu digo pra eles foi uma faLha mi 
nha também. 

E: De ler alto, cê tá falando? 
P: Eu, eu é, quando eu leio alto. 
E: E porque que cê acha que é importante a leitura 

P: 
em voz alta assim? 
Eu acho que desinibe,né. E 
sempre fui apavorada eu me 

pega prática, e ... 
lembro no primário 
ler ... ai. - que quando o professor mandava 

frimento ... 
E: E você acha que você tem uma contribuição? ... 

Eu 

' 80 

P: PeLo menos eu acho que faLtou pra mim. Eu acha -
que eu tou ajudando um pouquinho. Sei lá se isso 
e importante ou~ não.- Pt>a mim eu aaho que deve ter 
sido. 

A professora 20 tenta fazer com seus alunos e que 
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constata que lhe faltou. Ao contrário, a professora 6 ba 

seia-se no que lhe foi exigido em excesso e trabalha a 

leitura em voz alta com uma postura diferente de que te 

ve em sua história de aluna, de forma que seus alunos 

nao venham a ter as mesmas falhas. 

No exemplo seguinte, há um aprofundamento das refle 

xoes da professora 23, mas sempre baseado em sua experí 

ência como aluna: 

(23) Eu não consigo~ sabe~ eu~ a minha prática ficou mui 
to tempo em cima do que eu tinha tido como aula, ar 
depois eu vi, mas eu também não gostava das minhas­
aulas de redação. Da{ eu fui transformando em cima 
da minha da minha, da minha prática, da minha vivên 
cia, como aluna, e não como professora, porque achÕ 
que é alguma coisa que cê vai amadurecendo muito em 
cima disso . 

. o passado os influencia em sua situação como profe~ 

sares. Acreditam também que a imagem que têm junto aos 

alunos desempenhará um papel importante no futuro destes. 

Assim, o professor se vê como um modelo: 

{3) E: e você dentro da sua aula acha que faz algum tra 
balho de l{ngua portuguesa com o que você faz? -

P: Eu achQ que sim. Eu acho que o professor é mode 
lo~ né. E exemplo. 

E: Seria sua prOpria fala, seu modelo. 
P: Minha própria fala, minha postura. Eles copiam 

muito. Tanto é que no fim da oitava série os, 
os cadernos deles são 3 do mesmo jeito que eu fa 
zia os meus cadernos quando eu estudava. t inarT 
ve l isto. t coisa de louco. Porque eu acompanhÕ. 
o aluno de 5a. até a Ba. No fim tão falando que 
nem eu, ·ínclusive, teve, foi engraçad-íssimo, no 
dia dos professores que eles imitaram a gente, 
pegaram todos os tiques, mas todos os tiques. 

(9) Eu inclusive corrijo erro de português. Tenho a 
preoeupação de escrever corretamente, sabe.Eu tenho 
esse tipo de preocupação. O fato de ser exata não 
tem nada a ver, porque eu tinha, tinha professor na 
faculdade, nossa. Tinha um professor de desenho que 
o apelido dele era Odorieo Paraguaçu porque era -
11 nóis vai, nóis vorta" que era uma coisa terrível. 

E: PoPque o professor de matemática não tem o aom -
promisso. 

P: E. hum, eu acho ~ue tem sim. Eu acho que profes 
eor é muito terr&vel, né, um professor de qual 
quer área falando tudo errado, embora eu mesma 



de vez em quando 
E: Ah, isso também, qualquer um. 
P: Dou meus esoorregoes ... 
E: ah, mas isso ... 
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O professor coloca-se em uma posição de isenção, co 

mo apontamos antes, e tenta em vários momentos, atribuir 

a responsabilidade pela situação crítica de ensino e ou 

tros fatores, afastando-a de si próprio. 

(3) t o que eu falo, o sistema do estado é ~ão falido 
que professor tem que da'fl 40 hor>as. Não tem nem tem 
po de sentar, pra falar olha vamos, a gente já feZ 
isso muitas vezes mas muitas vezes o que a gente 
tem em mente também não sai, né? 

(3) Eles não sabem onde é a Europa, se é que existe, o 
que é isso, sabe. Não é culpa doa outros professo 
res. Porque inclusive tem até os programas feitoS 
pelo estado que você tem que cumprir, e não sei 
que . •• 

(5) Tudo. Tem que começar lá de aimaJ sabe. Nos aoorde 
nadares todosJ sabe assim a nível de assim de equi= 
pe~ pessoal assim que comanda realmente assim no 
setor~ na área de educação. Tem falhas muito gran 
desJ porque quando eu comecei a leeionarJ realmente 
a gente era assim podiam considerar uma classe as 
sim bem respeitadaJ sabe?( ... ) Eu acredito ainda 
queJ não que eu espere milagreJ entende~ eu espero 
assim um reconhecimento maiorJ da cúpula. Que sei 
láJ que abra os olhos e que veja que o setorJ aJ a 
Educação táJ tá perdendo terreno. 

(2) O sistema ê tão fechado que você não consegue mudar. 
SabeJ é tipo assimJ ou você fica da mesma for•ma que 
eles ou você sai. Não tem como mudar. SabeJ é tipo 
assim: ou você fic:a da me ema for' ma que eles ou você 
sai. Não tem como mudarJ voc:ê tem que mudar toda 
uma estruturaJ todo um sistema. Todo mundo quer mu 
dar_, sá que n~nguém a~neegue. O sistema.J não~ o ... si~ 
tema que ... Soquem ta dentro pra saber. Se vo~e -
quer mudar voai tem que começar pela sociedadeJpela 
comunidade. 

(4) Tá cada vez mais dif-ícil. Cada 1Jez mais dificn:z. 
Acho que também é yor J é c:ulpa da esao laJ não culpa 
dos professores.J e culpa da esaota, a esc:ola sempre.J 
tá atra~adaJ né, em reZaeão ao progresso Zá fo~aJao 
mundo la fora. ( ... ) E nao oonsegueJ a gente nao 
consegue competi r mui to mais a cY'iança no mundo Zâ 
fora do que a esoolaJ né. Porque a escola é enfad~ 
nha. 

o 11 sistema do estado", os "programas feitos 11 a 

coordenação da escola, "a cúpula" que comanda, "o siste 

ma" ou 11 a EscoTa" são os responsáveis pela situação ge 
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ral, na visão destes professores. Isentam-se em seu dis 

curso, colocando-se numa posição de quem sofre o prece! 

so, e não de quem é peça fundamental deste. 

Confirmamos, com esta pequena análise, alg~s dos -

aspectos relevantes que constituem a relação entre o en 

sino e a pesquisa ligada a ele. 

Notas do Capítulo 4 

{1} Referimo-nos mais especificamente à Proposta Curri 

cular para o ensino de língua portuguesa; 19 grau, 

elaborada pela Secretaria de Estado da Educação de 

são Paulo, cuja edição consultada foi a 39, de 1988. 

são distribuídas aos professores da rede pública es 

tadual, com o objetivo de subsidiar as reflexões 
dos professores a sua prática. 
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REFLEX0ES FINAIS 

O trabalho apresentado é o delineamento de um qu~ 

dro que tematiza a linguagem escrita na escola. Não tí 

nhamos hipóteses a serem confirmadas. Conduzimo-nos, du 

rante todo o seu processo, com uma postura de abertura -

para a análise daquilo que nos diriam os dados e não do 

que procurávamos. 

As concepçÕes de leitura e escrita, apresentadas no 

capítulo 2, se encontram dispersas nas falas dos profe~ 

' seres, e foram organizadas por nos. Analisamos, no capf 

tulo 3, as posturas educacionais adotadas pelos sujeitos, 

utilizando-nos de um referencial teórico pertencente -a 

Análise de Discurso. Mostramos, na abordagem do capítulo 

4, a distância entre a universidade e a escola. 

Analisar a voz dos professores e um meio da univer 

sidade diagnosticar as transformações e adaptações de 

suas teorias a partir de sua aplicação na vida escolar. 

Os professores, tendo em vista a presença de um interlo 

cutor, posicionaram-se nas entrevistas, quanto à sua pr~ 

tica. Para fazê-lo, argumentaram, negando, afirmando e 

comparando. 

Utilizando-se de estudos como este, as pesquisas li 

gadas ao ensino podem aceder às reflexões dos professo -

res, onde se incluem suas in~tuições sobre a prática. 

(1) Estudos com este tipo de preocupação podem ser uma 

via no sentido de urna recuperação da auto-confiança do 

professor. 

Nota: 

(1) Geraldi, J.W. em sua dissertação de doutorado aponta 
a pesquisa sobre as intuiçõ8s dos professores como 

uma área cuja exploração pode ser enriquecedora. 
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