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RESUMO

Esta investigacdo linguistica tem como objeto de estudo as concepcdes de
linguagem e ensino dos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, em
exercicio nas Redes Publicas de Ensino, protagonistas do Programa de Graduacgéo
Plena em Pedagogia. Este programa tinha como objetivo atender ao disposto na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional-LDB 9.394/96, com a finalidade de
melhorar os indices da Educacdo Basica, qualificando o fazer docente,
fundamentado na relacao teoria-prética. Diante desse fenbmeno, nos voltamos para
levantar a hipdtese: que concepcbes de linguagem subsidiam as reflexdes dos
sujeitos ao narrarem as suas experiéncias tedrico-praticas no Memorial? Tomamos
como referencial a Linguagem apoiada nas contribuicdes de tedricos e autores que
discutem o Ensino da Lingua Materna, circunstanciado pelas concepcdes de
linguagem que embasam a pratica do professor dessa area do conhecimento.
Optamos fazer um estudo te6rico do Memorial para dar visibilidade a este género
textual. A amostra se constitui de 24 memoriais selecionados, na Instituicdo
Formadora. Para a consecucao dos objetivos tomamos como principio metodolégico
a andlise qualitativa por possibilitar a interacdo entre a pesquisadora, os autores e 0
texto. Efetuamos um corte epistemoldgico nos memoriais para constituir o corpus.
Este foi analisado a partir de quatro categorias que constituem os eixos de ensino da
Lingua Portuguesa, a oralidade, a escrita, a leitura e a gramatica. Os resultados
dessa pesquisa confirmam que as condi¢cdes de producdo dos memoriais foram
determinantes para responder a hipétese levantada. Assim, a concepcao de
linguagem predominante no discurso das narrativas € de abordagem interacionista,
pela forma que autoreferenciam a reconstrucdo da pratica de ensino da Lingua
Materna.

Palavras—chave: concepc¢des de linguagem — lingua materna- interacéo - memoriais

— narrativa



ABSTRACT

This linguistic investigation aims to study the conceptions of language and teaching
interiorized by teachers from the first grades of basic education acting in the public
teaching networks. They are protagonists of the graduation program in plain
pedagogy. The program aims to attend the determination of law, 9.394/96, that has
the purpose of improving the basic education rates, qualifying the teaching activity,
which is based upon the theoretical-practical relation. Facing this phenomenon, we
bring again the hypothesis: what language conceptions subsidize the subject’s
reflections when they are narrating their experiences theoretical-practical? We take
as a referential the language supported by theoretical contributions and authors that
discuss the teaching of maternal language, circumstanced by the language
conceptions that base the practice of teachers in this area of the knowledge. We
also chose to accomplish a theoretical sturdy of the memorial, in order to give
visibility in text. The sample is made of 24 selected memorials, which build the
corpus. It was analyzed through four categories that constitute the fundamental
activities of Portuguese language teaching — orality, writing, reading and grammar.
The results of the research confirm that the conditions of the memorials production
were decisive in order to answer the raised hypothesis. Thus, the language
conception inside the narrative discourses has an interactionist approach,
considering the way they auto refer the reconstruction of the practice of maternal
language teaching.

Keywords: conceptions of language - mother thongue- interaction - memorials -

narrative
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INTRODUCAO

O narrador é prisioneiro de suas premissas. Que eventos rememorar?
Como lidar com a palavra rompendo a ordem dos espacos e tempos ja
vividos? Como agarrar 0 nOé das vivéncias e girar ao seu redor
apreendendo-o por inteiro? Como reunir de modo magico um arsenal de
lugares-comuns?

Clarice Nunes

Trago para esse trabalho académico, os meus proprios caminhos como
educadora, que me fiz na relacdo com os meus professores do Curso Pedagdgico,
como formacdo inicial para exercer o magistério. Fui para esse curso sem muita
vontade de ser professora. Era, porém, um desejo de minha mae.

Durante a jornada fui constatando que seria possivel tornar-me professora,
nao mais por imposicdo, mas, por conviccdo, formacdo e opcéo politica. Assim,
dediquei a minha experiéncia e vida juvenis e de mulher madura a tantos alunos e a
tantas alunas da educacéao infantil ao ensino superior. Aqui, vou abster-me de narrar
outras experiéncias vividas na area da educacao, trago somente para esta cena as
experiéncias de professora, ora de Lingua Portuguesa, ora de Pedagogia, uma
combinacgao que se complementou em conhecimento e autonomia.

Dito assim parece que adquiri a senha mégica para a resolucéo de todos os
problemas que a profissdo e a experiéncia exigem. Ainda, ndo. A caminhada
prossegue. Este mestrado € uma evidéncia de percurso, de investimento necessario.
Tardio? Nao! O tempo é hoje. Aprendi com Maria Carolina que o tempo é sempre
presente. As explicacdes do passado irdo se justificar no presente e é dele que
temos de cuidar.

Contraditério para um inventario narrado? Também néo. O tempo narrado se
condiciona a lembranca do narrador, em um vai-e-vem entre passado e presente de
forma que nédo ha precedente, ha uma fonte por onde brotam os acontecimentos.

As referéncias trazidas para este contexto sdo rostos humanos, atores reais
gue vao aparecendo, um a um, vestidos em seus papéis sociais para compor esse
ato. Cada personagem apresenta um significado impar pela singularidade da
representacdo, em cada experiéncia vivida. Familia, Amigos, Professores, Alunos e

Autores com seus textos, palavras coadjuvantes nesta intertextualidade.
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Nesse auditorio social, entre tantas outras, ressoa a voz bakhtiniana a nos
advertir que a palavra comporta duas faces. Ela € determinada tanto pelo fato de
que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Para ele,
Bakhtin, essa palavra é de natureza social, mediatizada pela interacdo verbal e
realizada através da enunciacdo. Neste sentido o didlogo (grifo nosso) constitui a
forma mais importante da interacao verbal.

A relacdo pedagogica é sobremaneira uma relacdo dialdgica. Freire e Shor
(1986, p.69) afirmam que “é um jogo de dialogos inesperados, convergéncias
surpreendentes, violentos embates, resisténcias silenciosas, frustragdes, medos e
ousadias”. E assim que cada sujeito social vai ocupando seu espaco nas salas-de-
aula e, se constituindo na experiéncia,

Neste sentido, a experiéncia nos vai deslocando de lugares e tempos
diferentes, ndo mais em fungdo do espaco e da cronologia, mas, dos
acontecimentos que vao marcando a nossa vida profissional, criando oportunidades
para observar e questionar a realidade.

E assim, me deparei com um programa de formacdo para professores que
atuavam na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. A finalidade
desse programa € atender a uma demanda reprimida, no Estado face aos
dispositivos da LDB (9.394/96) que estabelece a exigéncia de formacao de todos os
docentes da educacdo basica em nivel superior, em curso de licenciatura de
graduacéo plena.

Enfrentei uma selecdo publica cujos critérios eram a andlise de curriculo e
uma aula publica, para uma banca de professores universitarios. Aprovada, estaria
eu experimentando outro fazer, exercitando uma pratica interativa no dizer de Tardif
(2002) saberes em trocas, relagbes de pessoas, experiéncias e historias de vidas
diferentes, inclusive da minha historia. Eu estava assumindo o “lugar” de formadora.

A propor¢do que o didlogo ia sendo aprofundando, revelacdes iam se
descortinando sem prever que poderiam se tornar publicas, fazer historia.

Possivelmente, o interlocutor questione, mas que revelagdes?

- Eram historias que nasciam do confronto entre o fazer e os novos saberes.
Era o obstaculo epistemoldgico entre o velho e o novo. Para alguns sujeitos a
compreensao e a internalizacdo de novos conceitos e procedimentos e a
consequente necessidade de mudanca e, para outros a resisténcia ou a

inseguranca, penso ter sido mais esta do que aquela.
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O desconforto, daquele momento, de nao mais desqualificar as hipoteses de
escrita das criangas como “garranchos”, resquicio das teorias empiristas dos
meétodos de alfabetizacdo, mas identifica-las como a representacdo direta do objeto
da relacdo, segundo as teorias da psicogénese da escrita, sdo hipéteses elaboradas
pelas criangas em fase pré-silabica. Este € um exemplo simples das tensdes que se
desenvolviam ao longo do percurso.

Ressalto também o incémodo provocado pelas motivacfes para o ensino da
Lingua Materna, trazido pelos autores trabalhados, constantes da Bibliografia do
programa, a exemplo de Bagno (2001); Cagliari (1997); Geraldi (1999); Soares;
(1995), Suassuna (2000) e tantos outros.

Estava assistindo ao embate entre “teoria e pratica” que era 0 modo como as
professoras haviam chegado ao curso com suas resisténcias e conflitos
epistemologicos. Conforme o0s objetivos do programa, a pratica seria
reconceptualizada, havia ali o jogo entre o velho e o novo.

Uma forma de perceber os avancos e os percal¢os dos cursistas e do proprio
curso, entre anuncios e denuncias, foi lancar mdo do memorial, o trabalho de
conclusdo de curso, no qual os sujeitos se investiram no papel de narradores,
relatando suas experiéncias vividas. Portanto, se esclarece como uma abordagem
empirica de carater documental.

As experiéncias relacionadas a Lingua Materna (doravante-LM-) constituiram
o0 corte epistemoldgico desta pesquisa cujo objetivo foi investigar no Memorial
Académico, que é o Trabalho de Conclusédo de Curso produzido pelos professores-
alunos do curso de graduagdo em Pedagogia, no intuito de identificar a concepcao
de linguagem que sustenta a pratica desses professores das séries iniciais do
Ensino Fundamental, em seus contextos escolares.

Sabe-se que o resultado positivo do ensino e da aprendizagem da LM esta
relacionado com a concepcédo de linguagem que subjaz a pratica do professor. Esta
€ uma problematica que pesquisadores e linguistas tem se debrucado. E é
justamente essa premissa que fundamenta a hipotese desta pesquisa.

Para alcancar o objetivo proposto, o texto foi organizado, contemplando no
Primeiro Capitulo, da Fundamentacdo Tedrica, Consideracdes sobre a Lingua e
guestdes em torno das Concepcdes de linguagem e ensino da LM que embasam a
pratica dos professores de Portugués, condicionada aos pressupostos tedéricos e

ideologicos dominantes em cada momento historico, em nosso pais, bem como os
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eixos organizadores da lingua materna. Apresenta-se também a fundamentacao
sobre o género memorial, situando-o como instancia de concepcgéo, teoricamente
narrativa e reflexiva e que por isso se constitui como referencial para a analise. No
Segundo Capitulo apresenta-se o percurso metodoldgico, caracterizando a base
empirica da pesquisa e a justificativa pelas escolhas dos instrumentos, a
constituicdo do corpus e as categorias de andlise definidas. No Terceiro Capitulo,
apresenta-se um perfil sucinto dos sujeitos da pesquisa situando-0s no corpus e as
analises dos memoriais selecionados.

Para finalizar, apresento algumas consideracdes sobre as conclusdes a que

chegamos nesta investigacao.
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CAPITULO |

1 FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 Consideracdes sobre a Lingua

E de Saussure a seguinte pergunta: “Mas o que é a lingua?” O interesse para
desenvolver a compreensdo acerca da lingua e da linguagem € muito antigo.
Observamos em Marcuschi (2008, p.24) que os estudos linglisticos apontam Panini,
na india, como precursor da histéria da linguagem. Motivado por questdes religiosas,
ele desenvolveu um estudo sobre o Sanscrito, no que diz respeito a descricdo dos
aspectos fonoldgicos daquela lingua.

Ainda em Marcuschi, (2008) vimos que na Grécia Antiga, Platdo e Aristoteles
ja realizavam estudos filoséficos e retéricos da gramatica. Isso nos leva a entender
que ja se buscavam uma explicacdo para os problemas linguisticos, a nosso ver, um
modo de ir construindo as bases epistemoldgicas para um conhecimento que seria
aprofundado no século XIX com o empenho dos comparatistas e neogramaticos que
gueriam revisitar o passado genealdgico das linguas européias e asiaticas, no caso
0 Sanscrito, o Grego e o Latim.

Mas, é no século XX que os estudos anteriores vao se consolidando para
assumir os principios que levaram Saussure as suas classicas formulacdes sobre a
lingua e que, por conseguinte, vao gerar a dicotomia entre a lingua e fala (langue) e
(parole).

A lingua para Saussure (1975, p.17)

ndo se confunde com a linguagem; é somente uma parte determinada,
essencial dela . [...] € ao mesmo tempo um produto social da faculdade da
linguagem e um conjunto de convencfes necessarias, adotadas pelo corpo
social exercicio dessa faculdade nos individuos.

Mais adiante ele vai clarificando a sua compreensdo sobre a lingua

desvinculada do falante, interessando-lhe apenas a estrutura e assevera:

A lingua é um objeto bem definido no conjunto heteréclito dos fatos da
linguagem. E a parte social da linguagem, exterior ao individuo, por si s6 ele
nem a cria e nem a inventa. Ela ndo existe sendo numa espécie de contrato.
O individuo tem necessidade de aprendizagem para conhecer-lhe o
funcionamento. Somente pouco a pouco a crian¢a a assimila. Um homem
privado da fala conserva a lingua contanto que compreenda 0s sons vocais
gue houve (p.22).
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Saussure faz uma distin¢do entre a lingua e a linguagem: a lingua passa a ser
compreendida como um sistema imutavel, um objeto hegembnico que funciona
como um acordo tacito entre um grupo de individuos ou uma comunidade e que |lhes
identifica socialmente.

”

Ja a linguagem como ele mesmo afirma: ela é “multiforme” “heterdclita”, por
isso dificil de isold-la numa unidade, a cada instante ela € uma instituicdo atual
produto do passado (Ibid. p.16).

Porém, as convencdes de que fala Saussure, remetem-nos a uma concepgao
de lingua formada ao longo da histéria como um codigo convencionado em normas
pelo qual o falante se expressa. Sendo assim, a Lingua € representativa do grupo
social como afirma Camara Junior (1973, p.16).

N&o obstante, com os desdobramentos dos estudos linguisticos, mais
precisamente da linguistica da enunciagao, considera-se que a lingua ndo € imutavel
ela se define pelas relacbes linguisticas que os individuos desenvolvem através da
linguagem verbal.

Bakhtin (1997, p.91) diz que se fizermos uma abstracdo da consciéncia
individual e subjetiva e lancarmos um olhar verdadeiramente objetivo, ndo veremos
esse sistema de normas imutaveis. Na verdade, compreendemos que a lingua é
dindmica, pois, esta atrelada no contexto sécio-historico dos individuos, enriquecida
pelas situacdes de trocas.

Neste sentido, Marcuschi (2008, p. 28) lembra que Saussure nao fechou as
portas para a enunciacdo, ele tinha uma visdo de lingua em uso, muito embora
pouco percebida, mas ja havia defendido que a linguagem € o discurso.

Camara Junior (1973, p.17) enfatiza que os homens passam a compreender 0
espaco onde vivem e o concretizam ordenando-o atraves da lingua e fazem assunto
de comunicagéo. Desse modo, 0 nosso discurso vai obedecendo a uma regra
natural e ao mesmo tempo cultural de articulagao entre os elementos formadores da
propria lingua.

Nem por isso, a lingua ndo deixa de ser uma instituicdo social com seus
constituintes e funcionamento, o que muda é o ponto de vista adotado, a partir das
diferentes fases da historia da linguistica, determinando as diferentes concepcdes
que sao as perspectivas adotadas diante das situacdes histéricas, culturais e

sociais.
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1.1.1 Concepgdes de linguagem

Discutir sobre as concepc¢des de linguagem relacionadas ao ensino da LM
tem sido tarefa de muitos estudiosos da area, entre eles destacamos os trabalhos de
Antunes (2006); Bakhtin (2006); (Geraldi (1999); Marcuschi (2008); (2002) Travaglia
(2003); Suassuna (2000) e tomando como referéncia o trabalho de Geraldi (1999,
p.40) observamos que o autor faz suas observacdes sobre essa questdo e ao
mesmo tempo indaga sobre o ensino e a aprendizagem da LM com a seguinte
formulacdo: “para que ensinamos o que ensinamos? e a sua correlata para que as
criancas aprendam o que aprendem?”

A preocupacdo do autor € relacionar o ensino e a aprendizagem da LM de
modo produtivo e eficaz as concepcdes teoricas de linguagem que sdo modelos de
interpretacdo de como a linguagem se realiza, e, que subjaz a prética cotidiana dos
professores, independente de que eles tenham consciéncia disso ou nao. Tais
modelos, ao longo do tempo, foram concebidos pela experiéncia e pela formacéo
inicial e continuada do professor de Lingua Portuguesa.

Deste modo, o objetivo a que se propde este trabalho, € identificar a
concepcao de linguagem que sustenta a pratica dos professores das séries iniciais
do Ensino Fundamental, investigada no Memorial. Por esta raz&o, passaremos a

discorrer sobre as concepc¢des de Linguagem, em uma abordagem histérico-critica.

1.1.2 Concepcéao de linguagem como expressédo do pensamento

O estudo da linguagem de carater mais cientifico credita-se a historia dos
estudos linguisticos, como status de ciéncia a partir do século XIX. De acordo com
Carvalho (2008, p.19) “O que havia era o estudo assistematico e irregular dos fatos
da linguagem, de carater puramente normativo, ou prescritivo”.

No entanto, de posse de uma analise diacrénica dos estudos da linguagem,
observa-se que os gregos foram os pioneiros a desenvolver reflexdes em torno
dessa questdo, objetivando uma finalidade pratica: legitimar a tradicdo gramatical

greco-latina. De acordo com Gnerre (2003, p.12).
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0 pensamento linguistico grego apontou o caminho da elaboragéo
ideoldgica de legitimacdo de uma variedade linguistica de prestigio. Desde
0 “o legislador” platbnico que impde e escolhe os nomes apropriados dos
objetos, até chegar a tradicdo gramatical divulgada, estruturada talvez na
época alexandrina, a elaboracdo da ideologia e da reflexdo relativas a
linguagem foi constante.

A tradicdo voltada para o uso dessa gramatica influencia toda a Idade Média,
culminando com a Gramética de Port-Royal, de fundamentacdo puramente ldgica,
de cunho mentalista. Os fatos linguisticos eram analisados sob um prisma da
Légica. Os eruditos de Port-Royal, segundo Robins (1983) tinham em mente
padronizar uma unidade linguistica as gramaticas das diferentes linguas,
consideradas em funcdo de comunicar 0 pensamento. Esta corrente via uma
preocupacdo com a lingua desvinculada do sujeito. Neste caso, a linguagem é a
representacdo do mundo e do pensamento. Esta concepcdo condiciona a
organizacdo do pensamento as normas da gramatica tradicional. E como explica
Travaglia (2000, p.21) “A expressao se constréi no interior da mente, sendo sua
exteriorizagao apenas uma tradugao.”

Bakhtin (2006, p.270) faz referéncia a essa concepgéo, afirmando que a sua
esséncia, se resume na expressao individual do falante. Considera esse aspecto,
subestimacado da fungdo comunicativa da linguagem. “Se era levado em conta o
papel do outro, era apenas como papel de ouvinte que apenas compreende
passivamente o falante.” (Idem).

E no século XX, que a Escola de Genebra com a publicacdo do Cours de
Linguistique Générale de Saussure, que a lingua (la langue) passa a ser concebida
como uma instituicdo social, pertencente a todos os membros da comunidade,
porém, ainda, desvinculada das situagfes individuais (la parole) e das situagbes

interativas. Saussure (1975, p.22) justifica a sua teoria:

com o separar a lingua da fala, separa-se ao mesmo tempo: 1° o que é
social do que é individual; 2° o que é essencial do que € acessoério e mais
ou menos acidental.. A lingua ndo constitui, pois, a funcdo do sujeito falante:
€ o0 produto que o individuo registra passivamente; ndo supfe jamais
premeditacdo a reflex@o ai s6 intervém para a atividade de classificagcéo de
gue nos ocupamos.

Portanto, neste contexto, o codigo linguistico € o constituinte mais importante

nas relacbes de linguagem, pois, funciona como um pacto estabelecido entre os
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membros da comunidade linguistica. Sendo assim, a gramatica normativa passa a

ser o fiel representante e depositario da lingua, enquanto sistema convencional.

1.1.3 Concepcgéao de linguagem como instrumento de comunicacao

Outro aspecto a considerar é a concepcéao redutora da linguistica frasal, a
preocupacdo é com o estudo do enunciado e seus elementos constitutivos:
sintagmas, aspectos morfémicos e fonémicos. Esta € a concepcdo da linguagem
como instrumento de comunicacdo. Para esta concepcdo a Lingua € um codigo a
ser dominado pelos falantes para que a comunicacdo possa se estabelecer.
Respaldam este postulado os estudos estruturalistas desenvolvidos por Saussure e
o transformacionalismo chomskyano. Sobre esta corrente linguistica, observamos
em Robins (1983, p.186) que

buscavam estabelecer um sistema de regras que representassem a
capacidade criadora de todo o falante nativo, capacidade que lhe permite
produzir ou gerar e compreender um numero infinito de frases (apenas as
frases gramaticais da lingua), a maioria das quais ele nunca pronunciou ou
antes ouviu.

Travaglia (2000:) analisa que essa concepcdo desenvolveu uma Vvisdo
‘monoldgica”’ e “imanente” da lingua: separa o homem do seu contexto social. A
lingua é norma indestrutivel, cabe ao individuo aceita-la. O cédigo linguistico é
remetido por um falante a um receptor, ouvinte que o decodifica e reelabora a
mensagem. O primeiro desenvolve um processo ativo no esquema comunicativo.
Segundo Travaglia (2000, p.22) “Sugere-se um esquema de processos ativos de
discurso no falante e de respectivos processos passivos de recepcao e
compreensao do discurso no ouvinte”.

Nesse caso, 0 coédigo linguistico compreende um conjunto de signos
articulados através de regras que possibilitam a emissdo de mensagens ao receptor.
Para que se estabeleca a comunicagao tanto o emissor quanto o receptor devem ser
portadores da mesma convencéo linguistica.

Segundo Geraldi (1999); Kock (2002) e Travaglia (2000) a concepcao de

linguagem como instrumento de comunicacdo centra-se na informatividade da
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mensagem, como funciona a estrutura comunicacional, o individuo vive a condi¢éo

de assujeitamento, pois de acordo com Kock (2002, p.14)

ele ndo é dono do seu discurso e de sua vontade: sua consciéncia quando
existe, é produzida de fora [...] quem fala € um sujeito anénimo, social, em
relacdo ao qual o individuo que, em dado momento, ocupa o papel de
locutor é dependente, repetidor.

Assim, o individuo ndo se investe como sujeito social, que deveria articular a
linguagem, o mundo e 0s outros comunicantes ao seu entorno. A lingua esta
depositada na cabeca do falante, cuja funcdo € processar a informacdo para o
ouvinte. Essa concepgdo levou a um ensino de lingua calcado em exercicios de

seguir modelo e preencher lacunas.

1.1.4 Concepcéao de linguagem como interacao

Uma terceira concepcao de linguagem vé o sujeito em condi¢cdes especificas
de interagédo “na e pela linguagem”. O individuo realiza a¢des de linguagem com os
seus pares de forma interativa e comunicativa. E € a partir dai que este individuo na
relacdo com os outros, vai se constituindo sujeito. As pessoas no processo de trocas
linguisticas desempenham papéis de interlocutores, pois exercitam diversos “atos
que vao exigir dos seus semelhantes reacbes e comportamentos, levando ao
estabelecimento de vinculos e compromissos anteriormente inexistentes,” como
afirma Koch (2007:9)

Bakhtin (2006, p.271) postula uma teoria da enunciacdo em que Sao
destacados o sujeito e as condi¢des especificas de producdo dos enunciados, e 0
texto passa a ser visto como unidade interacional e dialogica, refletindo a realidade
concreta da lingua.

Toda compreensao € prenhe de resposta, e nessa ou naquela forma a gera
obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante. A compreensdo passiva do
significado do discurso ouvido é apenas um momento abstrato da

compreensdo ativamente responsiva real e plena, que se atualiza na
subsequente resposta em voz real alta.
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Nesta concepcao, o0s sujeitos do processo comunicativo realizam as agdes de
linguagem de forma ativamente responsiva. Nao ha como conceber a dicotomia
falante/ouvinte, sdo interlocutores que interagem conforme os papéis sociais que
desempenham. Segundo Travaglia (2000) a linguagem é um lugar de interacao
humana, objetivada pelo efeito de construgdo de sentido, entre os interlocutores,
num evento comunicativo, “e em um contexto socio-historico e ideoldgico”. Neste
sentido, exigem dos interlocutores respostas e atitudes, comportamentos e acordos,
motivados pela natureza da acédo linguistica imediata. E um jogo que se joga na
sociedade, na interlocugdo, e é no interior do seu funcionamento que se procura
estabelecer as regras de tal jogo, conforme Geraldi (1991).

Bakhtin (1997, p.123) contribui dizendo que:

a verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo
ato psicofisiolégico de sua producdo, mas pelo fenbmeno social de sua
interacdo verbal, realizada através da enunciacdo. [...] A interacdo verbal
constitui assim a realidade fundamental da lingua.

Neste caso, a linguagem na concepg¢ao interacionista, assume um status
social significativo e privilegiado, enquanto elemento vivo e dindmico na constituicéo
dos sujeitos e da sociedade. Para Beveniste (1995) o interacionismo tem como
principio comum o modo de conceber a relacdo entre o homem e a linguagem,
homem e homem e homem mundo.

Nesta concepcdo de linguagem os interactantes sao sujeitos. Na visdo de
Kock (2002, p.15) é uma nocdo de sujeito como entidade psicossocial, de carater
ativo. Esse sujeito, de acordo com 0s seus esquemas cognitivos em contato com a
estrutura social, homem e mundo, mundo e homem produz linguagem e por ela e
com ela interage.

A interagdo assume um sentido amplo de comunicagéo, pois, ultrapassa o
contetdo verbal da situacdo comum de producdo e toma forma e conteudo
juntamente com a situacado ideologica e social de comunicacéo e das necessidades
imediatas do contexto. Bakhtin (1997, p.124) diz que

gracas a esse vinculo concreto com a situagdo, a comunicacao verbal é
sempre acompanhada de atos sociais de carater ndo verbal (gestos do
trabalho, atos simbdlicos de um ritual, cerimdnias, etc.) dos quais ela é
muitas vezes apenas o0 complemento, desempenhando um papel
meramente auxiliar.
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Uma reflexdo mais amiude sobre os atos sociais e 0s atos simbolicos deixa-
nos compreender que as ac¢des e trocas linguageiras sao construidas e reguladas
pelo principio das necessidades imediatas dos interactantes, no contexto em que
ocupam. Pensamos que, desde cedo, o desenvolvimento relacional, linguistico entre
homens e a sociedade € convencionado por este principio. Assim é que
manifestamos nossas experiéncias, sentimentos e caréncias, pois somos dotados
dessa capacidade que nos faz humanos que é a linguagem. Linguagem em suas
diferentes manifestaces de interacao.

A concepcao interacionista de linguagem € representada pelas correntes
linguisticas que dado sustentacdo a linguistica da enunciacdo: Linguistica Textual,
Teoria e Analise do Discurso, Analise da Conversagdo, Semantica Argumentativa e
a Pragmatica, auxiliada por areas como a Filosofia da Linguagem, a Psicologia e a

Psicologia do Desenvolvimento e a Educacao.

1.1.5 Concepcdes de ensino da lingua materna: uma visao histérica

Para compreender as concep¢des que norteiam a pratica de ensino da LM é
preciso que levantemos historicamente esse processo enquanto concepcao de
ensino e pratica do professor.

Evidentemente, uma teoria de ensino ou, uma pratica pedagodgica vai obtendo
consisténcia, na comunidade educativa a partir dos pressupostos teoricos e
concepcOes disseminados pela Academia e pelas Secretarias de Educacédo, nos
ambitos dos Estados e dos Municipios.

Por outro lado, ndo podemos deixar de considerar que o modelo de ensino ou
se podemos chamar de uma pedagogia da LM, reflete empiricamente a concepcao
de linguagem que da sustentacdo a uma determinada pratica de ensino.

No inicio deste capitulo, tracamos uma trajetoria histérica das Concepcdes
de Linguagem e, aqui, precisamos deixar claro que tais concepc¢des influenciaram e
influenciam os fundamentos tedricos e praticos do ensino da LM.

Como fazer esta analise comparativa? Por onde comecar?

Iniciamos relatando que o ensino da L M, ou seja, ensino do Portugués, no
Brasil, ndo ficou distante das explicacdes logicas e filosoficas da lingua que
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objetivavam falar e escrever certo. Acrescente-se que a habilidade da expressao
escrita seria adquirida mediante a leitura e imitacdo dos classicos. Observamos isso
nas contribuicdes de Geraldi (1999) e Suassuna (2000).

Suassuna (2000, p. 60) analisa que o ensino do Portugués no Brasil fora
firmado sobre o objetivo de fazer com que os estudantes fizessem a substituicdo de
uma determinada forma por outra mais elegante, literaria, correta. O jogo do certo e
do errado. O material didatico por exceléncia: a gramatica e os livros de exercicios
behavioristas, de sintese mnemoénica. Treinos repetitivos, frases e textos
desvinculados da realidade do aluno, cuja critica epistemolégica ja fora tdo bem
levantada por Freire (1991) para referir-se a nogédo de contexto, enfatizando que “a
cabeca pensa onde 0s pés pisam”.

Ainda sobre o aspecto das orientacbes metodoldgicas, Suassuna (2000, p.32)
diz que “aqui no Brasil O Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) ao sugerir
instrucbes metodoldgicas para o ensino do Portugués, recomendou que fossem
utilizados, como material de ensino, textos dos melhores escritores portugueses e

brasileiros dos dois ultimos séculos.” Sobre o professor, este

deve ser guia seguro, muito senhor da lingua; se outra for a orientacao do
ensino, vamos cair na “lingua brasileira”, refugio nefasto e confissdo nojenta
de ignorancia do idioma patrio, recurso vergonhoso de homens de cultura
falsa e falso patriotismo. Conhecer a lingua portuguesa nédo é privilégio de
gramaticos, sendo dever do brasileiro que preza sua nacionalidade. E erro
de consequéncias imprevisiveis acreditar que s6 os escritores profissionais
tém a obrigacdo de saber escrever. Saber escrever a prépria lingua faz
parte dos deveres civicos. A lingua € a mais viva expressao da
nacionalidade Almeida (1978, p.7 apud SUASSUNA, 2000, p.32).

Estas ideias correspondem ao chamado Normativismo da Lingua como
expressao da cultura brasileira e identidade nacional, num contexto de ordem
positivista, desde a Colbnia e perpassando ao longo da histéria para a pratica dos
professores e para as salas de aula. Vejamos que em primeiro lugar a lingua foi
utilizada apenas como instrumento para a alfabetizacéo e a partir dai era utilizada
como acesso a compreensdo da gramatica latina, da retérica e da poética.

Para corroborar as diretrizes acima, o artigo 6° da lei Geral de 15 de outubro
de 1827, Meneses, et. all (1999, p.65) diz que ja se estabelecia para todo o pais a

seguinte determinagao: “Aos meninos, os professores ensinardo a ler e ensinaréo a



23

gramatica da lingua nacional”. Foram ideais que perpassaram a historia do curriculo
nacional por décadas. Entdo, a correspondente ideia de ensino da LM e as
habilidades a ela inerentes, como a leitura e a escrita objetivavam a erudicdo do
individuo como um ente de espirito iluminado, deslocado do contexto.

Observamos que as diretrizes que fixaram o ensino de 1° e 2° graus, em 1971
em seu paragrafo 2° do artigo 4°: estabelecem “no ensino de 1° e 2° graus dar-se-a
especial relevo a lingua nacional, como instrumento de comunicacao e expressao
da cultura brasileira (grifo nosso) conforme Instrucdo da Secretaria de Educacao
do Estado de Pernambuco, Departamento de Normas e Registro (1981, p.11).

Mais adiante, no mesmo documento, o Conselho Estadual de Educacgéo de
Pernambuco acrescenta: “Em Comunicacdo e Expressao, o cultivo de linguagens
gue ensejem ao aluno o contato coerente com o0s seus semelhantes e a
manifestacdo harménica da sua personalidade nos aspectos fisico, psiquico e
espiritual” [...] O conteudo prescrito para a aprendizagem e o ensino da Lingua
Portuguesa devera ser a aquisicdo das formas de expressdo oral e escrita, de
formas estilisticas e estruturais e analise de textos literarios.” Resolugcéao 8/1971.

Entendemos que a fixacdo do componente curricular como Comunicacao e
Expressdo normatizada para as escolas nao se efetive apenas pelo pressuposto da
norma, porém, reflete os pressupostos das ciéncias, teorias e politicas de interesse,
no momento da elaboracdo, implantacdo e implementacdo da lei. Para aquele
contexto considerou-se enquanto modelo tedrico, as ideias do “Estruturalismo
Linguistico, pois este via a lingua como instrumento de comunicacdo e o
Normativismo que era a concepcdo subjacente a lingua como expressao da cultura
brasileira”. E como opg¢ao politica, a lingua era concebida como um constituinte da
identidade nacional.

Possenti in Geraldi (1999, p.9) compreende que 0s eixos que sustentam as
politicas e fundamentos para o ensino sdo duvidosos. Diz o autor:

até que ponto, efetivamente, tais constructos representam o maior conteddo
empirico possivel e até que ponto sdo restritivos em relagcdo aos
fenbmenos. As teorias pagam seu preco as ideologias a que se ligam. Por
exemplo: o estruturalismo exclui o papel do falante no sistema linguistico,
define a lingua como meio de comunicacdo, o que implica que ndo ha
interlocutores, mas emissores receptores, codificadores e decodificadores.
A Gramatica Gerativa sé considera enunciados ideais produzidos por um
falante ideal. Além disso, concebe a lingua como espelho do pensamento, o

que implica fazer uma semantica de base logica privilegiando o valor de
verdade dos enunciados.
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Haveriamos de perguntar, entdo, que metodologias e instrumentos as escolas
brasileiras utilizavam para firmar os modelos tedricos e os principios preconizados
pelos 6rgaos normalizadores do sistema de ensino?

Sabendo que os aprendizes deveriam ter contato com os melhores textos em
Lingua Portuguesa, de escritores portugueses e escritores brasileiros, fica entendido
que os instrumentos por exceléncia sdo a leitura dos classicos literarios e a
aprendizagem da gramatica normativa. Em Suassuna, (2000, p.29) encontramos
uma afirmacédo referente aos materiais e metodologias utilizados de acordo com o

gue expressam esses objetivos

procura ensinar a ler inteligentemente, de modo que o estudante possa
apreciar, em toda a plenitude, a beleza encerrada num texto e a forma
literaria por que foi expressa; procura ensinar a colher nessa leitura, os
elementos necessarios a estruturagdo da composicgéo literaria.

Por ai se vé&, uma educacao linguistica, sobretudo para a producdo escrita,
supervalorizada, estimulada pelo modelo da imitacdo. Era a linguagem “considerada
elegante, literaria e correta” como afirma Suassuna (2000, p.31). Colaborava para
essa metodologia de aprendizagem da LM a utilizacdo das graméticas, como
podemos perceber na analise da autora citada:

as gramaticas passam a ser compéndios estanques em que se registravam
os fatos linguisticos e serviram durante longo tempo, como o material
didatico por exceléncia a despeito de falhas com excesso de terminologias,
tendéncia logicizante, tratamento da frase e ndo do texto, orientacdes para
a analise. Além disso, posso também afirmar que foi desse processo que
nasceu uma supervalorizacdo da lingua escrita (e dos seus problemas
ortograficos) e uma visdo de lingua oral como uma “distor¢do” do cddigo
escrito.

Para ilustrar mais este aspecto encontramos a apresentacdo de Celso Cunha
para a Gramatica da Lingua Portuguesa (1986, p.5) com as seguintes intengdes:

procuramos apresentar as caracteristicas do portugués contemporaneo em
sua modalidade culta, isto €, a lingua como a tem utilizado os escritores

brasileiros e portugueses do Romantismo para cé, dando naturalmente uma
situagédo privilegiada aos autores do século XX.

Podemos entender que essa visao de ensino corresponde ao que muitos
estudiosos chamam de ensino tradicional. Um ensino prescritivo que leva o
estudante a fazer a substituicdo dos seus proprios padrdes linguisticos, avaliados

como inaceitaveis por outros, ditos, aceitaveis.
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E importante salientar que esta maneira de ensinar o Portugués resiste ao
tempo, incorporada a pratica de muitos professores, na organizacdo dos livros
didaticos e no imaginario social, em geral.

Contraditoriamente, ha que se considerar o desempenho linguistico dos
nossos estudantes nem sempre ocupa um lugar privilegiado. Basta analisar as
avaliacdes oficiais, extra-escolares, os desempenhos nas reda¢des dos vestibulares
e no Exame Nacional do Ensino Médio-ENEM para concordar que ensinar e
aprender uma lingua sdo muito mais que uma rede de informac¢des correspondentes
entre um emissor e receptor passivo, apatico; envolve a compreensdo de outras
concepcdes de ensino e aprendizagem e, a partir dai novas metodologias e acdes
bem como determinacgBes politicas para uma mudanca qualitativa. Antunes (2003)
observa que ndo se deve adiar a compreensao de que a participacdo da pessoa de
modo efetivo na sociedade se da pela interagéo verbal.

As discussdes contidas nos Parametros Curriculares Nacionais — Lingua
Portuguesa (1997, p.19) ddo conta que desde a década de 80, o ensino da LM
exigia uma mudanca significativa, até mesmo, para melhorar a educacéao brasileira.
Considerava-se, naquele momento, o insucesso dos estudantes, sobretudo em
relacdo a leitura e a producao de textos. Menciona o referido documento, que ndo se
tratava apenas das criancas do ensino fundamental, mas, dos outros segmentos da
escola, inclusive o baixo desempenho dos estudantes universitarios. Diz o
documento que “ndo sabem ler e interpretar os textos propostos e organizar ideias
por escrito de forma coesa e coerente.” Dai, conforme esse referencial surgiu a
opcéo por questdes argumentativas e a importancia conclusiva a prova de redacgao.

Muito antes, porém, na década de 70 o debate sobre ensino de LM e a
eficiéncia do processo centrou-se em torno dos conteudos de ensino, com o objetivo
de integra-los e inseri-los a pratica dos professores e a sala de aula. Sobre esse
assunto, as Secretarias de Educacdo dos Estados, assessoradas pelas
Universidades produziram materiais de apoio ao professor como € o caso de
Pernambuco com a Proposta Pedagdgica Carlos Maciel (1997).

O que se propunha naquele momento era mudanca de paradigma de ensino
e de aprendizagem gque levasse em conta o aluno inserido em seu contexto geral:
sociedade, e regionalidade, faixa etéria e grupo social.

Em outras palavras, as Orientacfes Curriculares para o Ensino Médio (2008,

p. 24) asseveram que
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0 que se defendia, naquele momento, era uma descoberta dos estudos
cientificos, de cujos efeitos apenas a Linguistica se deu conta: Tratava,
especificamente, de promover o debate sobre o fato de que, se as linguas
variam no espaco e mudam ao longo do tempo, entédo o processo de ensino
e aprendizagem de uma lingua , ndo pode furtar-se a considerar tal
fendbmeno. Ao mesmo tempo assumia-se que era necessario trazer a sala
de aula, textos que circulassem na sociedade, ndo apenas o literario.

A proposta entdo seria abrir a escola para entrada de uma nova concepcao de
linguagem e, por conseguinte de ensino e de aprendizagem. E iSso causou ameacga
aos canones tradicionais, conservadores. Ameaca ao ensino da Lingua, da Gramatica
e da Arte Literaria, compreendida como o “oficio do ourives,” comparacao utilizada
pelo poeta parnasiano Olavo Bilac, que defendia o culto ao estilo, a pureza da
linguagem e a corregdo formal. Aspectos, naquele momento, considerados dogmas
cristalizados nas salas de aula de Lingua Portuguesa.

O certo € que o debate sobre a necessidade de mudanca se estabeleceu como
ja afirmamos, conduzido pelos estudos linguisticos desenvolvidos pelas
Universidades, influenciaram as politicas de ensino a partir do Ministério da
Educacao, com a elaboracdo das Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais, que
apesar da critica estabelecida, estes documentos foram concebidos a luz da
concepcao Interacionista da Linguagem. O fato é que essas informacdes chegarem
mais proximas dos professores e da escola através das Secretarias de Educacéo,

como evidenciam as Orientacdes Curriculares (2008,p.21):

esse periodo foi marcado, junto a comunidade académica, por um relativo
consenso sobre o fato de que entender os usos da lingua significa considerar
0S recursos e 0s arranjos pelos quais se constréi um texto, num dado
contexto. Foi entdo que ganharam for¢ca os estudos acerca da configuracao
textual, particularmente sobre os mecanismos pelos quais se manifesta a
coesdo dos textos bem como sobre os elementos que concorrem para a
coeréncia textual.

Notadamente, isso produziu um enorme desconforto na escola e na cabeca
dos professores de Lingua Portuguesa, desde os docentes das séries iniciais do
Ensino Fundamental ao segmento do Ensino Médio porque tais propostas e
discussdes nao eram entendidas ou eram equivocadas. Isso, talvez, porque a
mudancga pretendida n&o tenha sido refletida e internalizada como uma opg¢ao

politica. Geraldi (199, p.40) enfatiza que “toda e qualquer metodologia de ensino
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articula uma opcgdo politica — que envolve uma teoria de compreensdo e
interpretacéo da realidade” [...]

Além da compreensdo paradigmatica e conceitual propriamente dita, outra
guestdo muito forte seria 0 rompimento epistemologico e metodoldgico, que, seria a
verdadeira compreensdo para adotar uma nova pratica de ensino da LM
compreendendo-a como fator de interagéo.

Seria, entdo, a intersubjetividade docente, no sentido mesmo de o professor
identificar-se como sujeito, usuario da lingua? E, a partir dai, compreender
politicamente que toda mudanga comporta um processo de identificacdo e de
projecéo de sujeito a sujeito, como pondera Morin (2001, p.93).

Pensamos que considerar a linguagem como instancia de interacdo, 0s
alunos e os professores sdo efetivamente interactantes, porque, embora, em
posicoes diferentes experimentam do mesmo jogo linguistico.

Por isso a necessidade de empatia com o processo de transformagéo, em
qualquer momento histérico, em qualquer tempo. Essa é uma condicdo de
fundamental importancia. Caso contrario, essa necessidade de transformacao passa
a ser vista pelo aspecto da imposigéo, ou pelo aspecto do “legalismo” e nada se
tornara realidade.

Naquele instante de ruptura, o professor ndo era consciente de que,
reproduziu por décadas, nas salas de aula um “discurso alheio” falou sobre uma
lingua que ndo pertencia a ninguém, reproduziu um saber ideoldgico.

Mas a proposta dos estudos linguisticos era trazer a Lingua Portuguesa para
o “coragao de uma nova escola,” para a pratica dos professores, como dimensao
simbdlica da nossa constituicdo plural de linguagem, segundo Miranda, Santos, e
Lacerda (1995 p.17).

Ora, se se pretendia uma proposta de ensino e de aprendizagem dos usos da
linguagem, mediadas pela concepc¢ao interacionista, 0 meio material de interlocucéo,
de producéo e recepcao seria o texto, como “unidade basica de interagdo humana”
conforme explica Kock (2006. p.13):

Portanto na concepgédo interacional (dialdgica da linguagem, na qual os
sujeitos s@o vistos como atores/construtores sociais, 0 texto passa a ser
considerado o proprio lugar da interacdo e os interlocutores, sujeitos ativos
gue - dialogicamente - nele se constroem e por ele sédo construidos.
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A questéo, aqui, vai se aprofundando porque nédo se trata de considerar o
texto “tramado” para ensinar a ler ou, trazé-lo como motivo para aprender a
gramatica apoés disseca-lo em palavras, frases e oracfes descontextualizadas. No
entanto, o texto passa a ser compreendido como um produto da atividade discursiva,
oral e escrita, que forma um todo significativo. O texto € o meio pelo qual o aprendiz
pode/deve exercitar a reflexao linguistica.

Trazer o texto para a sala de aula com esta nova concepcéo é considera-lo
como produto social, um produto da cultura por onde se manifestam os discursos
através dos elementos linguisticos: o pragmatico, o semantico-conceitual, e o formal,
fornecendo possibilidades para a reflexdo e usos da lingua.

Neste sentido, estamos evocando o conceito de textualidade, o conceito de
géneros textuais e o conceito de letramento como “forma ampla e legitima para
fundamentar o ensino da lingua que seja individual e socialmente produtivo e
relevante, conforme preconiza Antunes (2003, p.41).

Por sua vez, o ensino produtivo na visdo de Travaglia (2000, p.39)

objetiva ensinar novas habilidades linguisticas, quer ajudar o aluno a
estender o uso da lingua materna de maneira mais eficiente; [...] dessa
forma ndo quer alterar padrdes que o aluno ja adquiriu, mas aumentar 0s
recursos que possui e fazer isso de modo tal que a seu dispor, para uso
adequado, a maior escala possivel de potencialidades de sua lingua, em
todas as diversas situacdes em que tem necessidade delas.

E por essa razdo que o texto configura-se como instrumento catalisador, pois,
potencializa os significados entre o sujeito e as praticas sociais discursivas, agregam
para a sua composi¢cdo 0s constituintes linguisticos e gramaticais de uma lingua
viva, em uso.

Reconhecer o funcionamento de um lingua viva em uso significa mirar o
ponto de vista para definir o objeto e seus respectivos objetivos: Reconhecer a
necessidade de os estudantes aprenderem a Lingua Materna, o Portugués Padréo,
ou seja, a norma de prestigio. Estuda-la ndo como a uUnica modalidade, porém,
aberta a outras variedades. Isto deve ficar claro sob a hipétese de gerar mal-
entendidos, devido a critica estabelecida as praticas tradicionais de uso
descontextualizado da gramatica normativa.

Retomando o trabalho de analise da LM através dos textos, Marcuschi (2008,

p.51-52) aponta algumas alternativas para conduzir o ensino nesta diregéo,
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informando que ndo héa limite para o trabalho de exploracdo linguistica como os
textos desde que sejam explorados tanto os textos falados quanto os escritos. Pode-

se trabalhar:

a) as questbes do desenvolvimento histérico da lingua;

b) alingua em seu funcionamento auténtico e nédo simulado;
c) asrelac@es entre as diversas variantes linguisticas;

d) as relacBes entre a fala e a escrita no uso geral da lingua;
e) a organizacéo fonoldgica da lingua;

f) os problemas fonolégicos em seus variados niveis;

g) o funcionamento e a definicdo das categorias gramaticais;
h) os padr6es e a organizacdo de estruturas sintaticas;

i) aorganizagdo do léxico e a explora¢édo do vocabulério;

j) o funcionamento dos processos semanticos da lingua;

k) a organizacdo das intenc6es e 0s processos pragmaticos;
I) as estratégias de redacéo e questdes de estilo;

m) a progressdo teméatica e a organizacao topica;

n) aquestdo da leitura e da compreensao;

0) o treinamento do raciocinio e da argumentacgéo;

p) o estudo dos géneros textuais;

g) o treinamento da ampliagéo, reducéo e resumo do texto;
r) o estudo da pontuacgéo e da ortografia;

s) os problemas residuais da alfabetizacéo.

Percebemos que o objeto e os objetivos, a partir das duas décadas
anteriores, foram e continuam sendo reformulados. Concorrem para um ensino
fundamentado na concepcéao interacionista da lingua a apropriagcdo e compreensao
dos estudos e das pesquisas linguisticas e da area da linguagem pelos professores,
pela via da pés-graduacéo, pela divulgacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
e por via de consequéncia a reformulacdo dos livros didaticos sob a exigéncia e
avaliacdo do Ministério da Educacao, com a Criacao do Programa Nacional do Livro
Didatico - PNLD, no caso do Ensino Fundamental.

Ultimamente a Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco organiza
um conjunto de propostas para os professores do Ensino Fundamental, incluindo as
séries iniciais, denominadas de Orientacdes Teorico Metodolégicas — OTM - da
pratica do professor de Lingua Portuguesa.

Diz o documento:

Através da linguagem como uma atividade de interagdo social, os
interlocutores, atuam por meio de diferentes géneros textuais, expressando
e criando os sentidos que marcam as identidades individuais e sociais de
uma comunidade determinada. Sob essa Gtica as orientagfes sdo vistas
como referenciais estruturadores das praticas de ensino da leitura da escrita
e da oralidade (OTM, 2008, p.6).
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Na pratica os numeros ainda sdo incipientes para uma constatacdo das
mudancgas reais que oportunizam um ensino mais produtivo e eficiente da lingua
materna. Contudo, ja algo em evolugcédo, como os fatos descritos acima. A pesquisa
poderd ser um meio eficaz para identificar os caminhos para essa realidade, no

exercicio dos professores.

1.2 Eixos organizadores do ensino da lingua materna: a oralidade, a escrita, a

leitura e a gramatica

A partir dos estudos realizados, constatamos que ha um esfor¢co conjunto no
sentido de promover politicas publicas que viabilizem um ensino mais produtivo de
Lingua, para que de fato se concretize o objetivo do ensino de Lingua Portuguesa
para os falantes nativos, como Lingua Materna, o que segundo Travaglia (2000,
p.17) é desenvolver a competéncia comunicativa.

Sem duavida, essa aspiracdo vai sendo proposta para as escolas, para 0S
professores e para os livros didaticos sendo difundida através dos PCNs, a partir dos
anos 90. Na verdade, vai se estruturando uma nova pedagogia para abordar o
ensino e a aprendizagem da LM uma vez que ele sempre esteve focado na
exploracdo da Gramatica Normativa que intencionava desenvolver nos alunos a
habilidade para escrever e falar bem.

Até entdo, a grande maioria dos professores desenvolvia um trabalho de
natureza isolada e fragmentada, os quais ministravam ora aulas de leitura, ora aulas
de gramatica e exercicios, ora aulas de redacao. Assim, o aluno “eficiente,” seria
aguele que conseguisse decodificar e escrever um texto de acordo com a norma
culta, além de expressar-se nos mesmos padroes.

Em Antunes (2003, p.24-33) hd uma demonstracdo dessa realidade nas
escolas, de modo geral caracterizando o trabalho com a Lingua Portuguesa, no
Ensino Fundamental a partir dos eixos organizadores como sendo ndo muito
positivo. Esses eixos constituem-se em: oralidade, leitura, escrita e gramatica.

No que diz respeito a oralidade, esta é tratada como algo préprio da vida da
crianga, ndo se constituindo matéria de sala de aula havendo assim uma visdo
equivocada da fala onde ndo se distinguem as situacfes sociais mais formais.

Dessa maneira, os textos explorados referem-se aos registros informais, excluindo-



31

se a possibilidade de serem abordados os géneros orais da comunicacdo publica
gue pedem registros formais.

Em relacdo a escrita observa-se um processo mecanico de apropriacao de
sinais gréaficos, perfazendo uma pratica de escrita para preencher lacunas e formar
frases. Esta pratica constitui uma escrita destituida do valor interacional, em que o
aluno tem apenas um unico interlocutor que é o professor para observa-lhe os
acertos e os erros ortograficos

N&o muito distintamente, a leitura basicamente esta centrada nas habilidades
de decodificagdo da escrita num processo em que se busca uma interpretacao
reduzida, no sentido de recuperar apenas 0s elementos que estdo na superficie do
texto, porque este ndo se configura como o lugar de encontro, ao contrario, é
pretexto para a identificacdo de termos relacionados com a gramatica.
Surpreendentemente, uma escola sem tempo para a leitura! Certamente o trabalho
prescritivo da lingua detinha o maior tempo nas aulas de LM.

O trabalho com a gramatica de maneira abrangente na maioria das escolas
esteve sempre focado na Graméatica Normativa que segundo Travaglia (2000,p.30)
“baseia-se em geral nos fatos da lingua escrita [...] a lingua € sé a variedade padrao
ou culta, as demais formas de uso sdo consideradas erros ou desvios.”

Isso corresponde ao ensino de regras que historicamente foram consolidadas
nas escolas e que ficou conhecido como ensino tradicional. Nele, apresenta-se uma
gramatica que fala sobre a lingua, impde um uso inflexivel, com frases inventadas e
irrelevantes, as vezes exemplificadora das excentricidades e refinamentos literarios,
fora do contexto de uso do aprendiz e que ndo chega a ser relevante para a
comunicacgao entre 0S usuarios.

Entretanto, vale mencionar que nédo se postula excluir o trabalho com a
gramatica, mas este deve ser produtivo para que o0s aprendizes adquiram as
habilidades a fim de desenvolver a competéncia comunicativa que conforme
Travaglia (2000, p.2) “é o desenvolvimento do dominio da norma culta e da variante
escrita da lingua”.

Para isso, o professor de LM a partir da concepcao que lhe € subjacente pode
trabalhar com uma gramatica que compreenda o mecanismo linguistico como um
conjunto de regras que é implicito ao falante, que € a gramatica internalizada ou a

gramatica de uso; uma gramatica reflexiva que parte das observagbes sobre o
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funcionamento da lingua para estabelecer uma comunicacéo interativa, tratando dos
proprios recursos linguisticos utilizados pelos falantes.
Finalmente, de acordo com os PCNs (1997, p.43)

o estabelecimento desses eixos organizadores parte do pressuposto que a
lingua se realiza no uso, nas praticas sociais; que os individuos se
apropriam dos contelidos, transformando-os em conhecimento préprio, por
meio da acdo sobre eles; que é importante que o individuo possa expandir
sua capacidade de uso da lingua e adquirir outras que ndo possui em
situacdes linguisticamente significativas, situacdes de uso de fato. [...] a
possibilidade de uso da linguagem esta relacionada as quatro habilidades
bésicas: falar, escutar, ler e escrever.

Neste caso, para a consecucao do objetivo pretendido que é desenvolver a
competéncia comunicativa em ocorréncias de oralidade, leitura, escrita e gramatica,
0 que deve ser transformado é a maneira de conceber e desenvolver didaticamente
essa organizacdo. Evidente, se pressupde que, essa maneira de conceber o objetivo
de ensino passa a ser norteada pela concepc¢éo de linguagem que orienta a pratica
do professor de Lingua Portuguesa.

Ainda é importante considerar que esses eixos nao se estabelecem de forma
isolada. Existem sim as caracteristicas proprias de cada um, mas se inscrevem nas
praticas sociais cotidianas integrando-se para favorecer a eficiéncia do ensino e da
aprendizagem. Isso quer dizer que o aluno para produzir um texto oral ou escrito ele
terdA que desenvolver as capacidades necessarias e adequadas as diversas
realizacdes de linguagem, conforme seja solicitado.

Neste sentido, as diferencas da oralidade para a escrita ndo devem ser
compreendidas como oposicao entre uma e outra modalidade, assim como a leitura
implica na interagdo entre os sujeitos, completando os sentidos da escrita. Como
afirma Antunes (2003, p.67) “o leitor atua participativamente, buscando recuperar e
compreender o conteudo e as intencgdes pretendidas pelo autor”.

Para mobilizar os recursos linglisticos e expressivos no exercicio da
linguagem verbal, estes passam a ser combinados para que produzam os efeitos
pretendidos pelos interlocutores, cuja finalidade € se fazer entender socialmente.
Isso implica na aprendizagem de uma gramatica na qual inclui o desenvolvimento da

norma culta e o da variante escrita da lingua como defende Travaglia (2000, p.40).
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Nao é apenas considerar o sentido restrito do certo e do errado, nas
producbes de linguagem, mas adequé-las as situacbes comunicativas, quer sejam
formais ou informais, utilizadas no dia a dia.

Enfim, a inclusdo do aprendiz na sociedade dar-sé-a por meio dos processos
de letramento, os quais incluem o desenvolvimento competente da linguagem
verbal, que se manifesta através dos géneros orais e escritos, produzidos

adequadamente para as situacdes de uso e mediados pela acéo leitora.

1. 3 O lugar do memorial entre o género e o discurso : uma abordagem situada

Considerando o Memorial como um género discursivo, produzido por
professores-alunos em processo de formacéo; considerando que esses sujeitos
“representam por meio do discurso, experiéncias vividas, situadas no tempo” como
afirma Signorini (2006, p. 54), utilizaremos as contribuicbes dos teoricos da
linguistica textual Bronckart (2004);Kock(2004,2006), Marcuschi (2001,2002) e da
filosofia da linguagem, Bakhtin(2006) para em seguida, focalizarmos o memorial
académico como um género textual de predominancia narrativa.

Acredita-se que a nocdo de género se confunde com a propria historia da
humanidade. Desde que o primeiro homem exprimiu o seu primeiro ato de fala em
direcdo ao outro, com a intencdo de buscar o sentido para a interacao, origina-se ai
0 primeiro género discursivo, ainda que limitado. Nele, estariam os significados e
propésitos humanos que ampliariam os sentidos da existéncia. E a génese do
enunciado que completa a vida. Ou, ainda, s6 h4 comunicacao verbal através de um
género, segundo Bakhtin (2006).

Sobre a origem dos géneros, Marcuschi (2002) nos diz que eles surgiram de
culturas essencialmente orais. No século VII a.C. multiplicaram-se com o
aparecimento da escrita alfabética, definindo-se aqueles que sédo proprios dessa
modalidade. No século XV ampliaram-se com o florescimento da cultura impressa,
posteriormente, no século XVII, passaram a refletir a era da industrializacéao e, hoje,
com a cultura tecnolégica, nos deparamos com uma imensiddo de novos géneros a
exemplo do Twitter, um género sintético, limitado a 140 caracteres, numa plataforma

acessivel a 126 milhdes de brasileiros, confirmando o pensamento bakhtiniano de
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que o0s géneros discursivos sao correias de transmissdo entre a histéria da
sociedade e a historia da linguagem.

O estudo dos géneros deriva do mundo da literatura e da retorica. A mais
ampla divisdo ocorre entre prosa, poesia e o drama. Dessa forma, estudar os
géneros textuais implicou por séculos estudar apenas o texto literario, fato que se
altera, ja que a linguistica, a partir da segunda metade do século XX, amplia os
estudos e traz significativas informacgdes e outras contribuicdes. Sobre esse aspecto,
Bakhtin (2006, p.262) menciona que a questdo dos géneros do discurso nunca foi
verdadeiramente colocada, somente foram estudados na perspectiva estético-
literaria ou retdrica, e ndo pela sua natureza verbal.

As discussbes tedricas sobre os géneros do discurso dizem do vasto
interesse em esclarecer 0os objetivos e estratégias linguistico-discursivas, formuladas
pelos sujeitos sociais em suas relacdes interativas, emolduradas pelo meio em que
0S circunstanciam, ou seja, 0 lugar que ocupam nas estruturas sociais e
institucionais.

Esses objetivos e estratégias se apdiam nas operacdes cognitivas desses
sujeitos e nas estruturas modais representativas das praticas sociais das quais se
utilizam. Assim, produzem enunciados que refletem o lugar e as condi¢cdes de
producdo, bem como a estrutura esquematica dessas producdes.

Por certo, essa estrutura ndo € um dado inusitado e ja esta pré-concebida na
competéncia textual e linguistica dos interactantes, a partir do modelo social de
género textual definido pela comunidade discursiva. Assim, no ato de producao e
recepcao de um determinado género discursivo, jA sdo previsiveis pelo produtor e
receptor uma convencdo linguistica, textual e contextual que caracterizam esse
género, mesmo compreendendo que eles ndo se prendem a formas fixas, mas
evoluem conforme as transformacdes sociais. Nesse sentido, ha uma variedade
infinita de géneros e que ao mesmo tempo sofrem modificacbes conforme as acdes
de linguagem a que estao relacionadas, conforme Bronckart (2004, p. 71).

Buscamos em Bakhtin (2006, p.261) uma justificativa para essa afirmagao no
sentido de encontrarmos um modo que nos permita olhar os géneros e o discurso

numa relacdo de completude:
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Todas as esferas da atividade humana que sejam, estéo relacionadas com
a utilizac@o da lingua. N&do é de surpreender que o carater e 0s modos
dessa utilizacdo sejam tdo variados como as préprias esferas da atividade
humana [...] O enunciado reflete as condicdes especificas e as finalidades
de cada uma dessas esferas, ndo sé por seu contelido tematico e por seu
estilo verbal, ou seja, pela selecdo operada nos recursos da lingua-recursos
lexicais e fraseoldgicos e gramaticais, mas também, e, sobretudo, por sua
construgdo composicional. “Assim, sendo, todos os nossos enunciados se
baseiam em formas padrao e relativamente estaveis de um todo.

Entendemos o enunciado como produto da linguagem, que é veiculado, numa
relacdo Interacional com o outro, presente ou ausente, expressa um corpus de
natureza semiodtica, denominado texto. N&o ha texto sem conteudo temético e
ideologico. Todo contetido temético e ideoldgico se corporifica num texto. E o
discurso que concretiza o texto, sendo representativo dos valores e significados de
um grupo social e de uma época.

Mais adiante, Bronckart (2004, p.131) afirma que uma das fun¢bes da lingua
€ materializar/representar as acées humanas, e logo os textos sao "toda e qualquer
producao de linguagem situada oral, ou escrita" que concretiza essas acoes.

A linguagem compreende uma faceta do mundo humano, da qual um sujeito
se utiliza para realizar o encontro verbal com o outro. A linguagem abrange a
constituicdo das atividades sociais, as relacfes interpessoais e 0s papéis sociais em
contextos especificos. Esse encontro corresponde a um conjunto multifacetado de
atos e inten¢cfes audiveis, gestuais ou mesmo visuais que, interpretados, realizam
um objetivo de acordo com o campo situado de atividade. A nocdo de campo de
atividade é originaria de Bakhtin (2006:261), referindo-se aos diversos contextos
situacionais ocupados pelos sujeitos. S&o as praticas sociais organizadas.

Vale acrescentar a contribuicdo de Koch (2006, p.18) ao afirmar que o0s
eventos comunicativos sdo modelos sociocognitivamente construidos a partir da
vivéncia em sociedade, representando os conhecimentos, propdsitos, objetivos,
perspectivas, expectativas, opinides e outras crencas dos interlocutores sobre a
interacdo em curso [...] e outros fatores situacionais que possam ser relevantes para
a realizacdo adequada do discurso.

Entdo, para cada campo comunicativo existe uma laboracéo particular e, ao
mesmo tempo, um padrao instituido como géneros do discurso. Dessa forma, ao
lancar mado de um memorial académico, de um parecer juridico, de uma oragao

biblica ou de uma escultura ou ainda do punho cerrado com o polegar estendido,
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estamos diante de situa¢cdes mdultiplas de interacdo para eventos proprios aos seus
contextos comunicativos.

Destarte, os géneros discursivos, representam diferentes formas de utilizacéo
da linguagem em todas as esferas da comunicacdo humana. A linguagem nao brota
livre do pensamento humano; ela se da pela mediacdo dos textos que nascem da
atividade humana. Os géneros discursivos sao heterogéneos, representam a
linguagem de acordo com a necessidade de uso pelo seu conteudo, forma e estilo,
em todas as esferas da vida.

Todas as formas discursivas (orais e escritas) representam essa diversidade
de géneros que vdo muito além das classicas definicbes da literatura e da linguistica
antiga como ja referimos acima.

Sobre a natureza verbal ou linguistica, Bakhtin (2006) traz o conceito de
enunciado como uma atividade linguistica que reflete as condi¢cdes especificas e as
finalidades de cada referido campo que envolve o conteldo, o estilo e a construcao
composicional. Essa triade linguistica representa um todo concreto, comum aos
sujeitos interactantes.

Bakhtin (2006) afirma que n&o se deve minimizar a extrema heterogeneidade
dos géneros discursivos e a dificuldade dai advinda de definir a natureza geral do
enunciado. H& uma diferenca entre os géneros simples, aqueles que séao
encontrados nas atividades comunicativas diarias, e os complexos, que sao formas
de comunicacdo mais elaboradas, romances, dramas, pesquisas cientificas,
memoriais, pois estes dependem de uma instrucao formal.

Segundo Koch (2004) os géneros surgem das condices de um convivio
cultural mais formal, pois incorporam e reelaboram diversos géneros primarios que
se formaram nas condi¢bes de comunicacgéo discursiva imediata.

A producao e uso social desses géneros remete-nos a compreender que, 0S
interactantes definem o seu dizer determinados pela dinamica das relacfes e das
condicdes sociais, éticas, estéticas, morais e 0s objetivos da interagdo, as marcas
linguisticas e interativas a que estdo submetidos que caracterizam o discurso e o
texto. Este expressa um sentido que o ultrapassa a tais significados que estdo nos
discursos que o integram e o originam, como podemos observar num memorial.

O memorial, por exemplo, € um texto que representa a materializacdo dos
discursos que o constitui. Reflete o conteddo ideoldgico, os significados do género e

a forma como este deve ser dito segundo um padréo de textualidade. Esta imbuido
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das atitudes comunicativas do dia a dia, j& identificadas como simples ou complexas
e que acima de tudo sdo ac¢des de linguagem, funcionando no sistema linguistico
conforme as necessidades dos usuarios.

Partindo dessa premissa, podemos observar que os textos sdo entidades que
s6 subsistem no interior das praticas sociais, pois sdo gerados e ganham forma num
sistema de relagbes onde se entremeiam, de forma dinamica e articulada, os
sujeitos enunciadores e suas escolhas, os seus interactantes, o sistema lingiistico,
o aporte cultural e as estruturas cognitivas operantes para a realizacdo do evento
comunicativo.

A reflexdo sobre os modelos cognitivos pondera todos estes elementos
relacionados acima como constituidores do processo da interacdo comunicativa.
Koch (2004) reafirma a compreensdo de que um texto € muito mais que o tecido
grafico e particular. O texto interage com as experiéncias sociais que passam a ser
relevantes para a realizacdo adequada do discurso.

Sao as necessidades dos interactantes com os diversos graus de ritualizacao
da vida social e da cultura que moldam o encaixe. E o agir sobre si, 0s outros e o
mundo e, assim, produzem significados.

Parafraseando Marcuschi (2002, p.24) os géneros textuais ndo sao entidades
naturais, mas artefatos culturais construidos pelo homem conforme as praticas
discursivas a que estdo submetidos “grandes esferas da atividade humana em que
0s textos circulam. S&o essas praticas discursivas que originam os géneros”.

Enfim, observamos que os estudiosos da Linguistica Textual, Filosofia da
Linguagem e da Analise do Discurso ndo desenvolvem um pensamento sobre os
mesmos que seja radicalmente oposto, em si, essas entidades estabelecem
relacdes de cumplicidade nas atividades linguageiras. Os géneros do discurso e os
géneros textuais se relacionam num dialogo de completude.

De acordo com o pensamento de Marcuschi (2001) discurso € aquilo que o
texto produz ao se manifestar em alguma instancia discursiva. Uma entidade
concreta corporificada num género textual

Na escrita do Memorial, a utilizacéo da linguagem, seu estilo e funcionalidade
séao determinados pelas condi¢cdes discursivas e pelo estilo composicional, segundo
Bakhtin (2006, p.262). De forma que tais fatores tornam-se preponderantes para

compreendé-lo.
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E possivel que essa afirmagdo nos mova para a compreensdo dos géneros e
do discurso no sentido das escolhas que fazemos, pois estas vdo moldar o nosso
discurso ou enunciado em forma de géneros, conforme a agdo comunicativa. Todas
as acoes de linguagem acontecem com 0s textos e convencionalizam-se conforme
os significados sociais especificos. Sejam eventos simples ou complexos
relacionados a um campo préprio do agir humano e podem variar de acordo com a
forma, a estrutura, a intencao e o repertério do produtor e a sua audiéncia.

As acOes de linguagem se estruturam a partir das relacbées humanas através
dos textos (orais e escritos) mediados por um sistema de signos, sao combinagdes
entre elementos linguisticos.

Neste caso, o memorial como um género textual aglutina os elementos
linguisticos, textuais, pragmaticos e discursivos que sao socialmente compartilhados
em contextos recorrentes da experiéncia humana.

Portanto, os géneros ndo podem ser pensados como entidades adversas.
Compreendendo a abordagem feita por Marcuschi (2002, p.89) que essa relacéo é
de “complementaridade”, de existéncia mutua. Todo texto se materializa num género
e 0s géneros realizam as tipologias diversificadas. Assim, é possivel compreender

que o memorial € um género discursivo situado na experiéncia docente.

1.3.1 O Memorial um género narrativo e itinerario formativo.

O memorial € um género textual predominantemente de caracteristica
narrativa, neste caso, no dizer de Marcuschi (2002) “é uma realizac&o linguistica”,
produzido pelo exercicio da memaria narrativa, cujo objetivo, nesta particularidade, é
referir-se ao processo da experiéncia académica de professores das séries iniciais
do ensino fundamental.

Kenski (1994) afirma que se estuda a memoria em educagdo com 0S mais
diversos objetivos e em praticamente todos 0os segmentos da area. Os formatos a
serem estudados sdo, também, diversificados: desde as narrativas e relatos orais,
historias de vida e o texto narrativo que € o Memorial.

Por seu estilo composicional, um memorial combina varias sequéncias

tipologicas, identificadas pelos atos retéricos postos em sua estrutura. Ha uma
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predominéncia de narragdes, descricdes, exposicdes e argumentacdes na medida
em que, o autor-narrador opera com as condi¢des soécio-interativas de producao
desse texto.

Orientando-nos pela definicdo de Marcuschi (2008, p.157) “os géneros sao
formas verbais de agéo social estabilizadas e recorrentes em textos situados em
comunidades de praticas em dominios discursivos especificos”.

Segundo Bakhtin (2006) o dominio discursivo é a esfera da atividade humana,
€ o0 lugar social onde os textos sdo produzidos e circulam. Por isso, deve ser
compreendido por sua relagdo com o contexto imediato, onde acontece a agao
comunicativa.

Verificando a proposta de agrupamento de géneros sugerida por Schneuwly
e Dolz (2004), o memorial esta inserido no dominio social de comunicacdo como um
género de relatar, voltado a documentacdo e memorizacdo das acdes humanas,
exigindo uma representagdo pelo discurso de experiéncias vividas situadas no
tempo.

O memorial traz em si uma narrativa de memoérias onde se articulam a
lembrancga e a linguagem escrita para dar sentido aos fatos vividos, experimentados
ou presenciados numa historia cujo protagonista é o sujeito narrador.

Segundo a exposicdo de Prado e Soligo (2007) até bem pouco tempo, 0s
textos produzidos por professores ndo eram valorizados como uma producéo
legitima, que veicula os saberes produzidos no exercicio da profissao.

Neste sentido, o Memorial € um instrumento da linguagem escrita, relevante,
porque favorece aos seus interlocutores a referéncia do contexto narrado, podendo
0 mesmo ser interpretado conforme a expectativa desejada. E a voz do narrador,
através de sua memoria que guiard o seu interlocutor na direcdo do objetivo
esperado.

Um memorial relata fatos memoraveis, importantes para aquele que o produz,
tendo em conta as suas memorias, como assevera Prado e Soligo (idem). E um
registro do que o autor/narrador considera essencial na sua trajetoria, € o que vale a
pena ser dito, entre o saber e o fazer, entremeados num contexto social.

A composicao textual do memorial académico é a formacéo e as experiéncias
relacionadas a vida e a profissdo. Nele estdo narradas as reflexdes desencadeadas

a partir do curso de formacao que contracenam com a experiéncia pratica, sobretudo
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aguela experiéncia que precisou ser transformada e que entdo, de igual modo,
precisou ser contada como uma conquista.

Esse enredo apresenta uma sequéncia de percurso, que entdo, lembrada e
refletida passa a ser transformada na historia de um individuo e ao mesmo tempo na
histéria de outros individuos, porgque € coletiva e expressa um processo de formacgao
de um grupo, envolvendo outros atores, como professores e alunos.

Fujikawa in Prado e Soligo (2007, p.236) pondera que a escrita do memorial
oferece uma contribuicdo significativa para o “processo de revisdo, reflexdo e
avaliacdo da pratica docente e do desenvolvimento profissional.” Ao ser retomado, a
qualquer tempo, recupera-se a situacao vivida, lancando-se um novo olhar sobre
ela. Questiona-se a relevancia dos registros, 0os aspectos narrados e outros que
ficaram omitidos.

Desta forma, ainda na visédo de Fujikawa, in Prado e Soligo (2007, p.238) num
memorial, sdo consideradas:

As relagBes estabelecidas com os alunos, os procedimentos utilizados; as
atitudes observadas no grupo e a construcao de vinculos;

As relagcBes com o cotidiano trabalhado (o que foi significativo para o grupo,
os alunos e para o professor. [...]

As concepces de ensino e de aprendizagem presentes na préatica descrita

e relatada;
A andlise dos erros e dos acertos praticados.

Consequentemente o resultado da interagéo leitor-texto-narrador e autor pode
permitir o conhecimento de uma realidade construida por varios sujeitos, mediadas
por concepcdes tedricas e pensamentos que se materializam, na escrita, um fazer
pratico, histérico porgque se inscreve numa determinada época e contexto social.

Nesta perspectiva Fujikawa, in Prado e Soligo (2007, p.240) ainda menciona
que:

A escrita da experiéncia quando € lida por outros, leva-nos a sair de nés
mesmos para sermos capazes de partilhar os pensamentos, provocando a
passagem do implicito para o explicito [...] a escrita para o outro é ao
mesmo tempo, formadora de capacidade de partilhar. Inicia-se uma
implicac&o grande, construindo um afastamento. E um movimento formador
porgue distanciador: nosso olhar recebe um outro reflexo.

Acredita-se que o interlocutor assume um papel importante junto a autoria, no
sentido de confrontar o escrito narrado com o sentido do texto. Isto lhe tirara da

perspectiva de simplesmente leitor avaliador e o colocara numa posicdo que o
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possibilita ser intérprete das condi¢cdes de producdo e das informacdes postas ali,
como um objeto reflexivo, visto que é uma escrita ativa e pessoal em ritmo proprio.

E importante ressaltar que neste tipo, de composicdo textual, os aspectos
narrados, compreendidos como 0s mais significativos, resultam de uma acéo
cognitiva reflexiva, e ndo como uma mera lembranga mecanica 0 que resultaria
numa producao desarticulada do seu propoésito, portanto, seria também uma escrita
mecanica.

O memorial articula as experiéncias da formacao docente, problematizadas e
teorizadas. E um texto que permite aos interlocutores, professores e pesquisadores
transitarem de uma “epistemologia do olhar para uma epistemologia da escuta” de
acordo com Canario in Prado & Soligo (2007, p. 13).

Este tipo de memorial exige do sujeito que escreve uma reflexdo e
envolvimento da sua realidade. Nele, o autor ultrapassa o senso comum porque se
apoia em referéncias tedricas para argumentar e interpretar a sua narragao.

Isso quer dizer que, esse texto apresenta e representa, articuladamente, um
corpus de saberes, tedricos e vivéncias de realidades muito especificas como ja
referimos acima, que € a formacéo, e a experiéncia profissional, entrelacadas a
histéria de vida do autor como sujeito critico de sua realidade e ndo um mero
coadjuvante de pesquisa. Dai Canéario in Prado & Soligo (2007, p.17) conclui que

até bem pouco tempo, os relatos de experiéncias, as historias, as reflexées
dos educadores, geralmente, ndo eram feitos de préprio punho, mas, sim,
por outros autores—pesquisadores, em sua maioria. Esse movimento vem

se revertendo atualmente e a proposta de elaborar memoriais de formagéo
contribui bastante nesse sentido.

Entende-se que um memorial é a escrita de acontecimentos significativos que
brotam da memodria e de forma narrativa vao compondo um jogo de “plausibilidade e
coeréncia interna” conforme Signorini (2006, p.58). Para a mesma autora significa
dizer que

0s modos como o0 narrador/autor apresenta sua histéria sao reveladores de
como se posiciona diante dos seus interlocutores e também de como é
posicionado por eles no curso da interacao. (p.63)

Escrever um texto sobre a experiéncia, para alguns autores como Vilela
(2000), Signorini (2000) significa preserva-la do esquecimento e difundi-la como um
produto social discursivo. Uma préatica de linguagem, que ocorre em contexto

especifico, e que visa estabelecer uma comunicagdo com o outro: “socializar um
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conhecimento, uma saber, uma verdade, uma realidade”. E a escuta da palavra
escrita prenhe de significados.

Neste caso a palavra escrita, segundo Oliveira (1995, p.154)

€ um dos principais fundamentos do modo letrado de pensamento[...] a
escrita favorece também a consciéncia metalinguistica, por consistir em
suporte material da lingua, sobre o qual o sujeito pode refletir e construir
conhecimento explicito, e a consciéncia metacognitiva, pela possibilidade de
verificagdo do discurso escrito produto de pensamento, de objetivacdo da
experiéncia pessoal.

E por essa razéo que se justifica a escrita dos educadores como um instrumento
valioso a servico da formacdo e da docéncia profissional pela via do Memorial de
Formacdo. Sao varios pesquisadores no Brasil e no exterior que tém se dedicado a
essa questdo. Essa producao é utilizada por instituicbes do ensino superior, a exemplo
dos trabalhos coordenados pela professora Ignés Signorini da Universidade de
Campinas; pelos professores Guilherme do Val Toledo Prado e Rosaura Soligo da
mesma Universidade. No Nordeste, os trabalhos de Maria da Conceicdo Passeggi e
Maria de Fatima Carrilho, na Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Em
Pernambuco, a Universidade de Pernambuco- UPE utiliza o memorial como trabalho de
referéncia da formacao e da experiéncia docente, uma vez que 0s autores Sao sujeitos
gue estdo em exercicio e em processo de formacao.

E importante ressaltar o trabalho de Soares, Metamemoéria — Memorias, seu
memorial, publicado em 1991. Constitui-se em uma narrativa que vai tecendo 0s
aspectos da sua trajetéria como docente universitaria e como pesquisadora. E dela a

seguinte observacgdao:

escrevi um memorial [...] tentei ndo apenas descrever a minha experiéncia
passada: tentei deixar que essa experiéncia falasse de si, tentei pensa-la,

buscando identificar a ideologia que a informava, em cada momento passado.
Soares (1991, p.15).

E por esse motivo que o exercicio de escrever, narrar e refletir sobre a formagao
e sobre a pratica possibilita ao sujeito reconhecer-se como autor da sua propria historia.
Descobrir-se agente de construcdo e reconstrucdo de saberes. A escrita narrada vai
estabelecendo um compromisso do autor com a experiéncia, ndo apenas no sentido do
conta-la, mas de poder reconstrui-la como um exercicio de autotransformacdo e de
reconhecimento.

A escrita de um memorial
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resulta de um processo que faz e desfaz, como massa de modelar. Uma
exclusividade, um projeto aberto, que permite que possamos consertar N0Ssos
erros, mudar do ponto de vista, de opinido, de gosto e de planos, que permite
fazer outras escolhas, rever as anteriores [...] Cunha, In Prado e Soligo (2007,
p.35).

No caso da escrita de professores, o trajeto narrado constitui, para a
posteridade, a histéria coletiva corporificada através da linguagem. E a revelacdo do
sujeito coletivo que, capturada pela memoaria, nos da conta de um processo bem mais
amplo, porque envolve diferentes concepcdes tedricas, diferentes sujeitos (alunos e
professores) e diferentes pontos de vista, situados em tempos também diferentes,
marcados pelas politicas em curso. E a histéria individual que se entretece na histéria

coletiva.

1.3.2 A narragéo: os fios tecem ateia...

Joado Cabral de Melo Neto, (1979) metaforicamente, compara o0 processo de
escrever ao processo de tecer, proprio da aranha. A palavra escrita € essa teia
cultural, tecida com o intuito de deixar registradas as pequenas e grandes
realizacbes da humanidade. Refiro-me a escrita (categoria conceitual) como
atividade de producdo textual, independente da génese tipolégica ou do género a
que pertenca. Porém, de modo particular, 0 que ressaltamos é essa competéncia
transformativa de o homem, desde a antiguidade, se apropriar dos signos graficos
(os fios) para continuar a realizar a narrativa verbal.

Como vemos, narrar € um fato antigo, uma preméncia historica do homem.
Narrar, também, € um lexema que deriva do latim “narro” verbo que significa “dar a
conhecer”, “tornar conhecido” por alguém que conhece, porque vivenciou,
experimentou. E, acrescentando conforme Chiapppini (2002), o que sonhou o que
desejou.

Dissertando sobre o texto narrativo, Silva (1993, p.596) diz que

na vida quotidiana os homens produzem um numero indefinido de textos
narrativos, isto é textos em que contam, em que relatam sequéncias de
eventos de que foram agentes ou pacientes e/ou que tiveram conhecimento
como testemunhas presenciais ou como leitores ouvintes de outros textos.
No ambito da sua vida privada — desde as relacBes familiares as suas

relacbes com amigos -, como no &ambito de sua vida social e
institucionalmente regulada.
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Assim, 0s acontecimentos e a vida narrada vao se inter (tecendo), fios e teia,
palavras e narrativa para se constituirem inseparaveis: o enunciado, que nesta
ocorréncia linguistica, é a narrativa institucionalmente regulada, € o texto académico,
mesclado de tracos da vida privada e da vida social.

Bruner (2001) in Prado e Soligo (2007, p. 48-51) desenvolve um esquema
para ampliar a compreensdo das narrativas a partir da sua propria estrutura interna,
assim organizada:

A estrutura temporal. A narrativa ndo segue o tempo de relégio mecanico,
mas segue o desenrolar dos acontecimentos reconhecidos como mais importantes
para o narrador. Ele viola a sequéncia cronolégica organizando-se segundo o que 0
pensamento expde/impde enquanto tempo na narrativa.

Particularidades genéricas. As narrativas tratam de casos particulares,
porém como instancia de atualizacdo. Os acontecimentos sdo generalizados a partir
do que o narrador supde ser o repertério do interlocutor/ouvinte. E como se nos
reportassemos a pessoas e coisas que nos sao familiares.

As acdes tém razbes. As narrativas ndo sdo produzidas por casualidades,
nem por causa e efeito. Elas sdo motivadas por crencas, valores, teorias ou outras
razdes intencionais, as quais muitas vezes, se podem supor ou alcancar por
inferéncia.

Composicao hermenéutica. As historias tém multiplos significados — nédo
existe um procedimento racional para determinar se a interpretacdo € Unica possivel.
O objetivo € buscar uma interpretacdo dos possiveis sentidos do texto, uma leitura
gue considere os detalhes particulares de sua constitui¢ao.

Canonicidade implicita: Para que uma narrativa valha de fato a pena ela
deve ser transgressora, em alguma medida, das expectativas. Deve desviar-se do
esperado e sim guiar-se pela logica do narrador e ndo pelo que é conhecido do
interlocutor/ouvinte. Neste caso, o narrador surpreende pelo inusitado.

Ambiguidade da referéncia: A narrativa esta sempre aberta a indagacdao,
por mais que se comprovem os seus efeitos. A referéncia da narrativa é a realidade
narrada que provavelmente pode se fazer ambigua.

A centralidade da problematica. A narrativa se apdia em normas
provisdrias, 0os acontecimentos vao sendo sequenciados pela escolha do narrador
gue joga a problematica no centro da realidade narrada. O modo como o narrador

constroi essa problematica ndo € estatico e do ponto de vista histérico-cultural
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expressa um determinado tempo historico e uma determinada circunstancia cultural,
porém o tempo histérico e as circunstancias narradas fazem referéncia a outros
tempos e a outras circunstancias.

Negociabilidade inerente. Uma narrativa transita entre a realidade e a
ficcdo. De modo que o leitor/ouvinte pde em suspense a incredibilidade ficcional
transferindo-a para o mundo real. HA uma negociacao cultural que estabelece no
plano da narrativa para constituir a verossimilhanca.

Elasticidade historica. A vida ndo é feita de uma histéria auto-suficiente
apos a outra, de maneira independente. Os argumentos, 0S personagens e 0
contexto tendem a se expandir e a se relacionar com outras historias.

Acreditamos que esta organizacdo esquematica funcione como recurso
didatico e epistemoldgico para a compreensdo das caracteristicas das narrativas
memorialisticas, muito mais em funcéo da interpretacdo do que do que da prépria
tipologia textual. Neste caso, o interlocutor/ouvinte concentra-se no estilo do
narrador, observa como ele se posiciona diante da experiéncia, ou seja, na maneira
como ele lida com a sua historia; como ele reelabora os eventos reais e simbolicos
que vao dando conteudo ao texto. De certo, o esquema de Bruner (2000) nos
auxiliard como recurso interpretativo acoplado pela linguagem, fonte pela qual os
significados ganham sentidos no corpo da narrativa.

Por certo, como ja € do nosso entendimento, as narrativas que analisaremos,
originariamente ndo brotaram da sabedoria popular, foram suscitadas por uma
exigéncia académica. Porém, de forma andloga, coube a memoéria (mnemon)
lembrar das histérias pessoais e coletivas para dar testemunho, no tempo, das
experiéncias vividas.

Contraditoriamente, uma passagem em Benjamin (1993, p.98) nos chama a

atencao sobre o fendbmeno de narrar. Diz:

as acBes da experiéncia estdo em baixa, e tudo indica que o seu valor
desapareca de todo [...] no final da guerra observou-se que os combatentes
voltavam mudos do campo de batalha ndo mais ricos e sim mais pobres em
experiéncia comunicavel.

Serdo, entdo, 0s nossos narradores mais importantes, mais ricos pelo desafio
de escreverem um memorial? Talvez ndo seja esta a questao fundamental. Mas sim,

a superacdo de uma faganha linguistica na qual os proprios narradores sdo 0s
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pesquisadores. O narrador exprime-se pela consciéncia mnemonica do autor.
Conforme Kenski (1994) é como se estivesse olhando através do espelho a historia
de um “outro”. A narrativa desloca-se entdo para a terceira pessoa do singular e
outro personagem assume o lugar do narrador, que através desse distanciamento

consegue analisar as suas experiéncias.

1.3.3 A memédria: avoz interior do narrador

Chego aos vastos palacios da memodria, onde estdo tesouros de
inumeraveis imagens trazidas por percepc¢des de toda espécie... Ali repousa
tudo o que a ela foi entregue, que o esquecimento ainda ndo absorveu nem
sepultou. Ai estdo presentes o céu, a terra e o mar, com todos os
pormenores que neles pude perceber pelos sentidos, exceto os que
esqueci. E |4 que me encontro a mim mesmo e recordo as agdes que fiz, 0
seu tempo, lugar, e até os sentimentos que me dominavam ao pratica-las. E
la que estdo também todos os conhecimentos que recordo, aprendidos pela
experiéncia propria ou pela crenca no testemunho de outrem. Agostinho
(2007:218).

No excerto acima, observamos que a memodria funciona como uma espécie
de guarda de toda a experiéncia humana. Aquilo que € vivido, aquilo que é
percebido na interioridade do individuo e, que, por natureza, num dado momento, é
exteriorizado para testemunhar as coisas e 0s lugares; testemunhar os feitos dos
deuses e da humanidade.

Chaui (1997) nos faz recordar os gregos antigos que invocavam Mnemosyne,
mae das musas e deusa da memoria, para atribuir-lhes o poder de voltar ao passado
e trazé-lo para o presente. Mnemosyne tinha o poder de imortalizar todos os feitos
da humanidade. Por ela, eram inspirados os historiadores e os artistas, estes que
com maos e palavras registraram os feitos memoraveis dos homens.

Le Gooff (1990) em seus estudos sobre a memaria nos apresenta a figura do
mnemon, na Grécia arcaica, que € uma pessoa que guardava a lembranca do
passado por uma decisdo de justica. Era o servidor de um herdi que tinha por
missdo acompanha-lo para lembrar-lhe de uma ordem divina cujo esquecimento
traria a morte. Os mnemon eram utilizados pelas cidades como magistrados
encarregados de preservar na memoria tudo aquilo que fosse utii em matéria
religiosa e juridica. Mais adiante, com o aparecimento da escrita essas “memorias

vivas” vao se transformando em memoarias arquivisticas
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Chaui (1997: 126) enfatiza que a memoria ndo s6 € responsavel pela
dimenséo individual dos sujeitos, mas por uma dimensao coletiva e social, isto é a
memoria gravada nos documentos e relatos da Histéria de uma sociedade.

A memoria pode apresentar-se como a possibilidade de se “acionar” idéias,
impressdes e conhecimentos passados que, de algum modo, estdo disponiveis para
serem evocados, segundo Prado (2006, p.52).

Os individuos guardam na memoria aquilo que € mais significativo na
experiéncia, independentemente da extensdo ou da duracdo do fato ou da
circunstancia. Esse processo se realiza de forma espontdnea, sem que haja
necessidade de repeticdo- Todavia, ha outras situacfes corriqueiras em que o treino
€ necessario para a fixacdo de algo em nossa mente.

Recorrendo ainda a Chaui (1997, p.130) ela nos aponta quatro funcdes da

memdéria do ponto de vista da Teoria do Conhecimento:

lretencdo de um dado da percepcdo, da experiéncia ou de um
conhecimento adquirido;

2 reconhecimento e producdo do dado percebido, experimentado ou
conhecido numa imagem,que,ao ser lembrada, permite estabelecer uma
relagdo ou um nexo entre o ja conhecido e 0s novos conhecimentos;

3Recordacdo ou reminiscéncia de alguma coisa pertencente ao tempo
passado e ,enquanto tal, diferente ou semelhante a alguma coisa
presente;

4 Capacidade para evocar o passado a partir do tempo presente ou de
lembrar o que ja ndo é atualmente.

Por essas fun¢gdes, a memoaria é considerada essencial para a elaboragéo

da experiéncia e do conhecimento cientifico, filoséfico e técnico.

Neste ponto, interessa-nos tdo somente considerar a memdria como
possibilidade de se fazer ciéncia pela necessidade de um individuo, um grupo, uma
instituicdo ou um fendémeno factual buscarem na anterioridade uma recuperagao
historica, religiosa ou socioldgica a luz de influéncias teoricas.

Essa forma de investigagcdo encontra um campo interdisciplinar nas Ciéncias
Humanas, sobretudo relacionadas a Histdria, uma vez que a memdria é objeto
permanente como observa Kenski (1994). A Educacdo € outra area do
conhecimento em que sao explorados os estudos sobre a memoria.

A autora citada nos confere um argumento de autoridade, direcionado ao
nosso trabalho, que € o0 memorial, pois, assevera que um dos objetivos
fundamentais desses estudos estd na reflexdo individual ou coletiva, sobre as

influéncias deixadas por vivéncias marcantes do passado na pratica dos
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professores: quem s&o, como fazem e em que acreditam, constituem o campo
exploratorio que passa a ser ressignificado em fungéo do leitor/ouvinte.

O ato mnem®&nico se concretiza através do ato narrativo cuja funcéo social é a
comunicacdo a outrem, de uma informacdo ou de um acontecimento ausente. E
nesse movimento que a humanidade presentifica o passado e o transforma em
historia através daquele que pode “dizer eu vi”, “eu senti”, como exclama Le Goof,
(1990). Ou, entdo podemos pensar como Croce in Le Goof (1990, p.18) “La Stone
cone pensiero e cone azione”. Toda historia é contemporanea.

Contraditoriamente, observamos que vivemos numa sociedade em que a
mem©éria pura ndo em é muito valorizada. Nessa reorientacdo do novo, impdem-se
os registros fundamentados na tecnologia de ponta para satisfazer os requisitos
publicitarios e consumistas. Porém, o conhecimento cientifico jamais prescindiu ou
prescindira das fontes testemunhais, seja pela oralidade ou pela escrita.

Nesse sentido, é importante atentar para as palavras de Villela (2000;35)
sobre um fenbmeno que caracteriza a hossa época: Com a constituicdo das ciéncias
Sociais a Memdria Coletiva passa a se instalar em matéria de campo interdisciplinar,

buscando nas palavras, nos gestos, nas imagens as vivéncias da coletividade.

1.3.4 A producdo e a recepcdo do memorial: revisitando os critérios de

textualidade

Produzir um texto pressupfe um didlogo com um leitor distante, uma
conversa que afina e desafina para alcancar o sentido que vai se constituindo dentro
e fora da escrita.

E um jogo em que cada peca vai sendo puxada, refletidamente, por um e por
outro jogador a procura do encaixe mais adequado, nem sempre concorde, mas
também, as vezes discorde.

Dessa forma, um texto ndo preexiste em si mesmo é o resultado de “uma acao
linguistica cujas fronteiras sao, em geral, definidas por seus vinculos com o0 mundo
no qual ele surge e funciona” como observa Marcuschi (2008, p.90). Neste caso,
ainda sera preciso considerar o co-texto, elementos do proprio texto e o contexto,
situacdes exteriores a producdo, que indubitavelmente concorrem para a producao

de sentido. Esse sentido ndo é anterior a producdo e nem esta no sujeito que

produz, ele é construido na relacéo de linguagem.
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7

Todo texto é o resultado de uma acdo linguistica em que escritor e leitor
interagem e conseguem produzir efeitos de sentido, caso contrario ndo é um texto,
nao é portador de textualidade. Este conceito é refratario de Beaugrande & Dressler
(1981) que diz ser o texto um evento comunicativo em que convergem acdes
linguisticas, sociais, e cognitivas.

Esta definicdo de texto nos direciona a compreendé-lo bem mais do que uma
simples cadeia de frases escritas, € um produto da criagdo humana, assim sendo, €
um artefato de natureza historica, social e politica, entendendo que a producéo e
recepgao requerem um conjunto de decisdes e negociacdes entre os interactantes.
Portanto, neste processo de producdo e recepcdo de textos, ha fatores que
contribuem para esta construcdo de sentido e possibilitam que seja reconhecido
como emprego normal da lingua. Em Val, (1999) encontramos os elementos que
constituem esse processo:

e carater comunicativo,

e aintencao do produtor,

e a situacéo,

e 0 jogo de imagens mentais que cada um dos interlocutores faz de si mesmo,
do outro, e do outro em relacdo a si mesmo,

e e 0 carater estrutural (exigéncia de regras préprias do nivel textual). Estes

elementos sdo também chamados de fatores de textualidade e chamo atencéo

para o lembrete que nos faz Marcuschi (2008) que ndo constituem principios de

formacao textual e sim critérios de producédo de sentido.

Assim, o0 texto para ser compreendido deve ser visto pelos seguintes
aspectos: o pragmético - refere-se ao funcionamento no tocante a sua funcéo
informacional e comunicativa; 0 semantico conceitual, de que depende sua
coeréncia; e o formal que diz respeito a sua coesdo. Ainda assim, Beaugrande &
Dressler (1981) diz que estes “principios’ centram-se ora no texto, ora no USUArio.
Vejamos:

Coeréncia A coeréncia € o modo como os elementos que se encontram na
superficie textual se organizam para a configuracdo veiculadora de sentidos.
Marcuschi (2008:129) diz que a “coeréncia e o resultado de uma série de atos da

enunciagdo que se encadeiam sucessivamente e que formam um conjunto
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compreensivel para um todo”. S&o as relagdes conceituais, semanticas presentes no
texto, mas que sao mobilizadas pelo leitor, por meio de processos cognitivos.
Segundo Kock (1997, p.13) a coeréncia corresponde ao principio da
interpretabilidade e compreensao do texto. Isso leva a entender que o conhecimento
linguistico e extra-linguistico , que € o conhecimento de mundo e o conhecimento
partilhado entram em operagéo para o estabelecimento de sentido de um texto.

Coeséao A coesdo € a manifestacéo visivel da coeréncia, sendo, portanto, o
resultado da organizacédo utilizada para expor as relacdes intencionais expostas no
texto. Ela, a coeséo, tece a unidade formal do texto pelo uso de elementos como o0s
pronomes anaféricos, os artigos, a elipse, a concordancia, as correlacdes entre 0s
tempos verbais e as conjuncdes. E importante destacar que estes recursos servem
para evidenciar as relaces ndo apenas entre elementos no interior de uma frase,
mas entre frases e sequéncia de frases no texto.

Quanto a coesdo com os elementos lexicais, esta é feita por trés mecanismos
distintos, como afirma Val (1999, p. 6): o emprego da reiteracado, da substituicdo e
da associacdo. O primeiro ocorre quando acontece a repeticdo de uma palavra ou
também pela nominalizacdo, ou seja: a retomada imediata do substantivo cognato, o
que da mais forca a reiteragcdo, como é o caso de reproduzir/reproducdo, entre
outros

Em relacéo a substituicdo, esta se realiza pela sinonimia, pela antonimia e
pela hiponimia. Nesses trés casos, a idéia de aparente aproximacdo semantica
verifica-se pela relacdo entre o termo substituido, representando uma parte ou um
elemento, e o substituidor, no caso, o todo ou a classe, como em roupa/tecido, por
exemplo.

Vale aqui colocar também que a hiperonimia com o termo substituido
representa o todo ou a classe, e 0 substituido refere-se a uma parte ou a um
elemento, como, por exemplo, em assento/cadeira. Ja a associacdo acontece pelo
relacionamento de itens do vocabulério pertencentes a um mesmo nivel cognitivo e
gue sejam comandados pelo mesmo sentido, como em batizado: pia, agua,
padrinhos, que levam para um mesmo significado relacionado ao batizado. Enfim,
coeréncia e coesdo promovem a interrelacdo semantica entre as palavras do

discurso, resultando na conectividade textual.
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Situacionalidade A situacionalidade diz respeito a elementos responsaveis
pela pertinéncia e relevancia do texto ao contexto em que ocorre. E a adequacéo do
texto ao contexto sGcio-comunicativo.

Para Koch, (2004) a situacionalidade é considerada em duas direcfes: da
situacao para o texto e vice-versa. As escolhas que o produtor seleciona para utilizar
em seu texto interferem na producao e recepgao do mesmo.

Na primeira concepcdo, a situacdo comunicativa, ou seja, 0 contexto de
interacao interfere tanto na producé&o quanto na recepcao do texto pelo leitor, devido
a necessidade de adequacdo do mesmo a um determinado momento, pois na
construcdo de um texto, é necessario verificar o que é adequado aquela situacéo
especifica.

Na segunda concepcéao de situacionalidade, do texto para a situacao, verifica-
se que nado existe um texto puramente escrito, o texto ndo expode fielmente o retrato
da realidade, mas sim, € retratado pelos olhos do produtor a partir de suas
perspectiva e intencdes. Ja o leitor também analisa e interpreta o texto a partir de
sua otica e de acordo com 0 seu conhecimento de mundo.

Informatividade Refere-se ao desdobramento das ocorréncias informativas
de um texto a medida que séo esperadas ou nao pelo recebedor, conhecidas ou nédo
no plano conceitual e no plano formal. Se um texto se apresenta ao receptor como
inusitado, sera mais dificil processar a sua informacéo. Se, porém, jA ha um nivel
mediano de previsibilidade, o texto ja se mantém num clima de compreensédo do
mundo textual. Deve-se ai 0 cuidado para equilibrar o dado e o0 novo, no sentido que
este encontre ancoragem para o0 processamento.

Um texto serd menos informativo se quanto mais for previsivel a informacéo
que traz; se a previsibilidade for mediana, como ja citamos, havera grau médio de
informatividade; se a previsibilidade for alta, o texto tera um grau maximo de
informatividade, exigindo do recebedor um grande esforco para processa-lo. A
informatividade refere-se a forma como a informagdo € veiculada no texto
Intencionalidade. A intencionalidade refere-se a intencdo do locutor de produzir
uma manifestagdo linguistica conforme seus objetivos previstos. Realizar as suas
intencgdes. Diz do valor ilocutorio do discurso:

A meta pode ser alarmar, convencer, pedir, ofender. E a meta que vai orientar

a confeccgao do texto.
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Aceitabilidade Este é o reverso do jogo comunicativo. E a concordancia do
outro em participar do “jogo” comunicativo de acordo com maximas conversacionais
postuladas por Grice (1975,p.41-58) conforme relacionamos abaixo:

Quantidade: Falar somente o necessario. S0 as informacfes essenciais
apresentadas no texto, indispensaveis ao entendimento.

Qualidade: Dizer somente o que acredita ser verdadeiro, esclarecedor.

Relevancia: Ser relevante. O que se espera € que a informacédo do autor
contribua para o esclarecimento dos objetivos. Seja utilitaria.

Modo ou maneira: Evite ambiguidade, prolixidade, seja claro.

No caso sdo estratégias utilizadas pelo produtor buscando a cooperacao,
mesmo que o texto implique a obstrucdo dessas maximas, o recebedor sela um
pacto de entendimento e significacao.

Em outras palavras, o leitor/ouvinte, antecipadamente, traca um plano de
expectativas para a recepcdo do texto e ao mesmo tempo estabelece um pacto de
cooperacdo, capaz de adentrar as estratégias estabelecidas pelo autor. Estas
estratégias conhecidas pelo recebedor ganhardo funcao significativa e resultardo em
efeito de sentido importante na troca interativa.

Intertextualidade surge do intertexto quando inserido em um texto produzido
e reconhecidamente aceito pela grande maioria das pessoas de uma mesma
comunidade linguistica. Segundo Kock(2006,p.42) “todo texto € um intertexto; outros
textos estdo presentes nele, em niveis variaveis, sob formas mais ou menos
reconheciveis.”

A intertextualidade é constitutiva de qualquer enunciado. Surge das relacfes
entre textos como referéncia de incorporacdo de um elemento discursivo a outro,
podendo-se reconhecé-lo quando um autor constréi a sua obra com referéncias a
textos, de outros autores, como referéncia ou complemento atribuir sentidos ao
texto, conforme Barros e Fiorin (1999).

Todo texto carrega em si outros que |Ihe deram origem e que vao se
constituindo entre duas ou mais vozes, sem perderem a especificidade de cada um.
Séo dialogos que se complementam com a finalidade de ampliar a informacéo ou
até mesmo contesta-la.

Enfim, s@o estes critérios de textualidade, um conjunto de caracteristicas que
qualificam um texto como uma composicao linguistica e ndo apenas um aglomerado

de frases ou palavras desarticuladas. A Textualidade é responsavel para compor um
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bom texto, agrega 0s elementos linguisticos e conceituais que se estruturam na
relagdo comunicativa e na construgao dos sentidos do texto.

Neste trabalho, para compreendermos o processo de producao e recepcao do
memorial, recorreremos aos critérios de intencionalidade, situacionalidade e

aceitabilidade.
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CAPITULO 2

2 O PERCURSO METODOLOGICO

Esta € uma investigacdo de abordagem qualitativa classificada como
pesquisa documental, pois se ampara em fontes primarias que ainda nao receberam
nenhum tratamento analitico por nenhum pesquisador.

Para esse tipo de pesquisa buscam-se os indicadores que permitem a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de producdo, como afirma
Trivinos (1987, p.160). Para que possamos interagir com o “corpus” € preciso que
aprofundemos a nossa analise para além do conteudo aparente, mergulhando com
profundidade nas inten¢des dos narradores.

Neste capitulo, descreveremos o percurso desta investigacdo linguistica,
identificando o interesse do nosso estudo e a caracterizacdo da base empirica
escolhida, as informacBes a serem categorizadas e analisadas bem como os

procedimentos para a elaboracéo da analise.

2.1 Interesse da pesquisa

O nosso interesse esta voltado para a investigacdo das concepc¢bes de
linguagem, assumidas pelos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental,
ao narrarem suas experiéncias teorico-praticas de ensino e de aprendizagem de
L.M. Esses professores sao alunos concluintes do Programa Especial de
Licenciatura Plena em Pedagogia, com area de aprofundamento em Educacéo
Infantil e Ensino Fundamental — 12 a 42 séries, criado pela Universidade de
Pernambuco (UPE), em parceria com Municipios e o Governo do Estado, atendendo
ao disposto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) que é a formacéo dos
professores da educagéo basica em nivel superior, pelas Universidades ou Institutos
de Educagéo Superior.

Nesse sentido, a propria LDB instituiu a Década da Educacao, que foi iniciada
apos a publicacédo, em 1996, a afim de que os professores, através dos sistemas de

ensino e suas respectivas secretarias pudessem cumprir o dispositivo legal,
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conforme prescrito no § 4°. Art. 87, das Disposi¢gdes Transitorias: “Até o fim da
Década da Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel
superior ou formados por treinamento em servigo”.

Os referidos professores ja estavam em exercicio docente, nas redes oficiais
de ensino, ha bastante tempo, somente com o curso Médio — antigo curso de
Magistério e agora o fazem em nivel superior. Alguns, a véspera da aposentadoria.
Enfim, todos eles ndo estudavam ha muito tempo. Por conseguinte, essa dupla
experiéncia (pratica e formacdo) é a fonte de producdo dos dados que iremos

analisar.

2.1.1 Caracterizacdo da base empirica

Constituem-se a base empirica de investigacdo os memoriais académicos
produzidos pelos sujeitos acima referidos. Textos nos quais sdo narradas as
experiéncias desses sujeitos, portadores de uma concepcdo mais ampla de
producdo. Foram escritos conforme a resolucdo do Conselho Universitério,
[CONSUN]1/99, “para contemplar as reflexdes sobre as situagdes experienciadas
confrontadas com o conhecimento teérico”.

A escolha desses memoriais (narrativas pedagdgicas) como objeto de estudo
para o Mestrado de Ciéncias da Linguagem, explica-se por duas premissas basicas:
em primeiro lugar pela importancia em debrugar um olhar critico e reflexivo sobre o
ensino e a aprendizagem da LM, respaldado nas concepcdes linguisticas modernas,
as de linha interacionista, em segundo da visibilidade a esse género discursivo, pois
€ um material de pertinéncia linguistica, ndo apenas como uma narrativa
documental, mas pela constru¢do discursiva e composicional como pensa Bakhtim
(2006).

2.1.2 Constituicédo do corpus

A selecdo dos memoriais ocorreu na Faculdade de Formagé&o de Professores

de Nazaré da Mata, unidade da UPE responsavel pela formacdo dos professores-

alunos e onde os memoriais estao arquivados. A consecucao dos materiais efetivou-
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se através da Carta de Aceite, concedida pelo Diretor da Instituicdo. Para a escolha,
definimos apenas o ano e o local de producéao.

Estabelecemos trabalhar com 24 memoriais, os quais foram codificados
numericamente. Os exemplares sédo do polo de Nazaré da Mata descentralizado nas
cidades do Recife, de Moreno, lgarassu, Jaboatdo dos Guararapes, Carpina da llha
de Itamaracid e da propria Nazaré da Mata, produzidos nos anos de 2002 (3
exemplares) ; 2004 (7 exemplares); 2005 (1 exemplar); 2008 (5 exemplares) 2009 (8
exemplares).

Inicialmente, a nossa intencdo seria conseguir uma distribuicdo mais
equitativa por ano de producdo, porém, esta foi a concessédo obtida da instituicdo. A
estratégia anterior tinha como objetivo conhecer os diferentes contextos de produc¢éo
e diferentes universos socio-culturais dos autores, condicbes que nos permitissem
uma visao mais ampla e enriguecedora sobre 0s elementos da problematica, abaixo
descrita.

As experiéncias tedricas trazidas pelos professores como cenarios em suas
narrativas sdo as experiéncias que foram adquiridas durante a formacéo académica
e nos momentos de formacgédo continuada, esta Ultima, proporcionada pelas redes de
ensino a que pertencem os docentes. Muito embora, para este estudo, o mais
importante sdo as contribuicdes adquiridas no curso superior ou explicitando melhor,
0 acesso a conhecimentos especificos, desdobrados em disciplinas afins na area da
linguagem, conforme aparecem na malha curricular do programa. Lingua e
Linguagem na Producdo do Conhecimento (90h); Conteldo e Metodologia da
Lingua Portuguesa (120h) Literatura Infantil (75h).

2.1.3 Categorias e critérios de analise

A partir do eixo disciplinar, acima referido, organizamos o trabalho pratico dos
professores em quatro categorias de analise: a leitura; a oralidade; a escrita e a
gramatica para encontrar as pistas que permitiram construir os sentidos que
estruturam o todo: encontrar os significados de duas experiéncias (saber e saber
fazer) como concepcdao e pratica de ensino de LM.

Para esse estudo, recorremos aos critérios de textualidade, aqueles

qualificam o texto agregando o0s aspectos linguisticos e conceituais que se
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estruturam na relagdo comunicativa entre leitor-texto e contexto na construgcdo dos
sentidos.

Em primeiro lugar recorremos ao critério de intencionalidade que “é o
empenho do produtor em construir um discurso coerente e coeso mesmo que, a sua
intencdo ndo se realize totalmente. Considerando o Memorial como um evento
comunicativo no qual os professores organizam o discurso para dizer das
experiéncias pessoais; dizer das experiéncias da formacéo e dizer das experiéncias
docentes, eles o fazem de modo individual, na primeira pessoa, ainda que
condicionado pelas normas e técnicas da escrita.

Entendemos que ha uma intencdo comunicativa para selecionar e narrar 0s
fatos, como também, para esquecé-los ou simplesmente omiti-los. Portanto hd uma
meta a ser cumprida entre ele e o leitor/ouvinte. Entre ambos se estabelece um jogo
de acdo comunicativa, conforme assevera Val (1999).

Em segundo Ilugar a aceitabilidade que €é a predisposicdo do
leitor/ouvinte/pesquisador para aceitar 0 memorial, pois, antecipadamente tracamos
um plano de expectativas para a recepcdo do texto e ao mesmo tempo
estabelecemos um pacto de cooperacdo, capaz de adentrar as estratégias
estabelecidas pelo autor.

E em terceiro lugar a situacionalidade (situacdo ou contexto de uso). Este
critério de textualidade refere-se ao lugar histoérico e social de producéo. As aulas, 0s
professores, as disciplinas, os alunos a familia séo elementos significativos na cena,
uma vez que, esses professores construiram o memorial de acordo com a sua
bagagem de vida.

O leitor havera de observar que nem sempre esses critérios serdo nomeados
no decorrer de toda a andlise, e sim funcionam como pistas de acesso cognitivo
para interpretar as estratégias de construcédo de sentido que agregam o discurso no

memorial com base nas interrelacdes ja explicitadas acima.

2.1.4 Exploragao dos materiais.

Apés a recolha e a identificacdo numeérica dos memoriais, efetuamos uma
leitura de cunho exploratério e, posteriormente uma leitura minuciosa, critica para

gue pudéssemos elaborar o fichamento de cada memorial. Os dados brutos foram
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transcritos, na integra, para uma ficha que consta no apéndice deste trabalho. As
anotacdes obedeceram as sequéncias narrativas construidas pelo autor sobre suas
experiéncias na area da linguagem.

Na elaboracéo da ficha, foi destacado o ano de producao e na transcricdo dos
dados, também consideramos importantes, outras informag¢des narradas além do
ambiente das disciplinas uma vez que, julgamos significativo transcrevé-las para
agrega-las a interpretacdo do estudo.

Do acervo selecionado para analise, encontramos memoriais que nao faziam
nenhuma referéncia aos dados de nosso interesse. Estes ndo foram desprezados,
porém considerados como componentes numéricos na populacao da pesquisa.

A partir dos dados fichados, fomos organizando, em um quadro especifico, 0s
conteudos narrados por categoria especifica em relacdo a oralidade; a escrita; a
leitura e & gramatica.

A retomada dos dados para a execucdo da analise ndo obedeceu ao principio
da ordenacdo numérica prevista no quadro determinado para cada categoria. O
fizemos, agrupando- os por caracteristicas que os aproximavam, por entender que
cada professor/narrador tem uma maneira prépria de representar aquilo que lhe é
peculiar.

A analise foi desenvolvida com o auxilio da Linguistica Textual, uma vez que
as interrelacdes entre os elementos do texto e do contexto; entre a autoria e a
recepcao pelo ouvinte (a criagdo do novo texto) vdo compondo a textualidade, os

sentidos do texto e as suas verdades.
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CAPITULO I

3.1 INTERSECCOES ENTRE A EXPERIENCIA E A FORMACAO:
CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS E ANALISE DO CORPUS

O respeito a palavra é fundamental, pois ela € um ato de fundagéo
indispensavel a construcéo da expressao.

Regina Lucia F. de Miranda

Retomando as posicbes teoricas re-vistas no capitulo I, equivalente a
fundamentacdo tedrica acerca dos memoriais, das narrativas de professores,
reconhecemos que este € 0 momento em que ocorre 0 processo de interacdo entre
0 autor/narrador, texto narrado e o leitor.

Sao experiéncias semelhantes, narradas, escritas por sujeitos sociais que
ocupam um lugar privilegiado, ora como ensinante, ora como aluno em formacéo.
Neste ponto, a composicdo vai cumprindo um objetivo que € estabelecer com o
leitor/pesquisador vinculos interativos que Ihe permita compreender a palavra escrita
e inferir sobre aquilo que precisa ser preenchido pelo vazio do nao escrito. Pois, “é a
palavra que se dirige a um interlocutor’, como assevera Bakhtin (1997, p. 113) e
prossegue:

Essa orientacdo da palavra em funcéo do interlocutor tem uma importancia
muito grande. Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é
determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato que
se dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da interagdo do
locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em relacdo ao
outro. Através da palavra, defino-me em relacéo ao outro, isto €, em Ultima
andlise, em relacdo a coletividade. A palavra é uma espécie de ponte

lancada entre mim e os outros. Se ela se apdia sobre mim numa
extremidade, na outra apodia-se sobre o meu interlocutor.

Tomando como referéncia a ponte e as suas extremidades, nelas estdo
situados dois sujeitos sécio-histéricos, o autor/narrador, 0 que vai enunciar o texto e
o leitor que, agora, se encapsula no papel do ouvinte por que é o pesquisador.
Assim, ambos ocupam lugares e direcbes determinadas segundo Orlandi (1997).
Cada um desses sujeitos cria e atribui sentidos que vado se configurando num

processo de intersecc¢ao, a partir das condi¢des de produgcdo dos memoriais.
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Sao fatores cognitivos, historicos, politicos, sociais e culturais que se agregam
ao contexto de producao, levados em conta durante o processo de investigacéo e
analise e, assim, estabelecem os vinculos interativos.

Sobre esses vinculos interativos Koch (2002) assevera que 0s interactantes
desenvolvem estratégias para o processamento eficaz do texto e para a selecdo
apropriada do contexto. No caso, a investigagcdo de tais estratégias traz subsidios
importantes tanto para a producao quanto para a compreenséao do texto.

Bakhtin (2006, p.308) ainda coloca “o problema das fronteiras do texto
entendido como enunciado: a sua idéia (intengdo) e a realizagdo dessa intengao”.
Isso é o que vai sendo tecido para constituir a atitude dialégica no sentido especifico
da producdo do memorial, uma vez que o mesmo € produzido para esta finalidade:
seja com seu autor/narrador e outras vozes que ele interpela da memodria; e seja
com leitor/ouvinte que se identifica, reage, confirma e antecipa as respostas. Enfim,

€ a participacdo no didlogo em funcao da tendéncia e da interpretacédo da pesquisa.

3.1.1 Os narradores em cena

E sabido que todo o fazer histérico se realiza a partir dos homens, com os
homens e na mediacado entre eles. Esta idéia justifica que, embora, a pesquisa seja
de carater documental, os dados encontrados pertencem a individuos que resgatam
0 papel de sujeito social, mediante a histéria que narram e o lugar de onde narram.
Entretanto, mesmo optando pelo anonimato dos autores para resguardar-lhes a
identidade, observamos que

ndo se pode pensar em interpretar um texto, sem o conhecimento da
pessoa que se expressa, de seus interesses e dos motivos que a levaram
produzir. Cellard (2008) acredita ser ‘bem dificil compreender os interesses
(confessos, ou ndo!) de um texto, quando se ignora tudo sobre aquele ou
agueles que se manifestam, suas razdes e as daqueles a quem eles se

dirigem’ (Revista Brasileira de Histéria e Ciéncias Sociais. Ano | N° 1, jul
2009.p.300).

Em termos gerais, as razbes a serem observadas estdo em fungdo da
referenciagcdo que os narradores fazem de si mesmos no contexto de produgao:
opcdo por ser professor, experiéncias anteriores, acesso ao ensino superior e a

autorrepresentacdo como aluno de pedagogia dentro e fora do curso.
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Dos vinte e quatro memoriais analisados, todos os autores atuam nas redes
publicas de ensino, de cidades que integram o polo de formacédo de Nazaré da Mata
e sao professores vinculados as Secretarias de Educacdo do Estado e dos

Municipios conveniados.

3.1.2 Opcéo pelo Magistério

Sobre a opcgao para serem professores, a maioria deles assim o fez por se
tratar de um curso que proporcionaria um emprego mais rapido. O imaginario do
imediatismo. Alguns se tornaram professores por orientacdo da mae, ou de outras
pessoas, ou, ainda, por falta de opgédo para outra carreira conforme os textos(os
enunciados) narrados:

S1- “porém minha mae na sua imensa sabedoria decidiu fazer a minha
matricula no Curso de Magistério, sendo minha escolha ou ndo, mas me
garantiu que eu arrumaria um emprego logo apos a concluséo do curso.”
S2- “So fiz esse curso por falta de estimulo, tinha casado no ano em que me
formei, ndo queria mais estudar, e fui me limitando aos conhecimentos até
entdo adquiridos”

S3- Foi através dos incentivos da esposa do meu tio que eu me decidi.
“Entre outros argumentos, ela usou o de que, essa profissdo haveria
maiores possibilidades de emprego”.

Todavia, outros autores, narram o prazer e o encantamento pelo Magistério.

S4- “Iniciei o Normal Médio com a certeza de me tornar uma educadora,
nao desisti do meu sonho”
S5- “A cada experiéncia despertava em mim o amor pela profisséo”.

3.1.3 O acesso ao ensino superior

Sobre o0 ingresso no ensino superior todos 0s autores, por unanimidade,

consideraram a oportunidade significativa, uma vez que poderiam qualificar-se.

S6- “Ingressamos na faculdade através de convénio celebrado ente a
Prefeitura e a Universidade [...] foram oferecidas cinquenta vagas
preenchidas através de um vestibular simplificado. Percebi que aquela seria
uma oportunidade Unica, entdo me inscrevi, estudei para a prova e o
resultado foi positivo”.
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S7- “Através de um convénio entre a Prefeitura e a Universidade de
Pernambuco — UPE, tivemos a oportunidade de iniciar o PROGRAPE —
Programa de Graduacdo em Pedagogia, onde iria atender a exigéncia da
LDB- Lei de Diretrizes e Bases, no intuito de dar mais qualidade ao ensino.
Felizmente a prefeitura oportunizou para as professoras poderem cursar a
graduagao em Pedagogia.”

3.1.4 Experiéncias Profissionais

Sobre as experiéncias realizadas:

S8- “Fui localizada numa escola mutisseriada com alunos de 22 e 32 série
do ensino fundamental, a maioria da classe ndo estava alfabetizada e
muitos ja eram repetentes.”

S9- “Iniciei minha carreira profissional aos 17 anos no Engenho Caraubas
[...] Na Epoca era como o Mobral e com Alfabetizacdo de adultos”.

S10- “A escola era carente, porém a comunidade me apoiava fato que me
proporcionava muita satisfacdo. Com relagdo a metodologia, seguia o
método cartilhado, modelo o qual considerava suficiente, pois era o Unico
gque conhecia. Eles juntavam silabas formando palavra quase
descontextualizada.” (sic)

3.1.5 A autorrepresentacédo dentro e fora do curso

A proporcdo que iam transformando o conhecimento em saberes, iam

estabelecendo um olhar critico sobre a experiéncia:

S11- “apesar do medo e da expectativa a qual me deparava no inicio do
curso, 0 mesmo me fez crescer adquirindo uma nova visdo. A Universidade
modificou 0 meu modo de agir. Aprendi a ser gente, atuar em publico sem
temer a indiferenca dos colegas e de expor a minha capacidade.”

S12- “o curso me liberta dos métodos antigos ao qual fui educada e passei
a educar. Hoje com mais esclarecimento ndo cometo tantos erros.”

S13- “Fazer o curso de Pedagogia me proporcionou acumular outras
experiéncias, mesmo que ainda tenha muito a construir. Desenvolvo uma
nova trajetéria”

De um modo particular o que vemos sado enunciados que caracterizam o
autor/narrador como um personagem da histéria sécio-cultural. Observa-los por
intermédio da linguagem escrita na perspectiva de compreendé-lo, implica ao
mesmo tempo, reconhecer que a tarefa de escrever sobre si mesmo, exige esforgo
cognitivo por ser uma tarefa mental, como qualquer ato de escrever, uma vez, que, a
escrita desse género permite situar-se entre dois campos objetivos em funcdo do

destinatario/ouvinte, a reflexdo e os conceitos elaborados.
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Neste sentido, Bakhtin (1997) se pbe diante do trabalho divino da criacdo e
afasta o narrador da personagem criada, Ad&o. Diz o filésofo da linguagem que o
discurso do narrador se torna palco de encontro com opinidées de interlocutores
imediatos. Portanto interpretado e compreendido responsivamente, torna-se
revelado pelo narrado.

A organizacdo dos recursos linguisticos estd mais em fungdo da propria
situacionalidade, o campo da atividade humana onde de situam os interactantes,
conforme o pensamento bakhtiniano. Deliberadamente, em todos os planos da agéo
narrativa, o narrador/autor projeta uma imagem de si mesmo, objetivando selar um
pacto de entendimento com o leitor/ouvinte. Ele é sempre protagonista de historias e
de tempos que se interrelacionam, coletivamente. Essa dimensdo coletiva é
percebida pela recorréncia da primeira pessoa do plural. A narrativa vai se
retextualizando, entre passado e presente com possibilidades de atribuir significados

a experiéncia.

3.1.6 O trabalho com a oralidade

Estudar a linguagem oral tem sido um viés considerado relevante no meio
linguistico e nas propostas educacionais para o ensino da Lingua Materna. Sem
davida alguma, € um trabalho que vem sendo desenvolvido desde que se pode
recuperar a “parole” como objeto de analise, considerando-a também como um
produto social, e como tal inserido no contexto comunicativo, ndo havendo, de
acordo com as novas teorias linguisticas, dicotomia entre a fala e a escrita.

Sobre essa teoria, Castilho (2000) assegura que se constitui a mudanca de
um paradigma cientifico que ainda n&do fora absorvido, democraticamente, pelas
escolas, consequentemente pelos professores de Lingua Portuguesa.

Podemos considerar que, nos trechos narrados, todas as professoras ja
abrem espaco na sala de aula para que ocorra a fala do aluno, seja de uma forma
espontanea ou sistematizada por um planejamento. Nao duvidamos que as suas
narrativas estejam prenhes das teorias veiculadas no processo de formacao e que
nesse momento de retomada reflexiva para a escrita do memorial, as autoras
buscam no fundo das suas memoarias 0os conhecimentos cientificos que puderam

guiar a escrita do Memorial.
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Entendemos que essa categoria, “oralidade”, presente na sala de aula, como
estratégia de ensino e de aprendizagem refere-se a capacidade de o aprendiz
construir as competéncias para utilizar a fala publica nas diversas situacbes
interativas. Essa aprendizagem deve estar consignada ao trabalho com os géneros
ditos orais, formais e informais mediados pela acéo pedagogica.

Porém, é necessario intervir para que ndo se caia apenas na visdo simplista
de que o trabalho com a oralidade refere-se tdo somente ao dialogo coloquial e

espontaneo dos alunos. Schneuwly,Dolz (1994,p.36) diz que

a aprendizagem deve se dar sobre atividades complexas nas quais possa
intervir um certo controle do sujeito, e que possa ser compreendida pelos
alunos e ao mesmo tempo correspondam a modos sociais e socialmente
reconhecidos de apreensdo dos fendmenos de linguagem que ndo sejam
tdo abstratos a ponto de ndo se tornarem inacessiveis a atividade
consciente.

Este pensamento reforca a idéia de que dominio da oralidade supde trabalhar
em sala de aula, de forma sistematizada, privilegiando o espaco pedagdgico como
um lugar de comunicagao e interagdo entre sujeitos reais, Antunes (2006, p.102)
aponta algumas orientacdes pedagodgicas que podem ser desenvolvidas na sala de
aula, explorando a oralidade e que podemos balizar com os textos em andlise:

1. Um trabalho com a oralidade que tenha um caréter interacional, realizado em
diversos géneros textuais que objetivem uma interacdo norteada por uma unidade
tematica, coerente, "inclusive, levar os alunos a perceber como a unidade tematica
do texto assume caracteristicas bem diferentes nas situa¢des de conversagao”

2. Um trabalho que garanta a articulagdo dos elementos internos do texto,
percebendo os conectores e garantindo os critérios de textualidade;

3. Um trabalho que identifique as especificidades (formais e funcionais) em que se
apoiam o texto oral e o texto escrito, sem estabelecer a dicotomia fala e escrita;

4. Um trabalho que possibilite 0 uso de textos orais em situag¢des formais e informais
em situacdo de interacdo, inclusive sendo ouvinte habilidoso da fala
“desprestigiada”.

5. Um trabalho que se volte para as expressfes do comportamento lingtistico nos
momentos de interagdo, como saber ouvir e fazer interferéncias;

6. Um trabalho que considere os textos representativos da cultura popular;

7, Um trabalho que esteja atento a recepcao e a audiéncia dos interlocutores.
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Quadro 1 Fragmentos do memorial relacionados com a oralidade. Vejamos:

MEMORIAL

01

02

03 “O educador deve ensinar de maneira que o aluno possa utilizar a linguagem oral e
escrita nas diversas situacBes comunicativas, especialmente nas areas do
conhecimento. Realizo entrevistas, debates, seminarios, dramatizacfes de acordo
com a realidade do aluno.” p.22

04 “Passei a diferenciar o modo de ler e contar histoérias, mostrando o nome do autor, as
ilustracBes, motivar as criancas com perguntas para desenvolver a oralidade e assim
participar e desinibir.” p20

05

06 “Para que o professor consiga ensinar a variedade linguistica de Prestigio se faz
necessario, que haja um profundo respeito pela expresséo oral trazida pelo aluno.
Por isso é que planejo aulas que os alunos possam se comunicar, compreendendo
uns aos outros pela linguagem.” p. 22

07 “O ensino n&o deve ser um processo mecanico das letras e silabas e da palavra...
mas uma relacéo pedagdgica criativa para o desenvolvimento da linguagem escrita e
da linguagem oral” p.4

08 “Observei que a linguagem, falada ou escrita, € 0 mais poderoso instrumento de
intercambio e vinculagao social [...] ” p.5 Grifo nosso.

09 “Através do livro Preconceito Linguistico de Marcos Bagno, saliento que a variedade
linglistica é decorrente da formacédo do povo seja pela localizagdo geogréfica e que
ndo cabe ao ensino da Lingua Portuguesa impedir a sua utilizagdo. Mostro que ha
uma lingua Padrdo que auxilia o0 aluno na oralidade e na escrita.”p 8.

10 “E prazeroso ensinar as primeiras palavras, ouvir as perguntas que surgem que é
uma troca maravilhosa. Dou importancia a esse momento da oralidade, em que eles
podem expressar suas idéias e assim vamos formando cidadaos criticos e
competentes.” p.9

11 ‘No inicio da disciplina Lingua e Linguagem muitas vezes disse para mim mesma que
eu ndo sabia ensinar Portugués, mas, hoje jA mostro algo novo aos meus alunos
como aprender a falar em publico para perder o medo e se expressar corretamente “
isso eu trabalho poesias, quando eles recitam, dramatizam as historias, contos,
cantam musicas, etc”. p. 10

12

13 “é importante uma reflexdo sobre a lingua portuguesa no que diz respeito ao ler e
escrever de nossas criangas. Devem-se criar situacdes de ensino que se possam
ensinar textos orais e escritos, considerando a diversidade dos textos que circulam
socialmente” p. 12

14

15

16

17 “No decorrer do estudo dessa disciplina (Conteudo e Metodologia da Lingua
Portuguesa) voltei para a minha sala de aula com um 6timo aprendizado. Comecei a
entender que os meus alunos nao falavam “errado”, eles traziam de casa um
linguajar diferente, como pude ver no livro A Lingua de Eulalia. Mas o certo que eles
tinham que aprender a falar com outras pessoas na sociedade. Comecei a incentivar
a oralidade, fazendo com que eles participassem mais das aulas, debatendo as
noticias dos jornais que eles mesmos traziam para a sala de aula.” p.13

18

19

20

21 “Ensino os meus alunos a escrever corretamente porque eles precisam ser no futuro
mais qualificados, apresentar boas redacgfes, que ndo repitam os erros da fala.“ p. 11

22

23

24
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3.1.6.1 Como a oralidade é sistematizada no campo da acdo didatica

Iniciamos esta anélise pelo mem 4. Nele observamos que a situacao didatica
utilizada pela professora néo se restringe apenas a contacdo de historias ou a leitura
realizada pela docente, h4 estimulos para que os alunos interajam na acéao didatica:
“Passei a diferenciar o modo de ler e contar histérias, mostrando o nome do autor,
as ilustracbes, motivar as criancas com perguntas para desenvolver a oralidade e
assim participar e desinibir”.

Entendemos que esta sendo concreta a abertura para situa¢des didaticas que
contemplam o trabalho com a oralidade, como abordagem de ensino, fato que
possibilita ao estudante o exercicio da “fala”, numa situagdo comunicativa que, em
primeira instancia nos pareca espontanea, mas, € uma acdo intencionalmente
coordenada. Quando a narradora provoca em seus alunos a participacao na histéria,
ela também se predispbe a ouvi-los, desenvolvendo ai algumas habilidades
interativas, por meio da oralidade.

Essa intencdo para desenvolver a oralidade também esta contemplada no
mem 6: “Por isso € que planejo aulas que os alunos possam se comunicar,
compreendendo uns aos outros pela linguagem.” O planejamento das aulas indica a
existéncia de um trabalho que da espaco para a comunicacdo oral. Isso € o
resultado de influéncias tedricas trabalhadas no curso de formacéao, ressignificando
a pratica da professora para uma concepcéao de linguagem de cunho interacionista.

Essa afirmacéo respalda o que narra a professora no mem 11:

No inicio da disciplina Lingua e Linguagem muitas vezes disse para mim
mesma que eu ndo sabia ensinar Portugués, mas, hoje j& mostro algo novo
aos meus alunos como aprender a falar em publico para perder o medo e
se expressar corretamente” (...) “ isso eu trabalho poesias, para eles
recitarem , dramatizam as histérias, contos, cantam mdusicas, etc.

E interessante observar a posi¢do de Antunes (2003, p.39) quando diz que
ndo pode haver uma pratica eficiente sem fundamentacdo num corpo de principios
sélidos e objetivos. Atente que a narradora se coloca em dois tempos, como se as
experiéncias anteriores tivessem-lhe sido arrancadas, impedindo-lhe de exercer a
sua pratica. No entanto, retoma a experiéncia apoiada no corpo de conhecimentos

tedricos trazidos pela disciplina referida.
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Pondere também que essa narradora inova o trabalho trazendo situacdes de
oralidade, em contextos especificos, que objetivam a construir a competéncia
comunicativa dos alunos em situacdes reais de linguagem, respaldadas em textos
reais que circulam dentro da escola (livros e outros portadores) e fora dela (teatros,
shows, pracgas e oficinas) e que ao mesmo tempo exigem uma reflexao linguistica de
uso. Esté implicito o conceito de letramento que orienta as aulas, em ocorréncias de
uso tanto do texto didatico quanto do texto ladico.

Observe ainda que no mem 13 a narradora enuncia este propdsito, na
passagem seguinte: “e importante uma reflexdo sobre a lingua portuguesa (sic) no

que diz respeito ao ler e escrever dos alunos. Devem-se criar situacdes de ensino

gue se possam ensinar textos orais e escritos, considerando a diversidade dos

textos que circulam socialmente” (grifo nosso).

Desta forma, relacionamos a fundamentacao teorica implicita na escrita dos
memoriais a situacionalidade, como coadjuvante no fator de produ¢do dos mesmos.
Insistimos que as reflexdes desenvolvidas respaldam o contexto de formacao.

Depreende-se dai que a professora podera aventurar-se a criar um trabalho
mais envolvido com as situa¢des do cotidiano dos alunos, em que a sala de aula
esteja aberta para ser o lugar de circulacdo da palavra como objeto sistematico de
aprendizagem.

Marcuschi (2008, p.194) enfatiza que socialmente, a escola € o locus
privilegiado onde os textos orais, os modelos da a¢do comunicativa, podem ser
trabalhados, uma vez que os comunicantes operam e lidam diariamente com as
situacdes reais, conforme 0s seus objetivos: relatam acdes, seguem procedimentos
e contam suas narrativas, levando em conta outros discursos que sao exercidos na

pratica social.

3.1.6.2 Como as referéncias tedricas subsidiaram a préatica da oralidade

A escrita do mem 9 esta orientada pelos estudos académicos na qual o marco
referencial é a discussdo que Marcos Bagno ( 2001) faz dos fatores que geram o
preconceito linguistico, chamando a atencdo dos professores para combaté-lo.

Assim, narra a professora:
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através do livro Preconceito Linglistico [..] saliento que a variedade
linglistica & decorrente da formagdo do povo seja pela localizagao
geografica e que ndo cabe ao ensino da Lingua Portuguesa impedir a sua
utilizacdo. Mostro que ha uma lingua Padrdo que auxilia o aluno na
oralidade e na escrita.

No fragmento acima, ha evidéncias de que o trabalho com oralidade requer a
aprendizagem da lingua padrdo, embora ndo esclareca como isso acontece, porém
deixa a questdo em pauta. Em termos de ensino e de aprendizagem da LM, os
estudos teoricos referendados pela linguistica textual, na analise da conversacéo e
nas teorias da enunciacdo, ambicionam que os aprendizes facam o uso da oralidade
em atividades concretas de interagdo em espacos publicos e privados,
estabelecendo-se para a modalidade oral os mesmos objetivos para com a
linguagem escrita. Neste sentido, os Parametros Curriculares Nacionais s&o
enfaticos em afirmar que o aluno deve tomar a linguagem oral e escrita, bem como
outros sistemas semibticos, como objeto de ensino, estudo e aprendizagem,
empregando-as nas diversas manifestagdes de interacao.

Mencionamos que a maioria das narracfes em analise leva-nos a crer que as
professoras podem dar um passo significativo, uma vez que, estdo abertas a
desenvolver um trabalho pautado em conhecimentos de natureza linguistica, os
quais foram disponibilizados durante o curso.

Portanto, tais conhecimentos precisam ser enxergados como instigadores
para que o aprendiz de LM, das séries iniciais, se aproprie e exercite um discurso
que, legitimamente, possa ser construido por ele mesmo, em situacfes interativas,
na atividade social.

Levando em conta 0 que expressa o mem 10, a autora intenciona trabalhar de

modo que as criangas possam expressar ideias para serem criticas e competentes:

€ prazeroso ensinar as primeiras palavras, ouvir as perguntas que surgem
que é uma troca maravilhosa. Dou importancia a esse momento da
oralidade, em que eles podem expressar suas idéias e assim vamos
formando cidadaos criticos e competentes.

A intencionalidade nesse texto € dar atencéo a fala do aluno, considerando a
linguagem oral como fundamento para a cidadania e a realizagdo do ser de
linguagem, fortalecendo-lhe a competéncia comunicativa. E um momento em que a

expresséo flui do eu. E a linguagem como ponte para o “outro e para dentro de si
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mesmo” como enfatiza Miranda e outros (1995, p.57). Essas autoras acrescentam
que esse trabalho com a expressdo oral compara-se como um parto. “E o
nascimento de um novo eu, a medida que consegue verbalizar, cada ser que se faz
mais dono de si mesmo”. Miranda e outros (ibid).

De fato, o trabalho com a LM que se volta para essa realidade, supfe outra
concepgao de linguagem, uma outra concepcédo de ensino, que nao as aulas
tradicionais, de correcfes de nomenclaturas gramaticais, de exercicios ortograficos
mecanicos, de frases ou oracfes cujo significado nem mesmo a professora
compreende, pois, era um discurso reconhecido, subsidiado exclusivamente pelos
livros didaticos.

Fundamentada no mesmo paradigma, a autora do mem 07 menciona que “o
ensino ndo deve ser um processo mecanico das letras e silabas e da palavra... mas,
uma relac@o pedagdgica criativa para o desenvolvimento da linguagem escrita e da
linguagem oral” . A nosso ver, a énfase esta na relacdo pedagoégica que pressupde
interacdo, mudanca de atitude para trazer a oralidade como parte integrante da
aprendizagem. Essa narradora encara a linguagem oral como uma atividade
sistematizada semelhante a escrita. Ela concebe a linguagem como uma pratica que
necessita ser estimulada como possibilidade relacional; entende a professora que o
universo discursivo do aluno nao se desenvolve de forma fragmentada entre letras,
silabas e palavras desconectadas da producao linguistica. Implicitamente, busca na
pratica social que é a propria situacado educativa (alunos e professora) os elementos
essenciais para a comunicabilidade.

E interessante observar que a reflexdo encontrada no mem 8 é fruto de
referéncias obtidas no processo de formagdo da narradora, quando a mesma atribui
poder a linguagem: “Observei que a linguagem, falada ou escrita, € o mais poderoso
instrumento de intercambio e vinculagao social” [...]

Neste caso, uma variedade de argumentos justifica a relagdo linguagem e
poder. Queremos destacar que a professora nao estabelece primazia entre a fala e a
escrita, compreende-as como ac¢bes de linguagem que, conforme a concepcao
ideologico-tedrica assumida, pode se tornar privilégio de um determinado grupo e
nao realizar o processo interativo de outro grupo. Este € um jogo que ainda é
utilizado em nossa sociedade. Gnerre (2003:21) mostra algumas situacdes que
exemplificam essa abordagem, como as noticias veiculadas por jornais falados ou

impressos em que a maioria da populacdo ndo as compreende, ndo so pela
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utilizacdo da linguagem padrdo, mas pelo referente a elas associado; outra
ocorréncia sdo as fraseologias do discurso politico, ou do discurso juridico, entre
outros, cuja informatividade também, intencionalmente, ndo ¢é alcancada,

igualmente, por todos.

3.1.6.3 Como os géneros textuais foram inseridos na oralidade

Tendo em vista o conteudo do mem 3, a autora utiliza conceitos relacionados
ao letramento, e diz realizar praticas de linguagem explorando os géneros orais:
“realizo entrevistas, debates, seminarios, dramatizagdes de acordo com a realidade
do aluno.” A rigor, os géneros mencionados pela narradora sdo sugeridos pelos
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (1997,p.48) os quais
convidam o professor a refletir sobre a possibilidade de o aluno construir as
competéncias necessarias para a aquisigao da fala publica "Cabe a escola ensinar o
aluno a utilizar linguagem oral no planejamento e realizacdo de apresentacdes
publicas: realizacéo de entrevistas, debates, seminarios, apresentacoes teatrais etc.”

Valendo-nos do critério de situacionalidade, pode-se dizer que a intengdo da
professora foi buscar no contexto da sua formacéo as orientagdes para um trabalho
gue utilizasse esses géneros orais, certamente habilitar os aprendizes da LM para
experimentarem situacdes que sao exercidas socialmente, mas, sobretudo,
precisam ser valorizadas pela escola.

E consenso entre os estudiosos da linguistica, especialmente Marcuschi
(2008), Castilho (2000) e Antunes (2003) que o estudo da linguagem oral torna-se
relevante na escola para adequar-se as necessidades da sociedade letrada, pois 0s
homens produzem os seus enunciados por meio de textos orais e escritos.

Historicamente, devido a valorizacdo da lingua pelos estruturalistas e
gerativistas, a escrita tem se apresentado como uma atividade linguistica formal,
complexa, enquanto que a fala assumiu um carater de informalidade. Ainda
permanece no imaginario social e em praticas escolares de que a escrita é superior
a fala.

A narradora do mem 21 é favoravel a essa supervalorizacdo da escrita. Ela
nao vé a oralidade e a escrita como ocorréncias linguisticas implantadas na pratica

social, realizada através dos géneros textuais. No entanto, refere-se a “boas
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redacdes”. Nao insere em seu discurso os significados das manifestagcdes sociais do
letramento. Para essa professora o status linguistico ndo é visto pelo fendmeno da
interacdo verbal mediada pelos demais textos de que ela e os seus alunos dispdem.
Assim ela enfatiza: “ensino aos meus alunos a escrever corretamente porque eles
precisam ser no futuro mais qualificados, apresentar boas redacdes, que nao
repitam os erros da fala..”

Marcuschi (2001) toma a palavra enfatizando que do ponto de vista mais
central da realidade humana, o homem pode ser definido como um ser que fala e
ndo como um ser que escreve. A intencionalidade de Marcuschi, aqui, ndo é
estabelecer supremacia a fala, como fez a professora em relagdo a escrita, mas,
assegurar que ndo ha dissociacdo entre ambas, pois, permitem que 0S sujeitos
desenvolvam raciocinios abstratos e submetam-se a exposi¢cdes formais e informais,
convenientes ao contexto de uso.

A narradora pde a linguagem oral em um patamar de inferioridade em relagéo
a escrita no tocante aos cuidados com a lingua padrao, ela pretende um modelo
ideal de lingua, transfere para o seu texto a concepcédo de que a fala pode ser
“descuidada”, entende-a como espontanea. Existe um conceito de “certo” e “errado”,
porém a sistematizacao didatica volta-se apenas para a variedade escrita.

Todavia, a escola deve oportunizar que o0 aprendiz seja competente em
produzir o seu discurso oral e escrito, utilizando os conhecimentos linguisticos e
gramaticais, nas situacdes de interacdo verbal, nos diversos contextos sociais,
optando pela variedade linguistica adequada a situacao comunicativa.

Vale salientar que essa concepcéo desvinculada entre a oralidade e a escrita
e de que “bons textos escritos” qualificam o estudante para situagdes praticas da
vida, € um grande equivoco. Marcuschi (2008, p.168) diz: que “ha textos que
ocupam varias posicdées no continuum tipolégico, alguns, ditos orais, bem mais
proximos da escrita, como por exemplo, um seminario”. Os bons textos devem ser
produzidos em situacdes interativas, sendo que uns requerem 0 mesmo grau de
formalidade que outros. O que se pde em jogo € a condi¢cdo de textualidade que o
mesmo apresenta. Um texto que faca sentido e que atenda as expectativas dos
interlocutores.

Estes conhecimentos ndo foram produzidos recentemente. De certa forma as
Universidades, as Secretarias de Educacgédo tém sido fontes de disseminagédo da

producdo académica, quase que na totalidade das escolas brasileiras. Outra
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orientagcdo tem sido através dos Referenciais Curriculares, no sentido de auxiliar os
professores de Lingua Materna a desenvolverem uma Pedagogia da Lingua
baseada na concepcéo interacionista da Linguagem.

Acrescente-se as exigéncias da atual LDB, no tocante a formacédo dos
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, o que gerou, no pais afora,
programas para atender a uma demanda de docentes que, até entdo, ndo possuiam
0 curso superior. Aqui, ndo queremos ser redundantes quanto a esta questdo, mas
tdo somente testemunhar que qualgquer mudanca s6 podera advir fundamentada no
conhecimento tedrico, pois € ele o provocador de instabilidades e novos
direcionamentos. Primeiro, o sujeito (aquele que se dispde e quer mudar) sente-se
como se ndo soubesse fazer mais nada e posteriormente comeca a introjetar o novo
conhecimento. E o que ocorreu com a narradora do mem 17:

No decorrer do estudo dessa disciplina (Contetido e Metodologia da Lingua
Portuguesa) voltei para a minha sala de aula com um étimo aprendizado.
Comecei a entender que os meus alunos nio falavam “errado”, eles traziam
de casa um linguajar diferente, como pude ver no livro A Lingua de Euldlia.
Mas o certo que eles tinham que aprender a falar com outras pessoas na
sociedade. Comecei a incentivar a oralidade, participando mais das aulas,

debatendo as noticias dos jornais que eles mesmos traziam para a sala de
aula.

Este enunciado traz alguns elementos que precisam ser considerados: 0
primeiro deles corresponde a nossa reflexdo sobre o conhecimento. Apés as aulas
da disciplina em referéncia é que a professora atentou para alguns pressupostos do
ensino da Lingua. Um deles é sobre a nocdo de Variacao Linguistica. Antes, talvez,
atenta a norma culta, baseada apenas nas “corregdes” gramaticais, em que se
pensava ser a escrita o “espelho da fala” a professora nao tinha se dado conta de
gue, as pessoas usam a lingua naturalmente, se expressam, adequando-se ao nivel
de escolaridade e a classe, social. Por certo, os seus alunos ndo fossem vistos
dentro destas particularidades. A questao é que esse problema deve ser enfrentado
pela escola, ampliando as possibilidades de uso da fala em situagbes de
aprendizagem e em atividades de reflexdo sobre a lingua, tomando o texto oral
também como unidade de aprendizagem da lingua padréo.

Parece-nos que isso é claro para a narradora, pois ela tem certeza da
necessidade de os alunos aprenderem a variedade de prestigio “porque precisam se
relacionar com outras pessoas na sociedade.”. Muito embora, nés entendamos que

a interacdo verbal processa-se independentes da variedade utilizada. O contrario,
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apenas, reforcaria o preconceito. O que se postula, no entanto, € o desenvolvimento
da competéncia comunicativa, garantir a todos os alunos o0 acesso aos saberes
linguisticos necessarios para o exercicio da cidadania, para que eles possam ir além
da fala cotidiana, particular, para uma fala publica significada pela escola.

Outro elemento a ser considerado pela narradora € o incentivo a pratica da
oralidade, em sua sala de aula, promovendo o debate, mediado por textos
jornalisticos. Nessa sequéncia didatica, favorece-se a interagcdo com 0s pares e com
a professora, pondo em acdo outros elementos muito proprios da fala que sdo os
gestos, a prosodia e a propria linguagem para auxiliarem na captacdo dos sentidos
do texto.

Concluindo sobre o que narram as professoras a proposito do trabalho com a
oralidade, podemos considerar que a maioria delas evidenciou o contato com as
teorias que orientam um ensino de LM voltado para essa particularidade linguistica.

Indubitavelmente, tais teorias foram veiculadas durante a formacéo no curso
superior e que possivelmente com o confronto de ideias, essas professoras foram
exercendo sua autoria, reconstruindo o seu oficio docente na area da linguagem.

Pelo que narram as professoras sobre o trabalho com a oralidade em sala de
aula, com base nas tendéncias atuais, deve ser considerado como uma pratica de
linguagem interacionista. Como exercicio da pratica social, estimulada pela escola
nao pode ser algo intuitivo, relaxado, sem um planejamento. Nesse sentido, Antunes
(2003, p.27) acrescenta que ndo tem sentido uma fala apenas como lugar de
espontaneidade, do descuido em relag@o as normas da lingua padréo.

A proposta para explorar a linguagem oral, em situagbes de ensino e de
aprendizagem da LM. em muito se assemelha ao trabalho com a escrita, dado ao
carater de orientacdo tedrica cuja finalidade € possibilitar ao educando uma
construcdo discursiva em situacbes de conversacao real, porque toma como
referéncia os géneros do discurso orais e escritos “apreendidos no curso de nossas
vidas como membros de alguma comunidade” conforme o entendimento de Bakhtin
(1979).

Portanto, o trabalho com a oralidade € compreendido pelas professoras para
ser ensinado, cuidando-se para que ndo se caia no simplismo da fala espontanea,

solta, ou, ainda, concebendo a fala em oposicao a escrita.
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Nessa categoria, apenas dois sujeitos apresentaram uma Visao equivocada
da oralidade, em relacdo aos pressupostos que orientam essa modalidade de

aprendizagem de LM.

3.1.7 O trabalho Com a Escrita

As experiéncias com a linguagem escrita vivida pelas criancas do Ensino
Fundamental, nas aulas de LM, historicamente, resumiam-se a “tirar do quadro”,
copiar textos diretamente do livro didatico, ou ainda produzir redacbes sobre
qgualquer assunto, diga-se sem objetivos mais amplos. Era um texto produzido para
o professor atribuir uma nota.

Em que se apoiavam estas experiéncias de uso da linguagem escrita? Quais
0os objetivos de ordem experiencial? Parece-nos que a funcdo e a utilidade da
escrita, na concepcdo da escola era atender a uma situacdo que ndo existe,
socialmente. A escrita de textos pressupde a interacdo linguistica, alguém que tem
algo a comunicar a outro, conforme as ideias defendidas por Antunes (2003) Bakhtin
(2006), Geraldi (1993), e concebidas pelos PCN (1997). Nesta concepcao, o texto é
um produto da experiéncia e do conhecimento dos sujeitos, alunos e professores,
pois trocam informacdes, comungam experiéncias. Um texto pressupde algo a ser
dito a outrem.

Para Geraldi (1993, p. 135) a escrita, na escola, deve ser o ponto de partida
para a aprendizagem da lingua, € um marco fundamental, pois € no texto que a
lingua se revela na totalidade. Por meio da producdo de um texto o aluno pode
aprender os conhecimentos gramaticais de forma contextualizada, observar a
coeréncia entre as frases e as idéias do autor.

Contudo, o mais importante na escrita € considerar o processo interativo que
demanda do ato de producéo textual, ou seja o dialogo entre aluno e professor. Para
isso, o professor precisa conhecer a fungdo pragmatica e social da escrita e ao
mesmo tempo os processos didaticos que podem auxilia-lo como coadjuvante e
orientador da escrita dos seus alunos e 0s mesmos internalizem que, ao tempo em
gue escrevem, sintam-se donos do seu proprio discurso.

Soares (1991) diz que muitos professores nao receberam informagdes sobre

0 processo de aquisicdo da escrita e de ensino e aprendizagem, fazendo com que
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nem mesmo ele se conheg¢a como leitor de seus textos. Segundo Soares(1991,p.85)
uma crianca se torna alfabetizada quando ela se apropria da escrita, faz uso das
praticas sociais da leitura e da escrita. Para ela, a crianca sé atinge o sistema
convencional da escrita quando atinge o letramento, desenvolve as praticas sociais

que envolvem a lingua escrita.

Quadro 2 Fragmentos do memorial relacionados com a escrita

MEMORIAL 1

MEMORIAL 2
“Diante da aquisicdo desses conhecimentos, busquei modificar a forma de
ensinar, superando o método tradicional, trazendo para a sala de aula uma
diversidade textual, criando situacBes de escrita que faca sentido para o
aluno, ensina-los a escrever os géneros trabalhados.” p. 12

MEMORIAL 3

MEMORIAL 4

MEMORIAL 5 “[...] A disciplina Lingua e Linguagem ajudaram-me a refletir sobre a minha
escrita e como levo os alunos a desenvolver essa habilidade. E aprendendo
gue procuro aperfeicoar o ensino da lingua falada com base na escrita.”
p.16 (sic)

MEMORIAL 6 “‘Durante o curso os professores e palestrantes sempre falaram de uma
lingua como abstracdo em que o falante € o produto da lingua, escrever
bem é ter o melhor vocabulario. Mas, isso ndo corresponde ao ideal
desejado. Passei a ter uma nova visdo em relacdo ao que esta certo ou
errado tanto na fala quanto na escrita, passei a trabalhar refletindo com as
criangas como elas escreviam.” p.13

MEMORIAL 7

MEMORIAL 8 “‘Durante as capacitagbes fui percebendo a forma de compreender o
processo de aprendizagem da crianca, especialmente da leitura e da escrita
diferente daquela que, tradicionalmente, aprendi. Era uma escrita forcada,
muitas vezes apenas para corrigir os erros. A partir do curso aprendi a
importancia do letramento, trabalhar a lingua de forma consciente,
baseando-nos nos géneros, ensinando a ler e a escrever. Ensinar a
linguagem padrao que nao é apenas para uma elite.” p.21
“ofereco oportunidades para os meus alunos aprenderem a linguagem
padrao, respeitando a forma de expresséo de origem”. p. 25

MEMORIAL 9

MEMORIAL 10

MEMORIAL 11

MEMORIAL 12

MEMORIAL 13

MEMORIAL 14

MEMORIAL 15 “No ensino do Portugués é fundamental considerar trés tipos de atividades:
a fala, a leitura e a escrita. Sdo atividades que parecem ser diferentes, mas
estdo intimamente ligadas a sua esséncia que é a lingua.” p.18
Os alunos liam e depois produziam os textos (a histéria que mais gostou,
durante a semana) Gostavam muito de escrever gibis...” p.16

MEMORIAL 16 “A apropriagdo de novos conhecimentos me permitiram ampliar as
concepcdes pedagogicas onde vejo a linguagem como condicao para que a
crianca entre e o0 mundo.[...] a linguagem é o inicio da formacéo infantil,
sendo o principal instrumento a escrita, 0 modo como € valorizada no meio
e as oportunidades que se tem para lidar com ela”. p.17

MEMORIAL 17 “‘Durante o debate nas aulas, pude compreender que para ensinar os alunos
a ler e a escrever, deve-se partir de textos que eles ja conhecem e podem
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aprender melhor.[...] Peco para os alunos para fazerem sempre a reescrita
aproveitando a idéia do outro texto. p.13

Utilizo os contos de fadas para estimular a imaginac¢do. Na disciplina Enfim,
0s conhecimentos adquiridos durante o curso foram de grande importancia
para a minha formagéo.” p.17

Literatura Infantil ajudou a lidar mais com esse lado imaginativo, resolver
problemas, aventuras, mesmos o0s que estdo na quarta — série, aproveitam
bastante”. ldem

MEMORIAL 18

MEMORIAL 19

MEMORIAL 20

MEMORIAL 21

“Iniciei profissionalmente muito cedo no Magistério. Hoje, avalio que a
metodologia que eu empregava era a mesma que era aplicada pelas
minhas professoras antigas. Faziamos cépia para aprender a escrever ou
para consertar os” [...] p.11

“Ao longo desses 21 anos de magistério, olho para o passado e lamento
nao ter a experiéncia que tenho hoje, oportunizar as criancas que passaram
por mim uma aprendizagem mais voltada para o ser critico” [...]. p.14

As experiéncias comprovam que a crianca para escrever ja trazem muitas
informacdes, elas s6 precisam de orientacdo e incentivo para expressar e
registrarem as idéias, produzindo os seus textos.” p. 15

MEMORIAL 22

“a lingua deve estar a favor da comunicagdo em todos os aspectos. Ao
vivenciar a disciplina CMLP, abordamos o trabalho com a producdo de
textos, Utilizo uma ampla variedade de atividades com diferentes
finalidades, em atividades de producgdo de textos, dando énfase a superar
as dificuldades de producéo entre tantas o trabalho de coeréncia e coesao
textual.” p. 22

MEMORIAL 23

MEMORIAL 24

‘Fundamental formar criangas leitoras e produtoras de textos desde a
educacdo infantil ao ensino fundamental, é a base para continuarem sendo
aprendiz. Valorizo muito a escrita dos alunos, comento os “erros” para que
eles melhorem, mas importante para eles escreverem ¢é a idéia que tém na
mente. E desenvolvendo o senso critico, sabendo utilizar diferentes fontes
de informagdes para construir conhecimentos.” p.17

De acordo com o quadro 2 0S memoriais apresentam as experiéncias como a

escrita, permitindo-nos que esta andlise considere como ponto fundamental o

conhecimento das professoras antes e depois da formacdo. Nas leituras desses

memoriais isso tem sido recorrente de forma muito reflexiva.

No mem 10, por exemplo, a professora ndo faz nenhuma observagéo a sua

pratica de ensino da LM, no espaco destinado a abordar as disciplinas relacionadas

a area da Linguagem. Entretanto, ela reforca a ideia dos pesquisadores e

estudiosos, a exemplo de Travaglia (2000) e Soares (2001) que insistem na

formacado teorica do professor como o impulsionador para a introjecdo de uma

concepgao interativa de ensino da LM. Segundo a professora

o professor de todos os niveis necessita de uma formacédo permanente que
o faca refletir sobre a pratica docente. Nenhuma acéo educativa dispensa a
teoria. O conhecimento € um processo de construgdo permanente, portanto

vai sempre mudando.
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No fundo da minha meméria, vou buscando como eu era, desde o inicio da
minha vida estudantil, passando pelo Magistério e agora, a Faculdade. Hoje
vejo uma postura correta de todos que fazem uma educagcéo comprometida
com a linguagem dos alunos e com a democratizacdo social

A intencionalidade presente nesta narracdo € ser voz para a necessidade de
uma pratica fundamentada, como afirma Soares (2001, p. 62):

Muitos professores nédo receberam informacdes sobre a aquisicao da escrita
enquanto processo de ensino e de aprendizagem, fazendo com que nem
mesmo ele se conheca como leitor e escritor dos seus textos.

Ao aceitarmos o trecho do Mem 10, que ndo aborda a problematica da
escrita, o faco para reforcar a interatividade que se estabelece entre o produtor e o
receptor de um texto. Reforcar a concepcdo de que o escrevente tem algo a
comunicar e que sO produz sentido se conectado aos niveis de aceitabilidade do
receptor.

Quando se refere ao processo de interacdo pela escrita, 0 escrevente
desenvolve uma reconstrucdo do pensamento e por consequéncia, também, aciona
a memoria porque reflete o conteddo a ser escrito com a intencdo de ser
compartilhado com outrem. Estabelece-se, nesse ponto, o didlogo na visdo de
Bakhtin (2006, p.272) o “encontro de dois textos — do texto pronto e do texto a ser
criado, que reage; consequentemente é o texto de dois sujeitos, de dois autores”.

Intervimos no sentido de colaborar com a narradora que, consegue luz em
sua reflexdo para perceber o esforco que os pesquisadores, estudiosos e tedricos da
linguagem, inclusive, a formulacéo de politicas publicas para que se implemente nas
escolas brasileiras essa proposta “nova” de ensino da LM visando melhorar a
aprendizagem como um fator de cidadania, de incluséo e participacao social, até ha
poucas décadas atras, configurado-se como um fator de exclusédo, pois “quem nao

escreve bem e nédo fala bem tem os seus direitos restringidos”

3.1.7.1 A escritaressignificada com énfase na formacéao

A autora do mem 5, aborda a escrita como sujeito que se beneficia da sua
formacao e estende essa habilidade, agora, mais aperfeicoada, aos alunos. Ela diz

gue “ a disciplina ajudou-me a desenvolver as minhas habilidades na escrita,



78

aperfeicoando a forma de ensinar e aprender a lingua falada com base na escrita”.
Percebemos ai, um equivoco. A escrita aparece como espelho da fala, concebida no
plano do “certo ou errado”. Subentende-se que a sua intencédo é dizer que, se 0
individuo fala bem, por consequéncia, escreve bem, ou o inverso.

Equivale lembrar que essa homogeneidade em relagcéo ao grau de formalismo
do ponto de vista gramatical, é falsa, ndo existe. Nado se pode pensar produzir textos
(orais e escritos) apenas com um determinado grau de formalismo que € “aprender a
lingua falada com base na escrita”. Segundo (Antunes, 2003, p.52):

Falamos e escrevemos, com maior ou menor espontaneidade e fluéncia. Ha
momentos de fala ou de escrita, em que tudo que vai ser dito, pode ser dito

sem muita ou sem nenhuma formalidade, como ha momentos, em que tudo
precisa ser cuidadosamente planejado e controlado.

Conforme a narradora é como se nado existisse a diferenca entre a fala e a
escrita condicionadas a momentos de formalidade e informalidade, a partir de
situacdes em que se defrontam os individuos. Por isso, entendemos que a escrita
ndo pode servir de suporte para a fala, dado ao carater mais especifico da mesma.
Mesmo que, esta, seja exercida com um alto grau de formalismo, nos deparamos
com 0s recursos paralinguisticos, que sdo as expressdes faciais, 0s gestos, bem
COMO 0S recursos supra-segmentais, como a intensidade, o volume, as pausas,
entre outros. Estas sdo ocorréncias que ndo se manifestam no texto escrito. Outro
ponto importante a considerar € o extralinguistico, na relagéo fala - escrita. Na visdo
bakhtiniana ha que se considerar 0s contextos para que compreendamos a
variedade de significacées que interferem nessa relacéo.

Pécora (1983, p. 30 apud SUASSUNA, 2000: p.13) diz que a escrita nao
apresenta as mesmas alternativas de uso da fala “ndo existe, por exemplo, uma
escrita caipira, desenvolvida e utilizada por uma comunidade linguistica”.

Talvez a narradora ndo se ateve as palavras de Freire(1982,p.14) [...] a partir
da oralidade, € possivel chegar a escrita e, entdo, vocé faz a leitura oral do mundo,
depois vocé faz a escrita da palavra com que vocé leu o mundo e vocé ler a palavra
que escreveu.

Além deste aspecto, ndo é a escrita que determina a fala. Diacronicamente a
fala vai se estruturando ilimitada na comunidade linguistica, evoluindo,
transformando-se historicamente, conforme as necessidades dos individuos seja por

contribuicdo de outros falares, ou, pelas contribui¢cdes tecnoldgicas em evidéncia na
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sociedade. Pensando assim, a escrita ndo pode ser, de modo generalizado,

determinante para a fala, como menciona a autora do memorial 6:

durante o curso os professores e palestrantes sempre falaram de uma
lingua como abstracdo em que o falante é o produto da lingua. Escrever
bem é ter o melhor vocabulario. Passei a ter uma nova visao em relacdo ao

gue esta certo ou errado ao se escrever, ou quando se fala.

bY

Essa professora traz a memoéria os processos formativos, vivenciados.
Possivelmente, discussdes sobre o ensino da LM. No relato esta subjacente a
concepcao de linguagem como expressdo do pensamento, pois alimenta a ilusédo de
que as pessoas ndo se expressam bem, também ndo sabem pensar. Entretanto, no
pensamento da professora ha uma contraposicao: “passei a ter uma nova visdo em
relacdo ao que esta certo ou errado ao se escrever, ou quando se fala”.

O entendimento do certo ou errado ndo mais compreendido fora da reflexao
das criangcas, sem compreender porque escreveram da maneira que escreveram.
Isso caracteriza como propdem os PCN (1997:48) um movimento metodolégico de
acao, reflexdo e acdo em que progressivamente o aluno tenha a capacidade de
monitoramento da sua escrita.

Pensar as atividades da linguagem como atividade mental, interna ao
individuo, que processada, se externaliza, segundo Bakhtin (2006, p.112) isso €é
falso porque:

0 conteldo a exprimir e sua objetivacdo externa sdo criados, como vimos, a
partir de um Unico e mesmo material, pois ndo existe atividade mental sem
expressdo semiética (...) Além disso, o centro organizador e formador nédo se
situa no interior, mas no exterior. Ndo é a atividade mental que organiza a
expressdo, mas, ao contrario, € a expressao que organiza a atividade mental,
que a modela e determina sua orientacdo. Qualquer que seja o aspecto da
expressao-enunciagdo considerado, ele serd determinado pelas condi¢des

reais da enunciagdo em questéo, isto €, antes de tudo pela situacdo social
mais imediata

Entendemos que manter uma ideologia que conceba a elegancia da fala
porque o sujeito € possuidor de “uma mente brilhante” é no minimo uma forma de
preconceito, aos menos assistidos social e culturalmente: n&o aprendem e n&o falam
bem por deficiéncias cognitivas. Para esse pensamento, o ideal de unidade
linguistica é que determina o sujeito. Um mito que se estabeleceu e arraigou-se em
nossas escolas e que em algum momento, muitos de nés fomos vitimas ou ainda

outros continuamos sendo?
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Entretanto, entendamos que o objetivo da narradora foi chamar a atencgéo
para um postulado que foi desmascarado e que, nos parece, ndo serd norteador
para a sua pratica de ensino da LM, como ela afirma: “passou a ter uma nova visao
ao que esta certo ou errado ao se escrever ou quando se fala.”

Talvez, até nem exista mesmo esta escrita perfeita, mas, o que se deve
considerar é uma aprendizagem da escrita como possibilidade de produzir um texto
em que outros textos funcionem como mediadores na producéo. Processualmente,
vai se desenvolvendo a aprendizagem da ortografia, a ampliacdo do vocabuléario e a
aprendizagem das normas gramaticais e linguisticas para que o texto escrito ganhe
coeréncia, produza sentido e seja elemento de interlocu¢do com o0s provaveis
leitores.

Segundo o Referencial Curricular de Lingua Portuguesa (1979, p.34) para as

séries iniciais do Ensino Fundamental

ensinar e escrever textos torna-se uma tarefa muito dificil fora do convivio
com outros textos verdadeiros, com leitores e escritores verdadeiros e com
situagbes de comunicacdo que os tornem necessarios. Fora da escola
escreve-se textos dirigidos a interlocutores de fato. Todo texto pertence a
um determinado género, com uma forma prépria, que se pode aprender..
Quando entram na escola, os textos que circulam socialmente cumpre um
papel modalizador servindo como fonte de referéncia, repertorio textual,
suporte de atividade intertextual [...].

Assim, no papel de modalizador, o texto vai se constituindo como elemento
linguistico, no qual se observa os elementos da textualidade, as normas gramaticais
e ortograficas que podem ser levantados, conforme o nivel e entendimento dos
alunos, como conteudos de ensino e de aprendizagem para a producéo escrita.

Na sequéncia elaborada no mem 21, ha a recorréncia de dois temas
presentes neste corpus que € a formacdo do professor e a transformacao do fazer,
atribuida a experiéncia formativa como um bem adquirido, Aqui a narradora vai
construindo o contedado de maneira reflexiva. Nestas digressdes memorialisticas, ela
encontra-se com as praticas artificiais da escrita que vivenciou, aprendeu a escrever

em razao do significante:

[...] Hoje, avalio que a metodologia que eu empregava era a mesma que era
aplicada pelas minhas professoras antigas. Faziamos cOpia para aprender a
escrever ou para consertar os erros e melhorar a letra. Havia o ditado, a
chamada oral para dar a licao. [...]
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Esta forma de aprender a lingua € caracteristica da concepg¢éo estruturalista
da linguagem, vé a lingua como um cdédigo, primeiro precisa ser descoberto, ser
dominado, de forma estética, para em seguida, ser utilizado em situacdes ja sabidas.
Séo atividades remetidas para um unico destinatario que € a professora.

Desconhecia-se que erros sao ocorréncias que fazem parte da aprendizagem
€ por meio deles que as criancas demonstram as suas hipéteses conceituais sobre a
escrita e avangam.

E importante salientar que o olhar digressivo da professora impulsiona outro
olhar: adianta-se no tempo, uma possibilidade da narrativa, e percebe que a escrita
tem essa funcdo de interatividade, porque em todos o0s tempos a escrita
desempenhou por si mesmo, como instituicdo linguistica, a funcdo de dizer algo a
outrem. Assim, se refere:

Ao longo desses 21 anos de magistério, olho para o passado e lamento nao
ter a experiéncia que tenho hoje, oportunizar as criangas que passaram por

mim uma aprendizagem mais voltada para o ser comunicativo e critico [...]
(grifo nosso).

A despeito do ser comunicativo todo ser de linguagem tem essa funcéo pelas
trocas interativas que realiza nos jogos discursivos, pois, pressupéem um “eu” e um
“tu”, ambos se complementam, e age um sobre o outro. Bakhtin chama esse agir,
um sobre o outro, de atividade responsiva, diz ele que toda compreenséo da fala
viva, do enunciado vivo é de natureza ativamente responsiva, todo falante é em
potencial um ser de comunicagéo.

Pensamos que, ao estabelecer um comparativo entre os dois tempos da sua
experiéncia, a professora percebeu a necessidade de uso dos recursos linguisticos
para ampliar em seus alunos a competéncia comunicativa. Isso se da tanto na
escrita, quanto na leitura.

Conceber a escrita como um ato comunicativo é desde cedo refletir,
conceitualmente, com a crianga que todo texto tem um destinatario, enunciador, que
tem algo a dizer a alguém, neste caso, produz um efeito de troca.

Continua a narradora: “as experiéncias comprovam que a crianga para
escrever ja traz muitas informacodes, ela sO precisa de orientagdo e incentivo para
expressar e registrar as idéias, produzindo os seus textos”.

Entendemos que as informacbes trazidas pelas criancas devem ser

consideradas pela sua idade, e pelo contexto cultural a que pertencem. Alunos



82

expostos a um maior universo de letramentos ter&do mais facilidades de se
apropriarem das praticas da escrita; enquanto que outras exigem maior orientacao.
De qualquer forma as criancas precisam saber produzir textos coesos, coerentes e

eficazes, como postulam os Parametros Curriculares Nacionais (2007 p.65-67)

um escritor competente sabe selecionar o género no qual o seu discurso se
realizara, escolhendo aquele que for apropriado a seus objetivos e a
circunstancia comunicativa em questéo; [...] planeja o discurso e o texto em
funcdo do seu objetivo e do leitor, sem desconsiderar as caracteristicas
especificas do género; e € capaz de revisar 0 seu texto para torna-lo
inteligivel, bem como recorrer a outros textos para ampliar a fonte de
informacéao.

Acreditamos serem estas condi¢cdes que a narradora, apds 0s seus vinte e um
anos de magistério, e apoiada em sua formacao, oportuniza aos seus alunos.

No excerto do mem 22 a professora diz que

ao vivenciar a disciplina Conteldo e Metodologia da Lingua Portuguesa,
abordamos o trabalho com a producao de textos, dando énfase a superar as
dificuldades de producéo, entre tantas o trabalho de coeréncia e coesao
textual.

Uma questdo que deve ser colocada a partir deste fragmento, sobre a
producao textual dos alunos do Ensino Fundamental é a relacdo de aprendizagem
com a lingua. Muitas criancas que sdo treinadas a memorizar regras ou a escrever
frases desconexas, dificiimente, de uma hora para outra, ndo vao produzir textos
coerentes e coesos, como pretende a professora ao desejar “superar as dificuldades
de producado”. Essa escrita desarticulada nao inclui o desenvolvimento das
habilidades para produzir textos coesos e coerentes, “juntar e articular palavras,
oragodes periodos, paragrafos” como afirma Antunes (2003, p.62).

Possivelmente, sdo essas dificuldades referidas pela narradora, incluindo
desde a articulagdo das ideias, aos problemas de estrutura, ortograficos e
gramaticais. E preciso que se desenvolva um trabalho de orientacdo didatica e,
paralelo a ele, estimular os alunos a produzirem 0s seus proprios textos, Isso supde
gue a escrita de textos ndo seja algo esporadico, formar um escritor requer um
trabalho continuo de leitura e produgdo de géneros de textos. Ndo se deve
descuidar da qualidade, no sentido de sempre apresentar bons textos para 0s

aprendizes, porque é relacionando-se como leitor que serdo bons escritores
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3.1.7.2 A escrita como retextualizacéo

Considerando o texto como referéncia para a producdo de outros textos, as
autoras dos mem 2, 8 e 17 trazem para suas reflexdes essa compreensao
metodoldgica e ao mesmo tempo conceitual de que a base para a aprendizagem da
LM, sera muito mais eficiente se se elege o texto como unidade de ensino.

A autora do mem 2 diz que estd superando a sua pratica tradicional,
impulsionada pelos conhecimentos adquiridos e como inovacgéo leva para a sala de
aula os géneros textuais existentes, ndo menciona quais, porém, amplia a condi¢ao
de letramento do aluno, fazendo com que este, use a linguagem escrita para
produzir os diferentes géneros. Uma situacdo de escrita s faz sentido quando
representa uma atividade comunicativa real, dai podermos pensar na producédo de
uma lista de compras, na producédo de um bilhete, de cartaz de vacina e em tantos
outros que circulam no ambiente social e atendem as necessidades dos sujeitos
diariamente:

diante da aquisicdo desses conhecimentos, buscamos modificar a forma de
ensinar, superando o método tradicional, trazendo para a sala de aula a
diversidade textual existente, criando situacfes de leitura que faca sentido
para o aluno, isto é, além do conhecimento sobre as letras, ensinar aos
alunos ao mesmo tempo, a linguagem que se usa para escrever 0s

diferentes
géneros.

E possivel que a superacdo do “tradicionalismo” mencionado pela professora
seja 0 abandono da escrita no caderno, sem objetividade real, palavra morta, uma
escrita artificializada. Seria 0 texto escrito para atender a outras necessidades,
exceto tornar-se de fato um elemento mediador de interagéo.

Por outro lado, € preciso compreender que esse modo de tratar a escrita fez
parte de uma proposta de ensino, que também fora teorizada, planejada e que
apresentou 0s seus resultados, naquele momento. Porém, a linguagem verbal
concebida como uma atividade comunicacional, constitui em si mesma o produto da
relacdo entre os interlocutores. Seja ela, falada ou escrita, este € o postulado
expresso nas ideias interacionistas de Bakhtin (2006).

Pensamos que esses “conhecimentos” referidos pela narradora, possam ser
compreendidos como orientacdo para a mudanca de postura do professor de LM,

em relacédo ao trabalho com a producéo textual, a mudanca de uma pratica passiva
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para uma exigéncia dindmica espelhada nos géneros textuais uma vez que estes
contribuem para estabilizar as atividades comunicativas do dia a dia, conforme
Marcuschi (2006). Logo, o trabalho com a producéo escrita para as criancas deve,
desde cedo, considerar 0os géneros e 0s seus possiveis interlocutores.

De maneira semelhante, observamos que a autora do mem 3 valoriza o0s
géneros textuais como moralizadores para, também trabalhar a escrita. Com relagéo

aos géneros mencionados, refere-se:

0 educador deve ensinar de maneira que o0 aluno possa utilizar a linguagem
oral e escrita nas diversas situacdes comunicativas, especialmente nas
areas do conhecimento. Realizo entrevistas, debates, seminarios,
dramatizac¢des de acordo com a realidade do aluno.

Compreendemos que todos esses géneros apresentam, no continuum
tipoldgico, caracteristicas mais proximas da oralidade, porém nada impede que
possa ser ensinada a escrita de tais textos, tendo em vista a aquisicao de diferentes
capacidades, como por exemplo, a retextualizacéo, a reescrita dessas producdes, o
conhecimento da mocroestrutura desses textos e tantos outros que possam advir
pelo viés da escrita.

No mem 8 percebemos que € muito importante reconhecer que professores ja
buscam outras estratégias para trabalhar o processo de producdo da linguagem
escrita. Vao abandonando as antigas praticas. No caso da escrita, vao
reestruturando os conhecimentos tedricos, saindo da estrutura da frase, quase
perfeita, para a escrita de um texto no qual exige uma elaboracdo mais consciente
como autor e produtor de linguagem, cuja finalidade é interagir com outrem, mesmo

distante, no caso do texto. Vejamos que o relato abaixo contempla esta reflexao:

durante as capacitacdes fui percebendo a forma de compreender o
processo de aprendizagem da crianca, especialmente da leitura e da escrita
(grifo nosso) diferente daquela que, tradicionalmente, aprendi. Era uma
escrita forcada, muitas vezes apenas para corrigir os erros. A partir do curso
aprendi a importancia do letramento, trabalhar a lingua de forma consciente,
baseando-nos nos géneros, ensinando a ler e a escrever. Ensinar a
linguagem padrédo que nao é apenas para uma elite.

Chamamos a atencao para “uma escrita forcada, muitas vezes apenas para
corrigir os erros” uma pratica desastrosa, acrescento. Copia, palavra morta, tinha
como objetivo o dominio do codigo, a aprendizagem por repeticdo, quando néo, o

castigo, tantas vezes para memaoriza-la e escrever corretamente.
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A sua memoria, (da professora) em confronto com a experiéncia, desenvolve
uma visao critica, porque ja entende que o aprendizado da lingua é dindmico, e se
relaciona com as situacfes da vida real, através dos textos, diz a professora,
ensinando a ler e a escrever.

Aprender a escrever como uma pratica inserida no letramento é um exercicio
social de linguagem que amplia as oportunidades reais de producdo escrita dos
cidadaos. Nesse sentido, os textos vao adquirindo funcionalidade, adequando-se as
necessidades de comunicacao no cotidiano da vida individual e coletiva.

No meml7 a professora escreve que ensina a ler e a escrever a partir de
textos que ja sdo conhecidos:

Durante o debate nas aulas pude compreender que para ensinar 0os alunos
a ler e a escrever, deve-se partir de textos que eles ja conhecem. Peco para

os alunos para fazerem sempre a reescrita aproveitando a idéia do outro
texto.

Acreditamos que nem sempre o texto ja conhecido podera ser produtivo como
se espera. E o caso de textos pobres quanto & linguagem e ao vocabulario, textos
curtos, escritos sob encomenda e que nao favorecem ao aprendiz e nem se dispdem
a interlocucdo com o leitor. Muitas vezes € um modelo para a escrita de outros
textos na sala de aula. O texto de um aluno passa a ser o texto de todos, porque
seguiu um padrdo. Sobre essa questdo do texto padronizado, recorremos as
palavras de Bakhtin (2006:265) que diz ser os géneros padronizados, as condicdes
menos propicias para a reflexdo linguistica.

Assim o aluno é assujeitado ao texto e ndo sujeito do seu préprio texto. Em
Kock (14, p.202) observamos que o sujeito “é porta-voz de um discurso anterior que
fala através dele”.

E certo que para escrever, explica Antunes (2003, p.45) “é preciso haver
ideias, informagdes, caso contrario faltardo as palavras”. E pertinente que a
professora e os seus alunos fagam uso de diferentes géneros de textos, daqueles
que estdo a disposicdo dos alunos no dia a dia, nos diferentes campos sociais. S&o
textos que podem diferenciar-se uns dos outros pelo enriguecimento da linguagem,
o entendimento de diferentes estruturas textuais, pela pluralidade de informacgbes e
pelas significacbes que podem ser construidas. A narracdo vai adiante, dizendo:
“utilizo os contos de fadas para estimular a imaginacdo. Na disciplina Literatura

Infantil, ajudou a lidar mais com esse lado imaginativo”.
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A escrita literaria, quando de qualidade, para a crianca desempenha uma
funcdo sedutora. E por esse lado que ocorre o chamamento para a escrita de outros
textos. E comum encontrarmos criancas produtoras de seus proprios textos. S&o
textos que tém leitores, dada a fungéo estética que desempenham, pois, estimulam
0 imaginario dos escritores.

No entanto, para que esse texto escrito tenha sentido, a professora deve
dispensar um cuidado, desde a indicagdo de bons textos, bem escritos,
possivelmente claros e bem estruturados de acordo com os padrdes de textualidade.
Antes de tudo que seja um texto, capaz de ser recriado pela sua tematica ou pela
sua estrutura esquematica. E por ai que, se vai formando bons escritores. Somente
nestas condicdes é que podemos aceitar a proposta da narradora, um texto ser

provocador para a escrita ou reescrita de outro texto.

3.1.7.3 A escrita e o0 desejo de formar bons escritores

Formar um bom escritor € tarefa da escola, principalmente, porque atende
agueles alunos que nao tém contato com boas praticas de linguagem escrita. A esse
respeito, observemos o mem 15:

No ensino do Portugués é fundamental considerar trés tipos de atividades: a
fala, a leitura e a escrita. S&o atividades que parecem ser diferentes, mas

estdo intimamente ligadas a sua esséncia que é a lingua.

O fragmento em andlise estd comprometido com as concepcbes de
linguagem mais progressistas. Verdadeiramente séo estas atividades de linguagem
que “capacitam o aprendiz para exercer as praticas sociais de linguagem e, 0s
eventos em que essas praticas sdo postas em agdo, bem como as consequéncias
delas sobre a sociedade” afirma Soares (2002)

Em termos de acao de ensino, sdo as habilidades fundamentais que deveriam
ser objetivadas pelos professores do Ensino Fundamental, sobretudo, aqueles que
tenham como base conceitual a concepcao interacionista da linguagem, através da
qual essas praticas sdo enxergadas como atividades que incluem os alunos no
processo de producdo e compreensdo textual, gerando as condicbes para a
autonomia linguistica do sujeito, em outras palavras, desenvolvem a competéncia

comunicativa.
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A passagem seguinte diz que “Os alunos liam e depois produziam os textos (a
histéria que mais gostou, durante a semana). Gostavam muito de escrever gibis”.
Este j& € um entendimento comprometido com as recentes orientagdes curriculares
em favor do ensino e da aprendizagem da LM. A escrita, aqui, ndo decorre da
improvisacdo, mas, do entrosamento dos alunos com textos (as historias). N&o
somente as histdrias das narrativas convencionais, mas ressalta a escrita dos gibis.

Provavelmente, a escrita das criancas vai sendo orientada por uma ideia,
podemos até dizer por uma imaginacdo parafrastica, até que elas ganhem a
autonomia das suas prOprias idéias e possam selecionar 0s géneros e
consequentemente a estrutura ou superestrutura que querem dar a sua ideia. E
assim que 0s meninos € meninas compdem 0S seus poemas, suas histérias em
quadrinhos e outros textos. Ter uma referéncia, ter o contato com outros textos, é
gue garante o objetivo de ser bom escritor, queremos dizer, no sentido amplo.
Também, ndo se pode deixar de abordar a funcionalidade que esses textos devam
ter, depois de escritos, cumprirem as fun¢des enunciativas: ouvinte, leitor e escritor.

Por estas razoes, é valido a professora, do Ensino Fundamental, utilizar o
“gibi” como uma atividade que podera ser reescrita ou retextualizada, devido ao
conteldo atraente e os elementos graficos que prendem a atengéo desse publico.

No mem 16, a narradora desenvolve o pensamento, referendando o estudo
da linguagem enquanto objeto sobre o qual a crianga vai poder agir sobre o mundo,
vé a escrita como um artefato de valor que ultrapassa a técnica e se estabelece
como um produto da valorizacéo individual e social. Refere-se a escrita como parte
do processo de alfabetizacdo, quando a vincula a educacao infantil, como um
“principal instrumento”. Pensamos que ndo se pode colocar a escrita hum campo
isolado, mas, esta, deve estar aliada as habilidades da leitura. Sdo esses processos
gue impulsionam o individuo para a sociedade, considerando, tanto o fenbmeno da
interacdo quanto aos usos sociais do contexto, e as oportunidades, como Sao
mencionados no fragmento:

a apropriacdo de novos conhecimentos me permitiram ampliar as
concepcdes pedagogicas onde vejo a linguagem como condi¢do para que a
crian¢a entre no mundo [...] o estudo da linguagem se inicia da educacéo

infantil, sendo o principal instrumento a escrita, 0 modo como é valorizada
no meio e as oportunidades que se tem para lidar com ela
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Menciona também que a escrita € o principal instrumento para que a crian¢a
conquiste as oportunidades na sociedade. “Por isso a sua importancia juntamente
com a leitura.” Interfirimos, acrescentando, desde que o trabalho desenvolvido nessa
fase, seja de natureza socio-interacionista, no qual os principios da escrita sejam
apreendidos como necessidades enunciativas. Assim afirmam os Referenciais

Curriculares para o Ensino de Lingua Portuguesa (1997, p.35)

gue é preciso oferecer aos alunos inimeras oportunidades de aprenderem
a escrever em condi¢cdes semelhantes as que caracterizam a escrita fora da
escola. E preciso que se coloquem as questbes centrais da producéo desde
0 inicio: como escrever, considerando ao mesmo tempo, 0 que pretendem
dizer e a quem o texto se destina — afinal, a eficacia da escrita se
caracteriza pela aproximagdo méaxima entre a intencdo de dizer, o que
efetivamente se escreve e a interpretagcdo de quem Ié.

Entretanto, deve-se acrescentar que atribuir um valor social a escrita, sob
outra perspectiva, que ndo seja a perspectiva da interagdo, o sentido passa a ser
excludente, pois a valoracdo esta condicionada a aptiddo como produto do
pensamento iluminado. O aluno ou o individuo se expressa de forma clara, para

alcancar um status social. Britto (1997, p. 125) defende que

a escrita achou-se e acha-se profundamente marcada pela sua assimilacao
por parte de camadas sociais que, por condicbes de privilégio, mais a
manipulam [...] escrever é assim, ascender socialmente. D4 status.

No mem 24 observamos que a professora parece ter clareza do trabalho que
dever ser empreendido a favor da producéo textual dos alunos a fim de desenvolver-
Ihes essa habilidade. Segundo ela:

€ fundamental formar criancas leitoras e produtoras de textos desde a
educacéo infantil ao ensino fundamental, é a base para continuarem sendo
aprendiz.

Valorizo muito a escrita dos alunos, comento 0s erros para que eles
melhorem, mas importante para eles escreverem € a idéia que tém na

mente. E desenvolvendo o senso critico, sabendo utilizar diferentes fontes
de informacgdes para construir conhecimentos.

Formar alunos produtores de textos requer ensina-los a serem bons
escritores, produzirem bons textos. Para isso, € preciso desenvolver um trabalho
sistematico de producdo que requer do professor uma mudanca de concepcéo de
ensino e de texto que orienta o seu fazer [...] “desde a educagao infantil ao ensino

fundamental, é a base para continuarem sendo aprendiz”, como afirma a professora.
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Chamamos a ateng&o que comentar os “erros” e ter uma ideia na mente, nao
sdo indicios para produzir um bom texto. Escrever um bom texto exige uma
interacdo com um interlocutor que esta ausente, pois é o principio do diadlogo posto
por Bakhtin (1997). Os elementos citados pela professora contribuem no trabalho de
producdo, mas, o fundamental é a consciéncia de que o texto tera destinatarios
reais. Assim, desde cedo o trabalho com a producédo de bilhetes, cartazes, listas de
nomes de pessoas e objetos e outros, podem ser exemplos mais claros dessa
realizacéo linguistica.

Em artigo de Rodrigues (PG-UEM/FAP) publicado na Revista EletrGnica
Fp@ciéncia (2007) o autor apresenta uma discussao sobre a producédo de texto
segundo a concepcao interacionista, propondo romper com a metodologia tradicional
da escrita de textos irreais, somente para atender ao planejamento do professor ou
preencher uma situacdo do livro didatico. Segundo ele, pode ter sido importante
num determinado momento, contudo, mostrou-se ineficiente para desenvolver
escritores competentes.

Neste caso, € na interacao entre 0s sujeitos que se desenvolve o senso critico
e constroi conhecimentos, como declara Kock (2002, p.15) [...] “ha medida em que
0S sujeitos participam ativamente da definicdo da situacdo da qual se acham
engajados, e que sao atores [...] porque o texto € o lugar de encontro”.

Finalmente, apds essa andlise e observando como as professoras veem a
guestdo da linguagem escrita no ensino da LM, elencamos algumas nuances que
merecem destaque: a formacgéo foi considerada por dois sujeitos como condi¢ao
sine qua non para realizarem a ultrapassagem a fim de um fazer distinto daquele
gue desenvolviam no inicio da carreira profissional e, ao mesmo tempo, foram
influenciados por professores que esses sujeitos tinham como referéncia.

E possivel inferirmos que a maioria estd convicta da necessidade de
desenvolver o processo de escrita dos alunos em situacgdes reais de producao,
tendo como referéncia os textos que fazem parte da realidade dos leitores. Isso 0s
leva a distinguirem uma produgéo de texto orientada para uma verdadeira interagéo,
partindo do principio de que a escrita pressupde um interlocutor distante.

N&o obstante, dois sujeitos supervalorizaram a escrita, imprimindo nesta um
carater modelador para a oralidade, ou até mesmo concebido como algo artificial em
que a palavra ndo estd no aluno, mas fora dele: € o codigo que transmite uma

mensagem ao receptor, sob o prisma da corre¢cado gramatical.
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Mas no geral, como vimos, as professoras compreendem que a escrita € algo
gue se desenvolve a partir do acesso a outros textos e que a escola torna-se, por
isso, responsavel para orientar os alunos quanto as reais condicdo de producéo
(escrita) dos textos, como afirma a autora do mem 2: “trazendo para a sala de aula
uma diversidade textual, criando situacdes de escrita que faga (sic) sentido para o

aluno, ensina-los a escrever os géneros trabalhados”.

3.1.8 O trabalho com a leitura

Socialmente, a leitura é considerada como uma das funcdes principais da
escola, nas séries iniciais. Diferentes correntes e concepc¢des geraram seus modelos
de ensinar a aprender a ler. O fato comum é que aprender a ler concentrava-se na
“‘identificacao alfabética”, nas relagdes “letras” e “sons” e na construgao linear de
palavra por palavra.

De modo algum, estas questdes podem ser desprezadas, pois colaboram
para que o aprendiz de leitura possa descobrir as pistas para elaborar as suas
hipbteses e tirar as suas conclusdes.

Zilberman & Silva (1995) descrevem que a leitura figurava como uma
atividade do professor, convertendo-se em fim em si mesma. Para estes autores
tanto a leitura quanto a escrita sédo atividades que se justapdem desde os primeiros
anos da escola, e, que, nem sempre se explicita a sua relacdo com o que as motiva
e possibilita: o texto escrito.

A experiéncia tem demonstrado que tornar-se leitor é receber do professor as
credenciais para desempenhar uma habilidade muito primaria, desvinculada do
contexto social, € a leitura dos textos, unicamente escritos e restritamente escolares,
cartilhas ja prontas com textos pobres, de Unica interpretacdo. Silva (1995) diz que a
maioria sdo textos contrabandeados pelas editoras, a serem parafraseados pelos
leitores para efeito de avaliagdo e nota.

Por outro lado, € interessante mencionar que, durante muito tempo a leitura
servia como modelo para escrita. E possivel encontrarmos afirmacfes nesse
sentido, como relatam muitos manuais de orientagdo ou como fazem
equivocadamente os Parametros Curriculares Nacionais: “de preferéncia, textos

especialmente bem escritos, de autores reconhecidos, a fim de que, analisando os
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recursos que utilizam, possam aprender com eles”. (p.82). Entendemos que isso
pode ocorrer, mas nao deve ser o objeto de trabalho com a leitura: ler para aprender
a escrever. A leitura justifica-se em si mesma: ler para atender as necessidades de
interacdo, de fruicdo, de informacdo. Quem |é torna-se competente como leitor e
Nao, necessariamente, COmo escritor.

Porém, as demandas educacionais contemporaneas exigem um leitor que
adquira o conhecimento alfabético e o0 uso de estratégias e procedimentos de leitura,
baseando-se no levantamento de hipoteses e ndo apenas a decodificacdo da
palavra. Um leitor que seja socialmente engajado, que compreenda a escrita,
compreenda o texto e interaja com ele e o0 mundo e esteja apto a construir
significados.

Neste caso, estamos falando em dois processos distintos, o dominio da
técnica e o dominio das praticas sociais como defende Soares (2003). Sdo essas
aprendizagens que habilitam o sujeito para ser leitor.

A andlise dos memoriais relacionados ao trabalho das professoras com a
leitura nos permite compreender os diferentes aspectos focalizados a partir das
relacdes que estabelecem com essa pratica, quer sejam como leitoras, quer sejam

como estimuladoras dos seus alunos.



Quadro 3. Fragmentos do memorial relacionados ao trabalho com a

leitura

Memorial 01

“Minha preocupacao inicial era fazé-los codificar e descodificar os sinais
gréaficos, com o objetivo da interpretacéo da leitura para compreensao do
mundo exterior”. p. 26

‘Mergulhei no mundo magico da literatura, conhecendo a importancia da leitura
para o crescimento intelectual da crianga. [...] “Na sala de aula o objetivo é o
desenvolvimento da criatividade e consciéncia dos educandos, ja que muitas
vezes lhe é reprimido o uso da leitura, por fazerem parte de uma classe social
desprivilegiada. Direciono a leitura constante, através de textos que sejam de
interesses comuns a eles, afim de proporcionar-lhes o habito de ler.” p.31

Memorial 02

“O contato do educando com os livros infantis ajuda na compreenséao do texto
e desperta o interesse pela leitura. Observamos o desempenho do aluno que
tem mais contato com os livros... desenvolve com maior habilidade a
compreensdo textual, leitura escrita, enquanto que o que ndo tem esse contato
sente uma dificuldade para desempenhar sua atividade oral e escrita.”p. 14

Memorial 03

“ Minha relagdo com a leitura foi dificultosa. Nao havia espago para ler, so6 tinha
os livros didaticos, ndo conhecia outros livros, outros géneros.Acredito que isso
reflete no meu relacionamento com a leitura” p.10

“Cheguei leiga de muitas coisas, nem sabia o significado do curso de
Pedagogia [...] Eram muito dificeis os textos estudados, quanto mais lia mais
tinha dificuldade de entender os assuntos, depois de ler trés ou quatro vezes ia
entendendo alguma coisa do texto.” p. 16

“Descobri os procedimentos necessarios para despertar nas criangas as
competéncias de pequeno leitor de forma prazerosa. Estimulo os alunos a
criatividade, consequentemente o seu interesse pela leitura.”p.17

“Antes revistas, jornais, eram apenas para serem folheados e ndo como algo
auspicioso para a minha posi¢do de educadora. Fui forcada a ler, ndo era meu
hébito, aprendi a gostar de leitura e a incentivar os meus alunos. Hoje comeco
as minhas aulas com um tipo de leitura’p.idem

Memorial 04

“Uma disciplina que me identifiquei no curso foi a Literatura Infantil. Antes, as
historias eram contadas sem criatividade. Passei a diferenciar o modo de ler e
contar historias, mostrando o nome do autor, as ilustragcbes, motivar as
criangas com perguntas para desenvolver a expressao oral. O mais importante
€ mostrar a crianga desde cedo que ler ndo é uma atividade mecéanica, mas
sim uma atividade plena de significagdo” p.20

Memorial 05

Memorial 06

“Através da leitura dos Contos de Fada, pude estimular os alunos para a
pratica da leitura.” p. 25

Memorial 07

“O ensino da leitura ndo deve ser um processo somente mecanico das letras e
silabas e da palavra... mas uma relacdo pedagodgica criativa para a construgao
da linguagem escrita e da linguagem oral.” p.11

“‘Relevante a diversidade textual no cotidiano das criangas. Trabalho com lista
de compras, revistas, musicas, embalagens, propagandas, jornais e outros.” p.
20

“A valorizagdo da leitura desde cedo através das histérias, dos contos de
fadas. Essas historias desenvolvem a oralidade.” [dem

“As leituras realizadas durante a disciplina lingua e linguagem serviram para
enriguecimento da minha pratica pedagdgica que utilizo”. p.24

Memorial 08

“Como educadora procuro sempre estar estimulando-os a leitura, pois por ndo
ter tido este incentivo no decorrer da minha vida escolar, e apos, ter me
acomodado, tive grandes dificuldades em interpretar e compreender algo
guando lia. Nos dias atuais, isto ndo é mais permitido. Hoje temos o
conhecimento da importancia da leitura desde a alfabetizagdo.”p. 19

“Noés professores, ndao podemos deixar de envolver a leitura na sala de aula,
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ndo podemos cometer as mesmas falhas do passado.” p.19

“‘Durante as capacitagdes, fui percebendo que existia uma outra forma de
compreender o processo de aprendizagem da crianca, especialmente da leitura
e da escrita, diferente daquele que tradicionalmente era propagado”p. 21

[...] “destaquei de positivo para o meu trabalho como docente, a importancia do
ler e do saber trabalhar a leitura na vida da crianga.” p.23

Memorial 09

Memorial 10

Memorial 11

Memorial 12

“Ler para os meus alunos é uma obrigacdo de questionar 0 mundo. Aproveito
para fazer isso dentro da poesia, dos textos literarios e até mdasicas para
criticar a realidade.” p.23

“Mas acho que para os alunos ficarem competentes na escrita tem que ter boa
ortografia e conhecimento gramatical.” p.23

“Hoje sou beneficiada com as teorias favorecidas pelas disciplinas, fortaleci
meus conhecimentos e que me permitiram trabalhar melhor em todas as
disciplinas.” p.28

Memorial 13

Memorial 14

“As aulas de Lingua e Linguagem e Comunicacdo da Lingua Portuguesa me
proporcionaram desenvolver atividades em minha pratica pedagdgica,
desenvolvendo a leitura e estimulando a gosto pelo que se 1&.” p. 11

Memorial 15

“Literatura Infantil foi uma disciplina que enfatizou o quanto é necessario a
leitura diaria e diversificada em sala de aula. Foi por ai que mudei o jeito de
trabalhar com leitura. Passei a levar os alunos para a biblioteca e deixar que
eles escolhessem o livro que achassem mais interessantes. Eu ndo tinha esse
costume. Liam, dramatizavam a hist6ria e depois eles escreviam a histdria para
gue mais gostou para outro colega. Era muita satisfacdo quando se tratava de
texto humoristico, gibi ou contos de fada.” p.19

Memorial 16

Memorial 17

“[...] nas aulas pude compreender que para ensinar 0s alunos a ler e escrever
deve-se partir de textos que eles ja& conhecem e podem aprender melhor. Nas
minhas aulas pec¢o para os alunos escreverem aproveitando a idéia de outro
texto, como uma histéria ou musica, também mando escreverem bilhetes.
Enfim os conhecimentos adquiridos durante o curso foram de grande
importancia para a nossa formagao académica.” ‘p.. 15

Faco uso dos contos infantis para desenvolver a imaginacdo. A literatura
permite a crianca a sonhar e a resolver problemas, mesmo na quarta série eles
gostam mais de ler os contos fadas. “p. 19

Memorial 18

Memorial 19

“[...] Adotei o habito de trabalhar com pesquisas, leitura de rotulos, textos
variados, [...] As leituras de histérias coloridas e bem trabalhadas com as
criangcas trazem um resultado positivo porque vao se tornando leitores de
outros textos.” p.18

Memorial 20

Memorial 21

Memorial 22

“A literatura infantil tem uma importancia na formagédo de futuros leitores é a
maneira de incentivar a crianca a ler proporcionando experiéncias positivas
com a leitura: o vocabulario para melhorar a produgdo dos textos, interpretar e
compreender o texto que esta sendo produzido.” p.24

Memorial 23

Memorial 24
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3.1.8.1 A leitura como representacdo da experiéncia

Iniciamos pelo mem 3 no qual a professora traz para a nossa apreciacao as
suas proprias representacdes como leitora, durante a sua vida estudantil, e, que,
possivelmente, influenciaram a sua vida profissional. S8o explicagbes trazidas a

reflexdo através da memoria, que vao se construindo na narrativa:

minha relacdo com a leitura foi dificultosa. Nao havia espaco para ler, sé
tinham os livros didaticos, ndo conhecia outros livros, outros géneros.
Acredito que isso reflete no meu relacionamento com a leitura

Fui forcada a ler, ndo era meu hébito, aprendi a gostar de leitura e a
incentivar os meus alunos. Hoje comeco as minhas aulas com um tipo de
leitura

Vejamos que sao situagbes que estdo representadas, permanentemente, em
suas lembrancas, pois, é ai onde encontramos os dados conceptuais da andlise.

Antes de considerarmos a narragdo uma obviedade, pensemos numa
constatacdo recorrente a indmeros sujeitos que personificam este enredo: meio
leitores ou maus leitores? S&o outros tantos como a professora, que aprenderam
apenas a se relacionar com os elementos superficiais do texto e a considera-lo
apenas como uma unidade em si mesmo, ou seja, o texto pelo texto. Neste sentido,
menciona que: “antes, revistas, jornais, eram apenas para serem folheados e nao
como algo auspicioso para a minha posi¢céo de educadora’.

Convém assinalar que, as concepcdes de leitura variaram muito ao longo do
tempo, e, evidentemente as pesquisas tem contribuido para disseminar teorias e
estratégias de bases conceituais e cognitivas, mobilizando o leitor para uma relacéo
ativa com o texto, expondo-o a um volume consideravel de materiais para serem
lidos: periédicos, romances, panfletos, teorias, etc.

E provavel que esse néo foi o contexto da formacao inicial da professora, pois
afirma n&o possuir uma competéncia leitora mais ampla, que pudesse contribuir para
a compreensdo das suas atividades académicas. E possivel que a avaliariamos
como uma leitora passiva, abstraida das rela¢des interativas.

Considera-se que um leitor inteligente deva adotar um pensamento
estratégico, dirigindo-se e autorregulamentando seu proprio processo. Podemos
considerar a nossa narradora como inteligente? Sim, pois no processo da sua

formacado, houve uma provocacgdo para a sua propria mudanca ao se deparar com
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0s obstaculos funcionais: ler, interagir e interpretar textos tedricos. Além disso,
reconhecer as experiéncias antes do curso “é um o feedback autoproporcionado”
como afirma Zabalza (ibid ). E isso é constatado pelo relato seguinte:
cheguei leiga de muitas coisas, nem sabia o significado do curso de
Pedagogia [...] Eram muito dificeis os textos estudados, quanto mais lia

mais tinha dificuldade de entender os assuntos, depois de ler trés ou quatro
vezes ia entendendo alguma coisa do texto.

Seguramente, as atividades académicas desafiaram-na, encaminhando-a
para o exercicio de ser leitora.

Acima, referimo-nos ao leitor inteligente, é o leitor que vai se autoconstruindo
pela necessidade da interacdo e de conhecimento. Certamente, essa professora nao
chegaria a essa descoberta se nao fosse, a escrita reflexiva. Por sua vez Carvalho,
(2006, p.252), in Prado e Soligo que:

o texto fixado no papel, inerte, torna-se outro para um mesmo leitor, mesmo
sendo o seu autor, pois somos transformados a cada experiéncia, a cada
novo conhecimento que construimos. [...] A escrita possibilita que isso
aconte¢a, além de modificar o proprio processo de reflexdo durante a
producéo.

Ao relatar que descobriu os procedimentos necessarios para despertar nas
criancas as competéncias de pequeno leitor, de forma prazerosa, a narradora faz
essa constatacdo movida pela experiéncia da reflexdo durante a producéo do relato:
“Descobri os procedimentos necessarios para despertar nas criangas as
competéncias de pequeno leitor de forma prazerosa. Estimulo os alunos a
criatividade, consequentemente o seu interesse pela leitura.”

Houve ai o distanciamento entre o antes e o0 depois. Acordemos que
nenhuma transformacdo humana acontece em um plano magico. O beneficio
pressentido para a professora e para 0s seus alunos podera ser calculado a partir do
seu relato. Apostemos nessa probabilidade, pois, a introjecdo de uma nova pratica
ou de novo conhecimento pode ser a recuperacao da situagdo vivida com um novo
olhar.

No mem 8 a professora traz para o contexto de produgdo as mesmas
preocupacdes referidas na passagem anterior que é a pouca experiéncia com a
leitura. Porém, para ela, € uma realidade passada que contracena com a realidade

presente, ao rememorar as dificuldades advindas de um trabalho ineficiente, na sua
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fase escolar, que ndo a ajudou a desenvolver as habilidades para ser leitora. No
entanto, afirma que:
como educadora procuro sempre estar estimulando-os a leitura, pois por
ndo ter tido este incentivo no decorrer da minha vida escolar, e ap0s, ter me

acomodado, tive grandes dificuldades em interpretar e compreender algo
guando lia.

Faz parte do exercicio narrativo, quando tais realidades foram experienciadas
pelos sujeitos e, a0 mesmo tempo, reforca a finalidade de se escrever um memorial
focado nas experiéncias da formacéao e da profissdo. E assim, vai desenvolvendo a

sua narragao.

Nés professores, ndo podemos deixar de envolver a leitura na sala de aula,
ndo podemos cometer as mesmas falhas do passado. Durante as
capacitacdes, fui percebendo que existia outra forma de compreender o
processo de aprendizagem da crianga, especialmente da leitura e da
escrita, diferente daquele que tradicionalmente era propagada.

[...] destaquei de positivo para o meu trabalho como docente, a importancia
do ler e do saber trabalhar a leitura na vida da criancga.

Certamente, ndo ha muito de que nos admirar, pois 0 sentimento da
professora reflete, tdo somente, uma concepcado de ensino da leitura, cenario das
salas de aula, num determinado momento historico.

Sobre essa questdo, Kleiman (1993) explica que essa pratica de leitura passa
pela decodificacdo, através de atividades que em nada modificam a visdo do aluno
com automatismos de identificacdo e parafraseamento das palavras do texto e
exercicios de interpretacdo que exigem apenas que o aluno responda as
informagdes expressas no texto.

Entretanto, prossegue dizendo que

nos dias atuais, isto ndo € mais permitido. Hoje temos o conhecimento da
importancia da leitura desde a alfabetizagdo. NOs professores, nao
podemos deixar de envolver a leitura na sala de aula, ndo podemos cometer
as mesmas falhas do passado.

Interpela, ancorada pelos fundamentos tedricos compreendidos nos
momentos de formacéo, pois sdo deles que se abstrai outras concepcdes que
fundamentam o seu trabalho com a leitura, desde a alfabetizacao. Inferimos que as
dificuldades vivenciadas pela professora ndo se constituem roteiro didatico para os

seus alunos, ela os prefere leitores que compreendem e interpretem o que leem.
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Destacamos no mem 7 uma mesma questdo presente neste corpus e
refletida por outros sujeitos, que sao as leituras realizadas pela professora, durante
as aulas da disciplina Lingua e Linguagem. “As leituras realizadas durante a
disciplina Lingua e Linguagem serviram para enriquecimento da minha pratica
pedagogica que utilizo”.

Segundo essa professora, essas leituras serviram para enriquecer a sua
pratica pedagogica. Transformaram-se em fonte de informacédo, dai podermos
afirmar que €& um resultado j4 esperado para quem intenciona renovar-se,
desenvolver novos procedimentos, compreender novos conceitos.

A intencionalidade do “didatismo narrado”, a explicitagdo dos conceitos, séo
consequéncias das suas leituras efetuadas durante o curso, autorizando o discurso
narrado. E é justamente isso que se pretende captar nesta andlise.

Na introducdo desta secéao, “o trabalho com a leitura”, citamos Soares (2003)
ao mencionarmos que a aprendizagem da leitura ndo pode excluir a aprendizagem
alfabética, mas também relaciona-la aos usos sociais. E esta a intencdo da
narradora ao utilizar a expressao “somente mecanico” e ao mesmo tempo em que
desenvolve o0 seu pensamento, vai dando conta de outros conceitos imbricados na
pratica de ensino da leitura, como por exemplo, 0s usos sociais de outros textos.
Diz: “considero também relevante a diversidade textual no cotidiano das criancas.
Trabalho com lista de compras, revistas, musicas, embalagens, propagandas,
jornais e outros.”

As pesquisas recentes tém demonstrado que no trabalho do professor, nessa
fase inicial de aprendizagem da leitura, € importante a utilizacdo de uma diversidade
de textos, incentivando os alunos a buscar a compreensdo dos mesmos e vé-los
como veiculos de interacdo social, abrindo horizontes de possibilidades para que

ocorram mudancgas positivas.

3.1.8.2 A leitura critica associada a leitura estética

No mem 12 a afirmacdo da narradora leva-nos a entender que a concepgao
de leitura que assume é de base interacionista, uma vez que posiciona seus alunos

entre o texto e o mundo. Ela afirma que “ler para os meus alunos € uma obrigagao
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de questionar o mundo. Aproveito para fazer isso dentro da poesia, dos textos
literarios e até musicas para criticar a realidade.”

Mas, essa € uma das dimensfes da leitura, realiza-la para conhecer e
conhecendo, questiona-la. O leitor, neste caso, desenvolve um papel ativo diante do
texto e da realidade.

Convenhamos que, estamos diante de uma concepcado de leitura que
ascende no contexto da escola, orientada pelas teorias interacionistas. Para essa
professora significa ser a influéncia tedrica de que teve acesso durante a sua
formacao e, agora, ao exercitar a sua memoria, € respaldada pelo conhecimento que
Ihe possibilita expressar um conceito mais amplo de leitura, que ultrapassa a
constatacdo do nivel superficial, uma vez que, estimula o didlogo com o texto e o
mundo e ndo é somente a busca de informacdes ali pontuadas, conforme explica:
“‘hoje sou beneficiada com as teorias favorecidas pelas disciplinas, fortaleci meus
conhecimentos e que me permitiram trabalhar melhor em todas as disciplinas.”

O leitor passa a assumir o papel de autor, porque os sentidos que atribui ao
texto representa o acervo cultural, informacional e linguistico que possui. Assim,
desenvolve a capacidade de fazer inferéncias, de pronunciar algo que preencha e
estabeleca os sentidos que estejam além do texto, para compreendé-lo.

Ler para compreender o mundo também € uma premissa da professora do
mem 1. E assim que ela se posiciona: “minha preocupacéo inicial era fazé-los
codificar e descodificar os sinais graficos, com o objetivo da interpretacdo da leitura
para compreensao do mundo exterior’. Busca em sua memoria procedimentos de
codificacdo e descodificacdo dos sinais gréaficos, como iniciacdo das atividades
leitoras que € tornar os signos compreensiveis ao individuo.

A primeira vista, o leitor poderia interpretar como um procedimento mecanico
gue decompde os simbolos e as palavras, ndo fosse a sua afirmacéo em referir-se a
interpretagcéo para compreensao do mundo exterior. As atividades de aprendizagem
da leitura, durante o processo de alfabetizacdo, se agregam a escrita numa
correspondéncia indissociavel, entre os segmentos falados e escritos para que o
sujeito, o aprendiz consiga “analisar todos os indicadores disponiveis para descobrir
0 significado do escrito”. Por sua vez, a leitura nem sempre acontece de forma
espontanea como observa Zilberman, (1995, p.1). Segundo a autora, nessa fase da
alfabetizacdo a escrita se reveste de um carater sagrado, com qualidades que a

fazem entidade distante do cotidiano, ndo se insere nas praticas sociais do leitor.
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Porém, a intencionalidade da narradora € ressaltar o processo de abstracao,
aprendizagem e compreenséo leitoras pelas criangas e de interagdo com o texto, e
outros sujeitos como impulso para ser de fato leitor.

Note-se que ela faz referéncia as suas leituras como um aspecto mais
subjetivo, relativo as necessidades académicas e profissionais: “Mergulhei no mundo
magico da literatura, conhecendo a importancia da leitura para o crescimento
intelectual da crianga”.

Nesta analise, percebemos que o campo da leitura mencionada pela

Z y

professora, € a ‘literatura” ou os “contos de fadas.” Ha de se conceber que
permanece na sua memoria mais préxima o entendimento de que ler refere-se a
literatura, o que ja é um bom comeco, desde que nédo seja o discurso doutrinador, ja
superado.

Todavia temos observado que os estudos sobre letramentos e estudos sobre
0S géneros textuais vem desenvolvendo uma pedagogia da leitura, que contribui
para alargar o trabalho dos professores e o campo de reflexdo dos alunos. Neste

sentido a professora acrescenta que:

na sala de aula o objetivo é o desenvolvimento da criatividade e consciéncia
dos educandos, [...] “Direciono leitura constante, através de textos que
sejam de interesses comuns a eles, a fim de proporcionar-lhes o habito de
ler.

Aqui, jA podemos observar que a narradora diversificou o repertério de leitura.
Podemos inferir que a mesma possui 0 conhecimento de que o0s textos estejam
inscritos na pratica social e que possam servir como estimulos praticos para a
formacdo da competéncia leitora, ou ainda estimular a sua atividade de ser leitor

porgue assim se Vé.

3.1.8.3 A leitura pela leitura: o prazer de ser leitor

O desejo da narradora do mem 14 é “desenvolver a leitura e estimulando o
gosto pelo que se 1€”.

Sabe-se que esta tarefa ndo é tdo simples. Pelo senso comum, haveriamos
de convidar as familias dos alunos a participacdo no processo de iniciacdo da

leitura, mas o certo € que ndo podemos desconsiderar o contexto cultural como um
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valor agregado a obrigacdo de educar, sem distincdo de classes sociais,
principalmente, neste tempo preenchido pelas midias.

Como essas familias priorizam o livro? Consequentemente, a tarefa é da
escola e nesse sentido, o professor da educacéao infantil e do Ensino Fundamental
assume o papel de formador de leitores bem antes de a crianga “aprender a ler”.
Entdo, é preciso seduzir para ser um leitor prazeroso, dai o professor precisa
conhecer as condi¢des favoraveis para a pratica da leitura — que ndo se restringe
aos recursos materiais, conforme os PCNs (1977, p.58).

Vemos, aqui, que é mais uma experiéncia narrada que se articula ao
processo de aquisicdo de conhecimentos linguisticos adquiridos pela narradora,
durante a sua formacéo pedagdgica. Observamos no trabalho de Lima (2004, p.34)
que a preparacdo do professor para atuar na formacdo de novos leitores € algo
necessario e que deve ser levado a sério nas Universidades e nos Institutos de
formacao e, até que ele possa participar na producdo do conhecimento sobre o seu
préprio oficio.

E isso que este trabalho pretende: chamar a atencdo, uma vez que
compreendemos tais narrativas como a voz do professor, exercendo o papel de ator
social nas investigacdes. E essa voz do narrador que se transforma em escrita do
préprio conhecimento, ja ressignificado, pois, como afirma Rosaura Soligo, (2007,
p.252): “a escrita do memorial possibilita que o sujeito modifique o processo de
reflexdo durante a sua producdo, porque enquanto escreve, ocorre 0 processo de
reconfiguragao entre o dado e o novo.”

Os fragmentos dos mem 4 e 6 apontam a Literatura Infantil como ponto de
saida para a formacdo do leitor e, a0 mesmo tempo, as narradoras assumem-se
leitoras dessa modalidade:

Uma disciplina que me identifiquei no curso foi a Literatura Infantil Antes, as
historias eram contadas sem criatividade. Passei a diferenciar o modo de ler

e contar historias, mostrando o nome do autor, as ilustragdes, motivar as
criangcas com perguntas [...]

Fica claro que foi durante as aulas de literatura infantil que as professoras iam
encontrando as pistas e remodelando suas concepcgdes sobre a leitura.

Nos dois fragmentos, vem a tona um aspecto importante, em relacdo a
apropriagcdo de novos conhecimentos e a ressignificagdo da préatica de ser leitor.
Isso é recorrente na maioria dos trabalhos analisados, pois, corrobora o fato de que
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escrever um memorial relacionado a experiéncia profissional pode torna-los
melhores enquanto sujeitos, inseridos numa prética social que é ser professor.

Concordamos com Larossa (2001) ao afirmar que a experiéncia € aquilo que
nos toca, ou que acontece e, ao passar- nos forma e transforma [...]. E assim que a
narradora foi se renovando na relacdo com a sua formacéo na area da linguagem e,
inclusive, interessada em potencializar seus alunos como auténticos leitores, diz que
‘0 mais importante € mostrar a crianga desde cedo que ler ndo € uma atividade
mecanica, mas sim uma atividade plena de significacdo.” E a partir dai que o leitor
vai dialogando com o texto, esmiungando-o, colocando-se como sujeito,
respondendo as questbes ali suscitadas, recriando imagens, sendo autor e
personagem. A leitura € plena de significacdo quando preenche o espaco mental,
mesmo que provisoriamente, porque a construcdo de sentido de um texto néo
preexiste nele mesmo, e nem tampouco em um Unico momento, ao retoma-lo outras
vezes, percorreremos de forma diferente, ampliando outros significados.

Por sua vez o mem 2 também faz referéncia que o leitor se constitui lendo,

em contato com os textos:

observamos o desempenho do aluno que tem mais contato com os livros...
Desenvolve com maior habilidade a compreenséao textual, leitura e escrita,
enquanto que o que ndo tem esse contato sente uma dificuldade para
desempenhar sua atividade oral e escrita.

Esta é a sua concepcao de leitura e de leitor. Porém, ainda o seu imaginario
conserva a ideia comum de que o “habito” pela leitura se faz apenas pelos livros
infantis.

N&o se pode negar essa realidade: o livro infantil (literatura) € importantissimo
para a formacéo do leitor, porém, ndo € o unico. Por isso, vemos a necessidade de
ampliar a leitura para além de outros portadores ou de outros géneros, considerando
a funcéo social destes e os objetivos pretendidos para a leitura: sejam para instruir,
para informar, relatar ou mesmo por fruicdo estética em busca do belo, do imaginério
e do prazer de ler como € o caso da literatura infantil.

Por outro lado, afirmar que “O contato do educando com os livros infantis
ajuda na compreensao do texto e desperta o interesse pela leitura.” deve-se
considerar a questdao da qualidade do texto e a0 mesmo tempo o respeito pela

criatividade do aluno, como observa Marcuschi (1995, p.40) “para ndo submeté-lo
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compulsoriamente a respostas muito estanques como se um texto so tivesse apenas
uma leitura.”

Sobre a qualidade, observamos a necessidade de que aos alunos sejam
disponibilizados textos escritos, reais, socialmente identificados e portadores de
significados. Sejam textos coerentes, preenchidos com o0s demais recursos da
textualidade. Textos que cumpram de fato a sua vocagdo comunicativa.

E pertinente esta observacdo reflexiva da professora porque ela foca nas
habilidades as quais os alunos devem desempenhar como leitores, se submetidos
as préticas de leitura com o acesso a palavra escrita como lembra Antunes (2000,
p.71) “a aprendizagem da palavra escrita acontece € no contato com textos
escritos”[...] Ai sim, é que o repertério oral e escrito do aluno vai se ampliando, ou
melhor, a competéncia discursiva do sujeito vai se desenvolvendo.

E lendo que o leitor vai penetrando no sentido do texto para compreendé-lo.
Cabe a escola, ao professor, desde cedo empenhar-se em propiciar esse contato
entre os leitores e o0s textos proprios de uma sociedade e de uma época
determinada. Jolibert (2003, p.37) diz que “se isso nao for feito, prejudica-se
gravemente as criangas, promove-se 0 seu subdesenvolvimento, para depois
recuperar o que imprudentemente descartou durante os primeiros anos”. Ou como
podemos depreender das palavras da narradora que a falta de préatica da leitura
dificulta o desempenho da atividade oral e da atividade escrita.

A narradora do mem 17 considera o texto como unidade concreta de
aprendizagem para a leitura e para a escrita. Ela diz que “para ensinar os alunos a
ler e escrever deve-se partir de textos que eles ja conhecem e podem aprender
melhor”.

A leitura concebida como uma pratica social e ao mesmo tempo individual é
pertinente que seja ensinada e explorada a partir dos textos que estejam disponiveis
no mundo social dos sujeitos-aprendizes, para que, por meio deles, (0s textos)
possam fazer a interpretagcdo das coisas do mundo real e imaginario. Este € o
sentido que justifica “aprender melhor”, pois dessa relagao interativa com a leitura o
sujeito vai ampliando o conhecimento, modificando-se e adquirindo autonomia para
relacionar-se consigo mesmo e com o mundo.

Chamamos a atencdo que nesse processo de escrita do memorial o autor-
narrador vai se entrelagando na narrativa e expondo sua condicdo de sujeito que

viveu uma realidade, que Ihe permite olha-la como importante e trazé-la para esse
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contexto, afirmando que “os conhecimentos adquiridos durante o curso foram de
grande importancia para a nossa formacao académica’.

Retomando o aspecto individual e social da leitura esses séo os significados
gue respaldam a aquisicdo de novos conhecimentos e, por conseguinte, a ampliacao
da sua autonomia para gerir-se como formadora de leitores, pois essa é a funcéo do
aspecto social da leitura como ouvimos de Freire (1994, p.20) “a leitura da palavra
nao € apenas preenchida pela leitura do mundo, mas por certa forma de “escrevé-lo”
ou de reescrevé-lo quer dizer de transforma-lo através de nossa pratica consciente.”

Insistindo na funcdo social da leitura, esta possibilita o desenvolvimento de
saberes necessarios para um fazer consciente que se organiza e se institui para
constituir-se em uma competéncia exigida pelo nosso mundo.

Como afirma a narradora, trazer os textos que estejam mais préximos da
crianga. Diz utilizar os contos de fadas para desenvolver a imaginagéao.

Certamente, esta € uma das finalidades da literatura infantil, no sentido
estético, para a crianca desenvolver o gosto pela leitura e a imaginagdo, como diz
Cecilia Meireles (1964, p.30) “s6 nesses termos interessa falar de Literatura Infantil”.

Observamos que a disciplina Literatura Infantii como possibilidade para
estimular a leitura é recorrente, como por exemplo, no mem15: “Literatura Infantil foi
uma disciplina que enfatizou o quanto € necessario a leitura diéria e diversificada em
sala de aula. Foi por ai que mudei o jeito de trabalhar com leitura”. Nota-se a
preponderancia da formacdo e o conjunto das disciplinas na area da linguagem
como consequéncia, acredito, para o andncio das novas atitudes. E assim que
enuncia a professora sobre o papel da Literatura Infanti como orientacao
metodoldgica para se constituir formadora de leitores iniciantes.

Sem dulvida, é o passo do professor que vai se acertando, construindo novas
formas de ler a vida e os textos dentro da sala de aula, como assevera Silva (1995,
p.15) e podemos ilustrar com as palavras da professora: “passei a levar os alunos
para a biblioteca e deixar que eles escolhessem o livro que achassem mais
interessantes”. Nao ha duvidas de que se ndao se amplia o repertorio informacional
ou tedrico, as transformacgfes nao ocorrerdo para, inclusive, elevar os indices das
avaliacdes sobre a competéncia leitora dos alunos brasileiros.

Oportunamente, a narradora traz para sua reflexdo o sentido da diversidade
de textos para serem lidos, diariamente, como uma das condi¢gbes para estimular

nos alunos a necessidade de serem leitores, de forma que ndo fiquem
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condicionados a um mesmo género, uma vez que, a leitura como uma pratica social
preenche as necessidades do nosso cotidiano: texto humoristico, gibis ou contos de
fadas. Compreendemos a contribuicdo das leituras “magicas” na vida da crianca
como indutoras do prazer de ler, além do que alimentam a imaginacéo e incentivam
0 potencial criativo.

Aliada a essa condigéo, a biblioteca € o espac¢o recém-descoberto e, por que
nao dizer, democratico onde as criancas podem fazer as suas proprias escolhas. Se
a narradora assim compreende, esta significativamente preenchida de uma
concepcao interativa de leitura e contribuindo para uma cidadania responsavel
conforme definiu Silva (1995) em relagao ao trabalho do professor nas bibliotecas
escolares.

Ainda relacionado a Literatura Infantil como importante fonte para a formacéao
dos futuros leitores, constatamos que o mem 22 também é portador dessa
compreensao, como vemos: “a literatura infantil tem uma importancia na formacao
de futuros leitores é a maneira de incentivar a crianga a ler proporcionando
experiéncias positivas com a leitura [...]".

Ha uma importancia dada a literatura infantil, como suscitadora da leitura
pelas criancas. Este tipo de leitura objetiva-se despretensiosa, ler “por pura
curticdo”, como menciona Antunes (2007, p.83).

O problema € quando o texto literario é tomado como pretexto para
apresentar estruturas e vocabularios novos desvinculados da funcdo de ler,
interpretar e construir sentidos.

O vocabulario do qual fala € uma consequéncia natural de quem |&, sobretudo
de quem é iniciante, pois é tendo contato com os textos que os alunos vao
ampliando a sua viséo cultural, ampliando o conhecimento e os saberes do mundo.
E nesse sentido que a narradora inclui a ampliagdo do vocabulario como algo
decorrente da leitura infantil: “o vocabulario para melhorar a producdo dos textos,
interpretar e compreender o texto que esta sendo produzido.”

Do mesmo modo, a ampliagdo do vocabulario pode ocorrer em qualquer
género textual, o que se considera de mais importante, no entanto, € a qualidade do

texto que esta sendo lido.
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3.1.8.4 A leitura de outros géneros textuais

Possivelmente podemos comentar que no conteido do mem 19 a leitura é
guiada pela selecdo dos géneros de que a narradora dispde para trabalhar com os
seus alunos. Inclui, também, em sua proposta de trabalho a leitura de histérias
coloridas. Pelo que podemos inferir, o objetivo da professora € formar o leitor para
todos os textos. Apela para a “imagem”, a ilustracdo: “as leituras de historias
coloridas e bem trabalhadas com as criancas trazem um resultado positivo para os
alunos, porgue véao se tornando leitores de outros textos”.

Sem duvida, privilegiar um trabalho com a leitura, para as criangas a partir
dos géneros textuais, o aprendiz interage com o mundo de que faz parte, da
realidade que esta ao seu alcance, seja em casa, na rua, na escola o aluno estara
desenvolvendo a sua competéncia textual, pois sabera identificar as diferentes
estruturas com as quais se defrontard e que, ao mesmo tempo, o guiardo durante a
realizacdo da leitura.

Conhecer as diferentes estruturas textuais € um determinado conhecimento,
que ocorre por ocasido do processamento textual, segundo Koch (2001:49)
“‘conhecer a estrutura dos géneros permite reconhecer textos como exemplares
adequados aos diversos eventos da vida social’. Isso, por sua vez, se coaduna com
0 principio de que “s6 se aprende a ler, lendo” segundo os PCN (1997). O leitor
somente sera experiente na medida em que interage com um ndamero variado de
géneros, pois Ihe permitem desenvolver estratégias para a interacdo por meio da
construcéo de sentidos do texto.

Ressaltamos a énfase dada pela professora, no colorido das histérias como
algo que desperte, no pequeno leitor, um chamamento, pois a imagem atrai e
conforme a faixa etaria promove o encanto e o desejo, incita a curiosidade. E
também uma forma de a crianga interagir com as coisas do mundo que a rodeia,
mesmo que ainda ndo saiba decodificar os signos. Sao imagens que, ao prescindir
do verbo criam possibilidades para que haja a interacao através dos olhos do autor e
ao mesmo tempo com o0s seus proprios olhos, como explica Abramovich (2001)
enxergando o mundo e as personagens de modo diferente, conforme percebe a
realidade.

Nas abordagens sobre “o trabalho com a leitura” arriscamos dizer que as

professoras estdo imbuidas de uma compreenséo de leitura mais progressista e que
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se aproximam da concepgao interacionista de linguagem uma vez que as
experiéncias relatadas demonstram que o trabalho com a leitura, desenvolvido em
suas salas de aula objetiva a formacéao do leitor.

Nenhuma delas, em suas narrativas concebe a leitura como técnica, mas
como uma forma de questionar o mundo de desenvolver a consciéncia dos
educandos.

No nosso entendimento, estas sado habilidades que o sujeito s6 desenvolve
guando ultrapassa a superficie do texto, numa relacdo dialégica para encontrar as
respostas das quais necessita, como por exemplo, mobilizar os recursos para
reconhecer as proprias dificuldades e caréncias enquanto leitor.

O interessante é que esse efeito € instigante, o sujeito ndo desiste, mas, na
relacdo com os textos vai desenvolvendo essa habilidade, ler para aprender a ler.

As narrativas nos dao a impressao de que as suas autoras fizeram uma
projecdo de suas praticas enquanto leitoras — narraram suas histérias como um
fenbmeno que se manifestou no curso pela dificuldade de ser leitora dos textos que
Ihes eram oferecidos. Observamos um esfor¢co para relacionar o trabalho com a
leitura com aos géneros mais proximos da realidade.

Pelo que analisamos essas professoras ampliam o universo textual dos
alunos levando-os a bibliotecas e possibilitando a leitura de diferentes géneros
textuais que estdo presentes no contexto desses individuos. Para isso, elas utilizam
inclusive os textos classicos como os contos de fadas, certamente objetivando a
fruicio e o desenvolvimento do senso estético, buscando o prazer de ler,
estimulando-os ao desenvolvimento do senso critico para a construcéo da cidadania,
obtido a partir de textos que circulam no cotidiano.

Enfim, concluimos que as professoras abordaram uma préatica de leitura

auténtica, que se alia aos objetivos interacionais da linguagem.

3.1. 9 O trabalho com a gramatica

O ensino da Gramética ndo pode ser compreendido apenas pelo ensino
técnico da lingua: a aprendizagem da nomenclatura das classes e as suas
respectivas reflexdes. Sirio Possenti in Geraldi (2000, p.38) enfatiza que “o dominio

efetivo e ativo de uma lingua dispensa o dominio da metalinguagem”. Para ele é
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possivel aprender uma lingua sem a obrigatoriedade do abstracionismo gramatical.
Como?

Diante das teorias linguisticas, como por exemplo, a linguistica textual, a
linguistica da enunciacdo e a concepcédo de lingua e linguagem como interacéo, ja
se compreende que a questdo gramatical esta inserida nas producdes linguisticas
dos falantes da lingua materna, sob condicdo necessaria para a construcdo de
sentido de quaisquer formas da linguagem verbal.

Sobre o ensino do Portugués na Escola, Sirio Possenti (op.cit. 32) diz que se
ndo mudar a concepcdo de lingua e de ensino da lingua na escola, nada sera
resolvido. Ora, como poderemos esperar tal mudanca a partir dos escritos que ora
analisamos?

Ja é sabido que, o exercicio de produzir um memorial potencializa a pratica,
pela retomada reflexiva do vivido em direcdo a uma nova reconfiguracdo, como ja
observamos no capitulo da fundamentacdo tedrica deste trabalho, referente ao
Memorial. Essas professoras assumem-se como sujeitos historicos do seu tempo,

cujas acoes poderdo ser compreendidas, quando nada, por essa introjecdo do novo.

Quadro 4: Fragmentos do memorial relacionados com o trabalho da gramatica

Memorial 1: “A disciplina Lingua e Linguagem teve como objetivo a necessidade de
percebermos as relagbes que existem entre concepg¢fes de linguagem e sua
importancia no ensino de Portugués, para que pudéssemos fazer uma analise da
nossa pratica diaria, aprendendo melhor a linguagem internalizada nos alunos,
trabalhando de forma que eles conhecam a lingua culta, pois 0os mesmos
precisam dessa realidade” [...] p. 28

“‘Refletindo sobre este aspecto, faz necessario que os professores analisem a
linguagem e o0s textos dos seus alunos numa visdo que objetiva mais a
compreensao e a interpretagéo, diminuindo o trabalho mecéanico,” p.idem

Memorial 2 “Durante a carreira profissional, encontramos problemas linglisticos e ndo os
entendiamos, porém ao lermos e desenvolvermos o estudo sobre as variedades
linguisticas encontrada nas regides brasileiras do livro “A Lingua de Eulalia”,
compreendemos que essas variagdes nao séo erros de Portugués.”[...] “ficou mais
facil compreender a linguagem dos alunos em nossa sala de aula, o que
consideravamos erros sdo apenas variedades linglisticas. Ensinar as criangas a
pesquisar sobre essas variedades e respeitar quando encontrarem alguém com
estas variedades” p.12

Memorial 3 “Compreendi que a variedade linglistica que o aluno traz para a escola depende
do meio social no qual esta inserido e que devemos combater idéias
preconceituosas que julgam errado o uso da lingua, sem dar oportunidade ao

aluno para que ele aprenda a lingua padrdo.” p. 17

Memorial 4




108

Memorial 5

Memorial 6

“Ao iniciar o curso de Pedagogia, estudando a disciplina Lingua e Linguagem
compreendi a relagdo existente entre as concepcdes de linguagem e o ensino do
Portugués, o conscientemente colaborou para que eu pudesse perceber a lingua
enquanto pratica social” p.20

“Apos a leitura da novela sociolingliistica A Lingua de Euldlia, de Marcos Bagno,
entendi a pobreza Linguistica das classes dominadas, decorrem de uma
interpretacdo que nao é reconhecida e que os alunos falam dialogos néo
valorizados”. idem

“Para que o professor consiga ensinar a variedade linguistica de Prestigio se faz
necessario, que haja um profundo respeito pela expresséo oral trazida pelo aluno.
Por isso é que planejo aulas que os alunos possam se comunicar,
compreendendo uns aos outros pela linguagem.” p.22

Memorial 7

“O componente curricular Lingua e Linguagem na produgcdo do conhecimento
serviu de alicerce para todo o curso. Relevante foi estudar Variedades
linguisticas, através da leitura do livro a Lingua de Euldlia de Marcos Bagno, nos
leva a refletir sobre a pluralidade linguistica [...] o0 que poderia ser compreendido
como uma variacdo regional ou social se torna exclusdo e consequentemente,
fracasso escolar.”p. 15

Memorial 8

Memorial 9

“Através do livro Preconceito Linguistico de Marcos Bagno, saliento que a
variedade de linglistica é decorrente da formagéo do povo seja pela localizagao
geografica e que ndo cabe ao ensino da Lingua Portuguesa impedir a sua
utilizagdo. Mostro que ha uma lingua Padré@o que auxilia o aluno na oralidade e na
escrita.” p.16.

Memorial 10

Memorial 11

Memorial 12

Memorial 13

Memorial 14

Memorial 15

“A linguagem verbal é a forma de comunicagdo mais utilizada pelo homem. A
importancia da linguagem esta em nosso cotidiano em nossa sala de aula. E 14
que podemos refletir com os alunos que as pessoas nao falam errado, mas
diferente. Foi essa conclusdo que chegamos ao ler o livro A Lingua de Euldlia. p.
19

Sempre é tempo de rever posicoes, idéias, encontrar o jeito de andar e olhar o
mundo.” Idem

Memorial 16

Memorial 17

Memorial 18

“‘Além disso, tudo, a disciplina transmitiu-me a compreensdo de lingua como
instrumento de poder. Levo para minha sala de aula textos com diferentes formas
“dialetais” para que os alunos possam conhecé-las. Finalizo com uma citacdo de
Bagno. “falar diferente ndo é falar errado”.p.22

Memorial 19

“No estudo de Lingua e Linguagem na produg¢do do conhecimento, uma grande
guestdo foi abordada, a valorizagdo da linguagem que a crianga traz consigo.
Nesse trabalho compreendi que muitas coisas que eu ensinava, estavam
ultrapassadas porque ninguém fala como escreve, gramaticalmente correto.” p.18

Memorial 20

“A gramatica normativa estuda as regras do cdédigo linguistico, possibilitando ao
aprendiz o dominio do seu funcionamento. No Brasil, a Lingua Portuguesa mesmo
sendo criativa e original, a forma de combinar regras, ndo pode fugir do modelo. O
objetivo é que os alunos expressem e recebam com eficiéncia as mensagens,
através de textos escritos e verbais, literarios, jornais, revista da época, histéria de
guadrinho, cartuns, simbolos e publicidades.” p.11
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Memorial 21

Memorial 22
“Chamou-me bastante atencéo o estudo da disciplina Lingua e Linguagem na
Producdo do conhecimento, que foi de suma importancia para as questdes do
dialeto padrdo e dos processos alfabéticos. Ao ler Marcos Bagno pude refletir
melhor sobre a nossa lingua, do dia-a-dia”. p.22

“E preciso respeitar a variedade linguistica usada por nossos alunos e, a
partir dai, ensina-los a conhecer o padrdo para que saibam usar no momento
necessario, em qualquer situagao de comunicagdo.” Idem

“Nas minhas aulas ja coloco a linguagem oral como conteudo escolar, Em
atividades sistematicas pedir desculpas ou, por favor, faz parte da aprendizagem
para ser um cidadao mais educado.” ldem

“A lingua deve esta a favor da comunica¢do em todos os aspectos, assim
utiizo numa ampla variedade de atividades, com diferentes finalidades em
atividades de producao de textos, recital e atividades ludicas”. Idem

“Essa trajetdria de vida me possibilitou a conscientizagdao de que para ser
professor é preciso atualizar-se constantemente. O que escrevi é o resultado dos
momentos marcantes que ficaram armazenados em minha meméria.” p. 25

Memorial 23

Memorial 24 “Foi neste curso que eu recomecei a desabrochar. Antes eu transmitia
conhecimentos muito limitados aos livros, ndo questionava. Nao cheguei vazia,
mas hoje vejo novos horizontes.” p. 15

No estudo de Lingua e Linguagem,uma grande questdo defendida foi valorizar a
linguagem que a crianga traz de casa, para ir ensinando a linguagem padrdo
porgue é através dela que os homens trocam a experiéncia.” Idem (grifo nosso)

Geralmente, em nossas escolas o trabalho com a gramatica é desenvolvido
pelos professores como um conjunto de regras, baseadas numa certa racionalidade
que disciplinam a producéo linguistica dos sujeitos, com o intuito de expressarem-se
corretamente. Isso € verdade. Porém a grande questdo € como desenvolver um
trabalho com a Gramatica para que os aprendizes desenvolvam a competéncia

comunicativa?

3.1.9.1 A gramatica como descrigcdo normativa

No entendimento da professora que produziu o mem 20 “a gramatica
normativa estuda as regras do codigo linguistico, possibilitando ao aprendiz o
dominio do seu funcionamento”.

A leitura deste enunciado nos pde diante de um pensamento guiado pela
racionalidade, considerando a posicdo defendida pela autora. Estd subentendida

uma concepcédo de linguagem e de aprendizagem como expressdo do pensamento,
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pois a regularidade linguistica advinda do dominio da norma é que torna o aprendiz
competente para desenvolver a comunicacao.

Neste sentido, h&d regras gerais e racionais a serem obedecidas para
organizar o pensamento, fato que exige clareza e precisdo dos usuarios da lingua,
uma vez que esses devem seguir as regras do bem falar de do bem escrever. E vai
mais além quando diz que “no Brasil, a Lingua Portuguesa mesmo sendo criativa e
original, a forma de combinar regras, néo pode fugir do modelo padrao”.

Este € um principio sustentado pela tradicdo gramatical grega, passando
pelos latinos, pela Idade Média e pela Idade Moderna, em que a preocupac¢ao seria
com a qualidade do que é dito ou escrito. Reforca a idéia de que a expressao é
gerada no interior da mente dos sujeitos pela l6gica da regularidade, ou seja, 0
doutrinamento do que € certo ou errado o que para estudiosos da Lingua, a exemplo
de Bagno (2001), Perini (1997) ndo passa de um mero equivoco.

Desta forma, na concepcao dessa professora ha um predominio de conceitos
normativos que se sobrepdem a “criatividade da Lingua Nacional” o que muitos
autores chamam-na de lingua brasileira, diferenciando-a do Portugués de Portugal.
Podemos considerar a adequacdo proposta pela professora como uma idéia
alimentada por uma visdo tradicionalista, a-historica. Segundo Gnerre (2003) uma
visdo conservadora que elegeu a variedade linguistica usada pelos grupos de poder
como codigo aceito oficialmente e representante da identidade nacional.

Mais adiante, Gnerre (op.cit. 28) sobre a perspectiva da imovéncia da lingua,
diz que a propria norma € constantemente redefinida e recolocada na realidade
socio-histérica, acumulando assim a propria razdo de ser e 0 consenso ( ibid).

Neste sentido, as mensagens dos textos (orais e escritos) ndo podem ser
coisificadas como um artefato mecanico, pois, elas sdo produtos da realidade
humana, soécio-histérica e linguistica, representam as interrelacdes semanticas,
discursivas dos seus autores. A compreensao textual concebe uma dialogia entre
leitor-texto, contemplando elementos contidos no interior do texto e fora dele (os
elementos das préaticas sociais) para que se garanta a construgdo de sentido.
Mesmo admitindo a producédo de um registro formal ou hiperformal, a norma seria
um meio e, ndo um fim como garantia plena da significacéo.

No excerto, a professora diz que
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o objetivo é que os alunos expressem e recebam com eficiéncia as
mensagens, através de textos escritos e verbais, literarios, jornais, revista
da época, histdria de quadrinho, cartuns, simbolos e publicidades.

Entendemos que estes géneros devem ser considerados como manifestacoes
interativas entre leitor-autor-texto e que os alunos possam aprender com 0s textos.
Este ndo devem ser levados para a sala de aula apenas como veiculadores de
“‘expressao”. Deve constituir-se em uma atividade permanente de formulacdo e

verificacdo de hipoteses sobre o funcionamento da linguagem.

3.1.9.2 A gramética relacionada ao saber linguistico do usuario da lingua

A narradora do Mem 1, em relacdo ao trabalho efetuado com a gramatica,

Inicia o relato, mencionando que

a disciplina Lingua e Linguagem teve como objetivo a necessidade de
percebermos as relagBes que existem entre concepcdes de linguagem e
sua importancia no ensino de Portugués, para que pudéssemos fazer uma
andlise da nossa pratica diaria, aprendendo melhor a linguagem
internalizada nos alunos, trabalhando de forma que eles conhegam a lingua
culta, pois os mesmos precisam dessa realidade [...]

E possivel compreender que ela fez a sintese teoria-pratica no momento em
que, estabeleceu a conexao entre o ensino e a concepcao de linguagem que guia a
pratica do professor para um trabalho mais eficiente e produtivo, conforme
referenciado por Antunes (2003); Geraldi (1999); Suassuna (2000). Evidentemente,
a intencionalidade € anunciar que o seu trabalho com a LM propde uma forma
diferente de relacionar-se com os conteudos, apreendé-los dos alunos e subsidia-los
conforme as suas necessidades.

Nesse sentido, parece-nos que a nogao da construcdo do saber ndo esta fora
do aluno, ela traz o conceito da gramatica internalizada, em oposi¢cdo ao que deve
ser determinado pela professora ou pela escola como um produto a ser reproduzido
socialmente. A narradora interpreta que o aprendiz assume a condicao de sujeito da
linguagem, pois, as relagbes na sala de aula sdao mediadas na e pela linguagem.
Presumimos que a intencdo da narradora, € afirmar que procura conhecer o capital
linguistico dos aprendizes, para a partir do conhecido trabalhar para “que eles

conhegcam a lingua culta, pois os mesmos precisam dessa realidade” Neste
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contexto, tal posicionamento se beneficia do arcabouco teérico a que a narradora
teve acesso. Vejamos que o didlogo € invertido se considerarmos 0 ensino
puramente metalinguistico.“O que ensinar’ passa a ser um produto da interacgao,
mediada por uma opc¢ao politica, a de ensinar aos alunos, a norma culta, conforme
discutido explicado por (Possenti, in Geraldi, op.cit. 53). Este autor € contundente
em afirmar que “o objetivo da escola é ensinar o Portugués padréo, ou, talvez mais
exatamente o de criar condi¢cdes para que ele seja aprendido”.

Neste caso, para a concretizacdo desse objetivo, 0 que se impde em primeiro
plano é a opcao politica do professor, mediada por uma concepcao de linguagem e
em seguida compreender a aprendizagem da lingua como um fator de cidadania
para os aprendizes. E essa a necessidade posta pela narradora, a de que os alunos
precisam dominar a norma culta, refletindo sobre os usos da linguagem nas

situacdes reais de produgéao:

[...] sobre este aspecto, faz necessario que os professores analisem a
linguagem e os textos dos seus alunos numa visdo que objetiva mais a
compreenséo e a interpretac¢éo, diminuindo o trabalho mecéanico.

Ainda nessa convergéncia, a narradora menciona a necessidade de o
professor adotar o uso da reflexdo linguistica, em que se analise mais a linguagem
de forma produtiva, opondo-se ao trabalho mecanico.

Em outras palavras, trabalhar sobre as consideracdes do “certo ou “errado”,
ou em torno de correcbes ortograficas e/ou nomenclaturas gramaticais,
descontextualizadas, ndo produz para o aluno os significados e as possibilidades
conscientes de uso da lingua, nos textos que produz. Assim, a narradora lembra que
os professores devem observar a linguagem, como forma de interacdo entre os
alunos como um fator de significacdes, onde se busca a compreensdo e a
interpretacao.

No entanto, queremos fazer a relacdo com a reconstrucdo da pratica da
professora, autora do mem 19 em afirmar que: “no estudo de Lingua e Linguagem
uma grande questdo foi abordada, a valorizagdo da linguagem que a crianca traz
consigo”. Mais adiante relata que: “nesse trabalho, compreendi que muitas coisas
que eu ensinava, estavam ultrapassadas porque ninguém fala como escreve,

gramaticalmente correto.”
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O significado do que é “gramaticalmente correto” representa um conjunto de
concepcdes e procedimentos ideologicos que levados ao rigor das palavras,
forjariam um sujeito para um auditorio social seleto, constituido de um grupo restrito,
contraditorio ao conceito de lingua e linguagem como interacdo, uma vez que afasta
esse sujeito do que é social e historico na lingua: a lingua em uso, como afirma
Travaglia (2000, p.22). Ali estariam articuladas as relagfes lexicais e sintaticas a 0s
suportes paralinguisticos, (gestos, expressdes) o que lhe confeririam, no minimo, ser
um “competente” usuario da LM, uma vez que adquiriu os automatismos necessarios
0s quais foram prescritos por uma norma.

Em se tratando da fala, refletimos que essa “gramatica correta”
comprometeria a relagcdo seméntica uma vez que o sentido do texto se constrdi na
base do significado, por isso nem sempre a fala requer a aplicagcdo metddica de uma
gramatica “correta.”

Entretanto, cabe ao professor ensinar aos seus alunos a reflexdo sobre a
lingua, uma decisdo nao arbitraria, porém guiada por objetivos e atividades que lhe
permitam desenvolver as habilidades para atender as exigéncias da fala e da escrita
em uso, deve, o aluno, transitar entre todas as formas de linguagem nos diversos
contextos, nos quais sejam requeridas.

A escrita do mem 22 inicia-se fazendo uma conexdo com o fragmento

anterior, pois, a autora afirma em seu texto as mesmas convic¢des ali comunicadas:

€ preciso respeitar a variedade linguistica usada por nossos alunos e, a
partir dai, ensina-los a conhecer o padrdo para que saibam usar no

momento necessario, em qualquer situagdo de comunicagao.

Essa professora traz para a discussao o conceito de linguagem internalizada,
a lingua em uso no processo comunicativo e a reconceptualizacdo da pratica de
ensino da lingua materna. Admitimos que essas sdo condi¢cdes importantes para
obtermos uma qualificacdo cidadd dos usuarios da lingua, no processo de
escolarizacdo. E por essa razdo que os professores sdo os agentes fundamentais
para que se alcance esse objetivo e para isso precisam de atualizacdo, que é o
acesso a fundamentacéao teorica.

A reflexdo dessa narradora corrobora essa necessidade tematizada e
refletida, por ela mesma, ao escrever sobre sua trajetéria de aprendiz e de

ensinante, como ela mesma afirma:
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essa trajetéria de vida me possibilitou a conscientizagéo de que para ser
professor € preciso atualizar-se constantemente. O que escrevi é 0
resultgdo dos momentos marcantes que ficaram armazenados em minha
memoria

A predisposicao para a mudanca, que a narradora chama de “atualizar-se” é
instigada pelo confronto entre o que disseram 0s seus professores e as leituras
realizadas. Isso € retomado na escrita do memorial, pois foi algo que a memoria
trouxe a superficie como um aprendizado.

Com base nestes pressupostos, a nocdo de lingua e de gramatica concebida
pela professora ndo se prende ao ensino das terminologias e exercicios estruturais
de rudimentos de gramatica e ortografia, desvinculados da realidade linguistica dos
alunos, ela apresenta em seu texto outro conteudo de ensino, como pensa Geraldi
(1985, p.46). Ela anuncia que o aluno deve tomar posse da variante Padrédo para o
uso em situacdes concretas de interacdo, ou como escreve: “em qualquer situacao
de comunicagéo.”

No mem 24 a autora, inicialmente, nos leva a refletir sobre a escola como
locus da acdo pedagdgica, como uma extensdo da sociedade e que por isso é
refrataria da pluralidade linguistica. Na concepcao dessa professora a escola deve
“valorizar a linguagem que a crianga traz de casa”. Acrescentamos que significa uma
qguestdo de inclusdo, construindo um tempo para que os aprendizes amadurecam
progressivamente a atividade linguistica, sobretudo, tratando-se de uma proposta
interacionista de linguagem como afirma Neves (2003: 94):

todas as modalidades tém de ser valorizadas (falada e escrita, padréo e
ndo-padréo), o que, em Ultima andlise significa que todas as préticas
discursivas devem ter o seu valor na escola.

Entretanto, a narradora comete um equivoco quando afirma que é “através da

linguagem padréo que 0s homens trocam experiéncia” (grifo nosso). A realidade

mostra 0 oposto, uma vez que a escola centraliza um conjunto de normas que a
maioria dos alunos ndo tem acesso, dai ser inviavel estabelecer um padrédo
interativo em que 0s homens trocam a experiéncia, isso equivaleria pensar numa
homogeineidade linguistica em que os sujeitos haveriam de substituir a genuidade
da fala em uso por outra porque tdo somente se inscreve reconhecida como culta ou

de prestigio.
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Nao deve pensar que os interactantes s6 trocam experiéncias utilizando a
lingua padréo. O sujeito deve ser preparado para compreender e transitar entre as
diversas linguagens, utiliza-las conscientemente conforme as necessidades de uso,
trocando as suas experiéncias sejam na escrita ou na oralidade. Acreditamos que tal
equivoco ndo tenha ocorrido intencionalmente, mas no sentido de mencionar a

necessidade de os alunos se transformarem em competentes usuérios da LM.

3.1.9. 3 A gramatica que considera a variacdo linguistica

A narradora do mem 2 expressa que:

durante a carreira profissional, encontramos problemas linguisticos e ndo os
entendiamos, porém ao lermos e desenvolvermos o estudo sobre as
variedades linguisticas encontrada nas regides brasileiras do livro “A Lingua
de Euldlia”, compreendemos que essas variagbes nado sdo erros de

Portugués.”[...] “ficou mais facil compreender a linguagem dos alunos em
nossa sala de aula, o que consideravamos erros sdo apenas variedades
linguisticas.

Essa professora traz para o seu relato a problematica dos “erros de
Portugués” associados a questdo da variacdo linguistica, fato que tem a ver com a
imposicdo da gramatica normativa nas escolas, desde as séries iniciais, frente a
linguagem utilizada pelos alunos, sobretudo, por aqueles advindos dos meios sociais
menos letrados.

Sobre esse aspecto, Bagno, (2001) autor do livro mencionado no fragmento,
vé essa dualidade conflitante e considera prejudicial a educacdo, uma vez que a
escola tenta impor uma norma padrdo a todos os brasileiros.

Gnerre (2003, p.06) afirma que “uma variedade linguistica “vale” o que “vale”
na sociedade os seus falantes, isto é, vale como reflexo do poder e da autoridade
que eles tém nas relagbes econdbmicas e sociais”. Neste caso, em se tratando, da
variedade linguistica utilizada pelas criancas, o que é imposto pela escola é o
dominio “correto” da linguagem, substituido muitas vezes, sem que a crianga
compreenda. E ai o momento da “operacdo gramatical” que entra em cena, vale a
norma reconhecida de prestigio, € o significante que tem dominio sobre o

significado.
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Compreender o funcionamento da lingua e da linguagem pressupde conhecer
0S mecanismos que as tornam mais produtivas, aumentando o conhecimento
linguistico sem arrancar o que o0 sujeito ja possui conforme afirma Travaglia, (2000).
Isso nos leva a esclarecer que ndo existe a lingua sem a sua gramatica proépria, e,
naturalmente, os usuarios vao durante as trocas linguisticas aprendendo uns com o0s
outros. Nenhum falante diria “a minha livro € novo”. Os mecanismos de adequacao
verbal, sintaticos e outros sdo regularmente comunicados entre os interactantes,
naturalmente, para que se facam entendidos e, o discurso produza sentido,
independentemente, das normas ortogréficas, ou das classificacdes e subdivisdes
gramaticais.

Contudo, se o ensino da LM objetiva desenvolver a competéncia comunicativa
do usuario, merece atencédo a reflexdo sobre a lingua, a reflexdo sobre as tentativas
de “acerto” sobre as producdes reais, os textos (orais e escritos) produzidos pelos
alunos em situacdes reais.

E neste sentido, que interessa “ensinar as criancas a pesquisarem sobre
essas variedades” como escreve a narradora, e orienta-las a descobrir outras formas
de dizer a mesma coisa e, ao mesmo tempo, “respeitar tais diferencas”.

O que parece claro neste fragmento € a retomada reflexiva de um estado de
mudanca, pelo que podemos inferir, a ndo valorizagao do “erro pelo erro”, mas de
uma concepcao de lingua que valoriza a interacdo pelo principio da pluralidade.

Entretanto, convém lembrar que esse pensamento ndo pode ser
compreendido como ingenuidade ou passividade diante das necessidades
ortogréaficas e linguisticas , pelo contrario, o que se deseja € que conforme Antunes
(2003, p.166)

0 aluno possa chegar a experiéncia comunicativa, inteiramente assumida,
com autoconfianca de que somos capazes de exercer, também pelo

linguistico, a cidadania que nos cabe por pleno direito
A ideia da professora do mem 3 fundamenta-se na teoria sociolinguistica que
explica o uso da linguagem mediado pelas relagGes sociais, pois fazemos parte de
uma sociedade composta por grupos sociais e culturais diferenciados. Ela afirma em
sua narrativa: “compreendi que a variedade linguistica que o aluno traz para a
escola depende do meio social no qual esta inserido”. Segundo Soares (1999),
apoiada nos trabalhos de Bernstein (1979) diz que a estrutura social gera diferentes

codigos linguisticos; esses codigos transmitem a cultura e assim determinam
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comportamentos, modos de ver e de pensar. Nao estamos advogando o
determinismo linguistico, que refor¢a o preconceito e mantém o estigma cultural.

Ja enfatizamos que a escrita de um memorial, como uma narrativa reflexiva
sobre a experiéncia, vai configurando uma existéncia temporal que é a narratividade.
Assim, no fragmento, a presenga do passado “compreendi”, traz um significado do
que “era” e, que, por uma determinada consequéncia, passou a “ser’ de outra
maneira. Uma nova pratica de ensino da LM, outra maneira para atribuir “certo” ou
“errado” as produgdes de linguagem das criangas.

Certamente, a narradora, na sua reflexdo, recorreu ao seu contexto
académico imediato para estabelecer esse divisor: de um lado, uma concepcéo de
lingua pura, uniforme que deve ser falada e compreendida por todos; de outro, uma
concepcao de linguagem produto das relacbes sécio-culturais, porque interativa vai
oportunizando, progressivamente, o conhecimento e funcionamento da lingua, em
comunhdo com os seus pares.

Ela ndo traz explicitamente como realiza o seu trabalho de reflexdo sobre a
lingua, com os alunos, porém, faz uma convocacgao: “devemos combater idéias
preconceituosas que julgam errado o uso da lingua, sem dar oportunidade ao aluno
para que aprenda a lingua padrao”.

Combater o julgamento preconceituoso sobre o “erro” que € a variante
cologuial nas diversas manifestacbes de linguagem, inclusive sem oportunidades
para ser competente no uso da lingua.

Aqui, podemos fazer um elo complementado com o mem 6 em que a
narradora também expressa o respeito pela fala do aluno para a partir dai realizar o
seu trabalho como ela mesma afirma: ” Por isso é que planejo aulas em que 0s
alunos possam se comunicar, compreendendo uns aos outros pela linguagem.”

Mais uma vez, utilizamos as palavras de Possenti in Geraldi (1997) para
corroborar a idéia de que somente o0s professores e 0s seus alunos,
instrumentalizados terdo condicbes de encarar esse trabalho de forma mais
produtiva, dominar os padrdes da gramética de uso, na producéo dos textos orais e
escritos, em situagdes concretas de interagéo.

A Narradora do mem 7 ressalta a oportunidade de ter refletido a respeito do

funcionamento da linguagem, através do estudo da variagdo linguistica e revela:
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Relevante foi estudar Variedades linglisticas, através da leitura do livro a
Lingua de Eulalia de Marcos Bagno, nos leva a refletir sobre a pluralidade
das normas [ ] o que poderia ser compreendido como uma variacao
regional ou social se torna exclusdo e consequentemente, fracasso
escolar.

Em sua reflexdo abstrai que a auséncia desse saber, torna-se um fator de
exclusdo e fracasso escolar. O que esta posto no pensamento da professora,
implicitamente, é a nogdo do “certo”, e “errado” decorrente das diferencas, no
mesmo sistema linguistico, de acordo com uma determinada concep¢do de
linguagem e de ensino.

Hoje, entendemos que essas diferencas que a escola demorou muito a
enxergar, faltava-lhe um lente que lhe fizesse compreender que as acbes de
linguagem séo fruto das acdes intersubjetivas, reguladas entre os sujeitos e 0 meio
onde operam. O Referencial Curricular de Lingua Portuguesa (1997) conclui esse
pensamento dizendo que ndo cabem atitudes e avaliacbes que concebam a
linguagem como algo exterior ao sujeito que a usa; que a escola invista na reflexdo
sobre os varios conjuntos de normas, sem as quais é impossivel atuar de forma
bem-sucedida, nas préticas sociais e uso da linguagem.

A reflexdo da professora do mem 9 gira em torno de aspectos ja comentados
nesta andlise, a exemplo da diversidade linguistica compativel com a localizac&o
social e que por determinadas circunstancias, uma variedade relacionada a uma
zona geografica ndo prestigiada e desconhecida é vista de forma jocosa e
preconceituosa. Diz a narradora que “a variedade linguistica é decorrente da
formacdo do povo seja pela localizacdo geografica (sic) e que ndo cabe ao ensino
da Lingua Portuguesa impedir a sua utilizagao”.

A convivéncia entre os seres de linguagem prevé uma pluralidade de
discursos entre os usuarios da lingua, dessa forma o ensino e a aprendizagem da
LM devem contemplar o ensino das diversas variedades linguisticas. Neste caso, 0
trabalho do professor é objetivar que o aluno adquira o dominio da norma dita de
prestigio sem substituir as “expressodes erradas”.

Deve o professor ensinar o funcionamento de uma gramatica de uso a partir
das producdes orais e escritas, dos géneros que estéo a disposi¢do dos alunos.

A escrita de um memorial vai cumprindo a sua funcgéo linguistica cada vez que
0 sujeito estabelece uma conexdao com o tempo vivido e aquilo que pode ser

transformado. Pela narracdo do mem 15 a sala de aula também esta contemplada
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como o lugar social, no qual os sujeitos realizam os atos de linguagem de forma
espontanea ou sistematizada.

Desejar que o sujeito aprenda o “certo”, em outras palavras, a norma culta,
nao € garantia de consecucao dos objetivos pretendidos socialmente, ou enfim, nem
sempre permite o uso efetivo da lingua em situagBes interativas, como afirma a
professora: “a importancia da linguagem esta em nosso cotidiano, em nossa sala de
aula. E 14 que podemos refletir com os alunos que as pessoas nio falam errado,
mas diferente.”

Em outra perspectiva, quando n&do se considera os graus de formalismo da
linguagem e a pluralidade dos discursos, o trabalho com a gramética é apenas
prescritivo. Segundo, Travaglia (2000) é uma forma de a escola esconder o
preconceito entre a lingua e 0s grupos sociais. Para esse autor a escola precisa
trabalhar o aluno para que ele perceba a necessidade e a propriedade de
determinados usos em situagdes comunicativas, como diz a narradora: “Sempre é
tempo de rever posicoes, idéias, encontrar o jeito de andar e olhar o mundo.”

No mem 18 a professora aponta uma disciplina vivenciada na graduacao
como responsavel por uma concepcao critica da lingua como instrumento de poder.
Afirma: “além disso, a disciplina (Conteudo e Metodologia da Lingua Portuguesa)
transmitiu-me a compreensao de lingua como instrumento de poder”.

E possivel que essa professora queira relacionar as préaticas hegeménicas de
ensino da Lingua, como resultado de um longo processo, o que ela compreende
como “instrumento de poder”, inferiorizando aqueles que ndo estido nos parametros
estipulados pela tradigéo.

Entretanto, diz que: “levo para minha sala de aula textos com diferentes
formas dialetais para que os alunos possam conhecé-las”. Pensamos ser uma
possibilidade de ampliar o capital linguistico dos seus alunos, conforme o nivel de
ensino em que se encontram, desde que néo sejam, tais textos, trabalhados como
folclore linguistico, mas como a necessidade de aprender a Lingua para interagir
socialmente, conforme as necessidades de uso. N&do somente a fala, com as suas
caracteristicas sociais, regionais, mas os diferentes tipos de registros o que
consolidam o desenvolvimento da competéncia comunicativa.

Diante do que foi exposto e analisado sobre “o trabalho com a gramatica”,
observou-se que o modo como as professoras abordam a questdo gramatical esta

concentrado em trés perspectivas conceituais: a gramatica normativa, a gramatica
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de uso e a gramatica internalizada. Estas, subsumidas diretamente ao conceito de
variabilidade linguistica. Notadamente, é por ai que se vai identificando qual é a
concepcao de linguagem que subjaz ao trabalho docente.

E preciso enfatizar que, surpreendentemente, em nenhuma narrativa
apareceu o0 ensino da gramatica direcionado a definicbes e classificacbes
morfoldgicas e a estruturas ortogréaficas, descontextualizadas.

A gramatica normativa conforme Travaglia (2000, p.24) “é concebida como
um conjunto de regras de bom uso da lingua a serem seguidas por aqueles que
querem se expressar adequadamente”. Na pratica, isso corresponde a concepgao
de linguagem como expressdo do pensamento, € o normativismo linguistico que
testifica o falar e o escrever bem dos usuarios da lingua. Nos relatos, apenas uma
professora desenvolve essa concepcdo, considerando a lingua como norma
peremptoria, invariavel.

Nos demais excertos, percebemos que 0s conceitos relativos a gramatica
vinculam-se ao conceito da variabilidade linguistica como algo inerente a
comunicacao e gue representa a pluralidade na nossa lingua. Nessa perspectiva, 0s
encaixamos nos estudos da variagdo linguistica e nos estudos gramaticais que sédo
receptivos de outras diferentes concepcdes de linguagem.

Desse modo, a gramética de uso postula uma compreensdo da linguistica da
fala, influenciada pelo estruturalismo/gerativista que regula as variagdes da parole,
como observamos em Travaglia (2000, p.28) que essa concepcao se propde a fazer
uma linguistica da fala que considera a variacdo linguistica inserida numa situacéo
de comunicacdo. O mem 6 pode ser exemplo, pois considera a linguagem como
pratica social que é adquirida pelo proprio sujeito e diz: “é preciso que haja um
profundo respeito pela expressao oral trazida pelo aluno...].”

Ja a gramatica internalizada pondera que o saber da lingua depende do
amadurecimento progressivo da propria atividade linguistica. Em outras palavras, é
0 conjunto de variedades socialmente utilizadas em situacbes de interagao
comunicativa. O saber gramatical corresponde ao saber linguistico do falante. Nessa
concepcgao de linguagem como interacdo nao ha erro linguistico, mas a inadequacgao
da variedade utilizada. Esse entendimento pode ser exemplificado pelo mem 22 “é
preciso respeitar a variedade linguistica usada por nossos alunos, e a partir dai,
ensina-los a conhecer o padrdao para que saibam usar no momento necessario em

qualquer situacdo de comunicacao”.
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3.2 Um olhar conclusivo sobre as categorias analisadas

Dissemos que o objetivo desta pesquisa foi investigar o memorial escrito
pelos professores-alunos do curso Especial de Graduacdo Plena em Pedagogia,
para identificar as concepgdes de linguagem que sustentam a pratica de ensino de
LM desses professores.

Nessa perspectiva, estabelecemos como categorias de analise o trabalho
com a oralidade; o trabalho com a escrita; o trabalho com a leitura e o trabalho com
a gramatica, considerando que sdo campos em que se materializa o trabalho do
professor de LM, nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

A essa materialidade que é o desdobramento do quefazer linguistico, subjaz
uma concepcao de linguagem e por consequéncia, uma concepcdo de ensino que
caracterizam a prética do professor e qualifica os resultados obtidos.

Assim, apresentaremos essas conclusdes numa abordagem qualitativa,
descrevendo os resultados e, logo apds ao fechamento de cada categoria, faremos
uma demonstracdo quantitativa, através de gréaficos, cuja finalidade é proporcionar
uma compreensdo mais plausivel da realidade investigada.

Dos vinte e quatro memoriais selecionados para o corpus, somente 46%
apresentaram referéncias a Categoria Oralidade no que tange ao aprendizado da
LM, como atividade sistematizada, na escola. Neste universo, 38%, evidenciaram
gue as autoras fizeram a transposicdo das teorias linguisticas que discutem a
linguagem oral como objeto de ensino. Elas revelaram suas aprendizagens, citaram
as orientagcdes formuladas pelos Parametros Curriculares Nacionais, no que
concerne a linguagem oral no ensino da lingua bem como os autores lidos durante a
formacao. Esse conjunto justifica que ndo apresentaram uma dicotomia entre a
oralidade e a escrita. Compreenderam que a linguagem oral deve fazer parte do
planejamento do professor e deve ser exercitada sob a forma de diferentes géneros
textuais.

Nesses memoriais ha a presenca do conceito de letramento, ao anunciarem
que utilizam os géneros da oralidade para desenvolverem nos alunos a competéncia
comunicativa, em instancias publicas e privadas, em situacdes reais de linguagem.
Isso nos leva a entender que em suas reflexbes subjaz a concepcao de

interacionista da linguagem



122

Ainda em relacdo a oralidade 8% apresentaram-se destoante em relacdo ao
contetdo dos demais. Um deles, o de numero 09 (nove), equivoca-se, relaciona o
desempenho da oralidade ao dominio da norma padrdo. Sabemos que a relevancia
para trabalhar a linguagem oral independe de o aluno dominar a lingua padréo. Isso,
ele vai conseguindo paulatinamente, na escola. O mais importante é que o sujeito
assuma a palavra.

A autora do memorial 21 (vinte e um) dissociou a fala da escrita, estabeleceu
uma tensdao entre ambas, dicotomizou “langue” e ‘parole” de acordo com os
pressupostos tedricos saussurianos, em que a ‘parole”, a fala, estd ancorada numa
visdo espontaneista e preconceituosa. Sendo assim, estas professoras
demonstraram que estdo mais preocupadas com a homogeneizacdo da lingua,
igualando fala e escrita ao modelo de correcéo prescrita pela gramatica normativa.

Neste caso, parece-nos crer que a concepcao que assume € a de linha
estruturalista, pois em primeiro lugar estd a relevancia da lingua escrita, como

primazia para o desenvolvimento da competéncia comunicativa.

Oralidade
u Oralidade interacionismo
u Oralidade Estruturalismo
L] Oralidade Ndo Responderam

Gréfico 1 - Categoria Oralidade n° absolutos



123

Oralidade
u Oralidade interacionismo
u Oralidade Estruturalismo

Oralidade Ndo Responderam

54%

Grafico 2 — Categoria Oralidade percentuais

Em relacdo a Categoria Escrita a representacdo encontrada nos memoriais
foi de 42%. Apenas 10 sujeitos narraram as suas experiéncias tedrico-praticas sobre
a escrita. Desse quantitativo 38% apresentaram uma concepg¢ao de escrita, numa
perspectiva mais progressista em razdo da metodologia de trabalho com o texto.
Para eles a escrita é concebida como o trabalho de producdo textual que aponta
novas caracteristicas e, que ao nosso entendimento, se aproximam da concepc¢ao
interacionista. Comprova-se que a formacdo académica dessas professoras
contribuiu para o distanciamento entre o inicio da carreira e o novo perfil profissional.

E bom lembrar que nos relatos ha um saber explicito, uma conscientiza¢io
sobre a importancia e uso dos géneros textuais, como entidades que dao suporte a
producdo escrita dos alunos, com o sentido de interacdo, de que a escrita € uma
equivaléncia de alguém para outrem. Assim, o texto trabalhado e o novo texto
funcionam como lugar de interagdo para os leitores/escritores porque € |4 onde os
alunos exercitam as condi¢fes reais de producéo.

A sala de aula apareceu, nos relatos, como cenario em que 0S sujeitos

interagem como suporte para a producao escrita do texto e que cabe a escola

possibilitar aos alunos 0 acesso aos géneros textuais. Para essas professoras nao
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faz mais sentido aprender a escrever copiando textos para consertar os erros e
melhorar a letra.

Todavia, 4% desenvolveram a reflexdo sobre a experiéncia, que acolhe a
Concepcao de Linguagem como Expressédo do Pensamento. Foi 0 caso da autora do
memorial 5. Ela entende que a escrita deve ser o modelo para a fala. Leva-nos a
entender que ela percebe a escrita fora do aluno, o cédigo transmite uma mensagem
a um receptor sob o prisma da correcdo gramatical. Trabalha com a representacao
da homogeneidade linguistica.

Podemos até tomar esse aspecto da formalidade e al¢a-lo aos vazios do texto
uma vez que 58% nao fizeram referéncia a escrita. E possivel que para essas
professoras a escrita represente a propria dificuldade de expresséo e a forma como
lidam com isso no cotidiano. Talvez, seja a elasticidade histérica como uma
caracteristica presente na narrativa em que o autor/narrador traz para o contexto
atual as lembrancas passadas com seus significados presumiveis: ou, aulas ndo
foram suficientemente proveitosas, impedindo-as de teorizar mais sob esse aspecto

e resolver suas dificuldades anteriores, ou, porque decidiram ndo remover o

passado.
Escrita
= ESCRITA INTERACIONISMO
m ESCRITA NORMATIVISMO

ESCRITA NAO RESPONDERAM

14

Gréfico 3 — Categoria Escrita n° absolutos
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Escrita
| ESCRITA INTERACIONISMO
[ ESCRITA NORMATIVISMO

ESCRITA NAO RESPONDERAM

58%

Gréfico 4 — Categoria Escrita percentuais

Os achados concernentes a Categoria Leitura estiveram representados em
52%. Nas narrativas das professoras a leitura foi considerada como atividade
importante para a sua propria constituicdo como sujeito leitor, como também os seus
alunos.

As discussbes contemporaneas sobre o letramento e a énfase sobre a
necessidade da formacéao de leitores contribui para esse resultado positivo.

Confessaram em muitas passagens que a leitura ampliou a visdo de mundo.
Ficou evidente a ressignificacdo da préatica leitora por essas professoras no
andamento da pesquisa, no momento em que estabeleceram rupturas entre o antes
e 0 depois da formacéo, concebendo a leitura como um processo em que se atribui
sentido, na interagdo com os textos, por onde se constitui o leitor.

Outra ruptura encontrada na pesquisa sobre a leitura foi o fato de as
narradoras apontarem a utilizagdo dos géneros textuais em sala de aula, nas
atividades leitoras com o objetivo de formar o leitor. Falaram sobre a leitura da
literatura infantil, mas, ndo como Unica possibilidade de leitura, fora do livro didatico.
A leitura magica dos contos de fadas foi narrada no sentido de laborar o imaginario
numa perspectiva interativa com o texto e com o contexto, na medida em que, a
situacdo leitora seria instigadora para desenvolver a interacdo entre 0s sujeitos

envolvidos, conforme relatado por uma das autoras.



126

Leitura
| LEITURA INTERACIONISMO
[ LEITURA NAO RESPONDERAM

Gréfico 5 — Categoria Leitura — n® absolutos

Leitura
u LEITURA INTERACIONISMO
] LEITURA NAO RESPONDERAM

Gréfico 6 — Categoria Leitura- percentuais

Sobre a Categoria O trabalho com Gramatica houve a representagdo em
50% no corpus analisado. Ao verificar as concepc¢des de linguagem subjacentes ao
trabalho com a gramatica, surpreende-nos que em nenhuma narrativa apareceu o
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ensino da gramatica direcionado a definicdbes de nomenclaturas, classificacbes
morfoldgicas e estruturas ortograficas, descontextualizadas, que foram e ainda sao
utilizadas nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Os relatos concentraram-se em trés perspectivas conceituais, conforme
vislumbrado no corpo da andlise: 33% apresentaram o aspecto gramatical, vinculado
ao conceito da variabilidade linguistica.

A énfase na variedade linguistica levou-nos a entender como um sinénimo de
respeito a pluralidade humana e por consequéncia a pluralidade linguistica, uma
perspectiva que consideramos portadora da concepcao interacionista de linguagem.

Também nessa Categoria 13% apresentaram o conceito de graméatica
internalizada e ao conceito de lingua em uso. Somente 4% utilizaram o conceito de
gramatica tradicional (o normativismo), como o0 conjunto de regras que devem ser
seguidas por aqueles que devem falar e escrever corretamente. Isso justifica que foi
a emergéncia de um conjunto de conhecimentos, advindos da formag&o que foram
transformados em saber reelaborado.

Sobremaneira, prevaleceu a linguagem, independente da forma como a
escreveram. Prevaleceu a representacdo da histéria pessoal e profissional das
narradoras, reconstruida a partir da interacdo entre a formacdo e a experiéncia, e
entre o pesquisador/leitor, o que nos levou a qualificar o conteddo, mesmo em
guestdes ndo abordadas como esperavamos, de forma significativa.

Dois processos foram recorrentes e concorrentes para essa significacdo na
construcdo deste corpus: o0 ingresso no programa de graduacdo em Pedagogia e a
consequente retomada dos estudos que desencadearam outras informacdes nos
sujeitos. Com a palavra a autora do memorial 24: “Foi neste curso que eu recomecei
a desabrochar. (sic) Antes eu transmitia conhecimentos muito limitados aos livros,
nao questionava. Nao cheguei vazia, mas hoje vejo novos horizontes.” Sdo novos
conhecimentos que funcionardo, ou, possivelmente, ja estdo funcionando para o

redimensionamento do ensino da LM.
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Gramatica

= GRAMATICA L. USO

® GRAMATICA VARIABILIDADE LINGUISTICA
" GRAMATICA NORMATIVISMO

= GRAMATICA NAO RESPONDERAM

Gréfico 7 — Categoria Gramatica — n° absolutos

Gramatica

= GRAMATICA L. USO

B GRAMATICA VARIABILIDADE LINGUISTICA
= GRAMATICA NORMATIVISMO

= GRAMATICA NAO RESPONDERAM

Gréfico 8 — Categoria Gramética - percentuais
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CONSIDERACOES FINAIS

O sentimento que nos invade, nesse momento, € de que provisoriamente,
essa pesquisa cumpre apenas uma etapa, entre outras questbes que precisam ser
respondidas, mas agora é preciso concluir o percurso iniciado.

Construimos um referencial teérico respaldado nos estudos da linguagem,
principalmente na forma como os professores do Ensino Fundamental a concebem
para desenvolverem o ensino da LM.

Assim, trés concepcgdes de Linguagem respaldam a pratica de ensino do
professor. A primeira concepgdo, normativista, vé a linguagem como expresséo do
mundo e do pensamento, orientada pelos postulados da linguistica antiga até o final
do século XIX. O uso de uma lingua excluida do lugar social; a segunda concepcéo,
estruturalista/gerativista, vé a linguagem como instrumento de comunicagao, a
lingua € compreendida como um codigo, as correntes tedricas desse movimento
também nado consideram o sujeito inserido no meio social; a terceira concepcao,
interacionista, vé a linguagem como contexto de interacdo, o sujeito se constitui na
relacdo interativa com o outro.

Indubitavelmente, os materiais analisados constataram que, 0S sujeitos,
autores dos memoriais, trouxeram como contributo para a producédo de seus textos,
o arcabouco tedrico a que tiveram acesso durante a formacao, inclusive,
influenciados pelos autores trabalhados por seus professores.

Desta forma 83,4%, correspondentes a 20 memoriais, respondem a hipétese
levantada para esta pesquisa de que a concepcdo de linguagem presente no
discurso das narrativas €é a abordagem interacionista, pela forma que
autoreferenciam a reconstrucao da pratica de ensino da LM.

Queremos registrar que, de acordo com essa pesquisa, esses docentes estao
mais predispostos a desenvolver um ensino de LM condizente com as
reformulacdes, propostas pelas teorias que postulam um ensino produtivo da Lingua
Portuguesa, pois, se diferenciam, rompendo com o paradigma tradicional posto, ha
décadas, na escola.

Isso reforca 0 que constatamos para além das respostas previstas: essas
professoras, na area da linguagem, foram signatarias dessas teorias e metodologias

que lIhes proporcionaram novos saberes e que, possivelmente, na superacdo dos
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seus dilemas, desenvolverdo uma pratica mais consciente de ensino de LM, nas
séries iniciais do Ensino Fundamental, trabalhando a linguagem verbal, em todas as
suas modalidades, para que seja o meio de realizacdo para construcdo da
autonomia do sujeito.

Por conseguinte, ndo podemos desprezar os 16,6% que concebem a
linguagem como expressdo do pensamento ou como estrutura, ou seja, o codigo
que esta a disposicdo dos falantes para ser exercitado. Esta também foi uma
resposta a nossa hipotese, levando-nos a entender que esses sujeitos ainda nao
foram convencidos de que o aprendizado da Lingua é um fenémeno social e que s6
se realiza na interacdo com 0s pares.

Ainda precisamos esclarecer que uma proposta de ensino da LM subsidiada
pela concepcédo interacionista da linguagem nao exclui o dominio dos padrdes
adequados da linguagem como afirma Antunes, (2003, p. 166). E um direito do aluno
saber falar, ler, e escrever de forma competente. Acreditamos que esse objetivo
possa ser instigador para a melhoria da qualidade de ensino e de aprendizagem da
LM, no Ensino Fundamental.

Paralelamente, ao efetuarmos a leitura do corpus e desenvolvermos a analise
das narrativas, sempre estivemos apoiada nos critérios pragmaticos da
textualidade, intencionalidade, aceitabilidade e situacionalidade que se referem a
esse movimento interativo entre leitor/texto e o contexto de producédo e que, nos
deram condicBes de agregar sentido a escrita das professoras.

Pusemo-nos a ouvir as vozes dos narradores, como destinatarios de uma
conversa escrita ao desenvolvemos uma relagéo buscando a interpretagdo, mesmo
quando a palavra se tornava ambigua, carecendo da nossa explicacdo para
constituir-se com significado. Em certa medida, nos tornamos coautores, pois, fomos
convidados a preencher os vazios fornecidos pelo texto. Bakhtin (2006, p.294) diz
que “a palavra do outro, se transforma dialogicamente, para tornar-se a palavra,
pessoal alheia com a ajuda de outras palavras do outro”.

Entdo, os vazios podem ser entendidos por significados construidos a partir
da nossa interpretagédo. Assim, é possivel que o modo como foram trabalhadas as
disciplinas, as quais fundamentam o trabalho com a oralidade, a leitura, a escrita e a
gramatica, tenha sido insuficiente para que a professora pudesse fazer uma
correlacdo entre a teoria e a pratica, no momento da escrita do memorial. Outra

possibilidade provavel € que o trabalho com alguns dos eixos organizadores do
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ensino da LM, por razbes subjetivas ndo chamou a atencdo desses sujeitos, para
serem refletidos. No momento da escrita ndo se sentiram ainda em condi¢des de
fazer historia.

Procuramos clarificar para o leitor o significado do memorial, como um género
textual, no contexto da formagdo académica, como um trabalho de conclusdo de
CUrso em gue 0s seus autores vao narrando as suas experiéncias com a formagéao, o
aprendizado com as teorias e o efeito destas sobre a pratica.

E preciso acrescentar algumas consideracdes adicionais sobre o memorial
como um género narrativo, subsidiado pela memoéria do professor, tomando como
alusdo as condicdes de producdo. Ao aceitar as experiéncias narradas, enquanto
pesquisadora tomamos como fonte de conhecimento e de referéncia coletiva.

Nesse sentido, essa pesquisa traz um significado socio-politico e educativo
muito importante na tematica da formacédo docente, sobretudo para esse universo
estudado. Foram criticas severas ao modelo adotado pela UPE, especialmente
pela condicao de aligeiramento do curso e a sua concepcao metodologica.

Entretanto, o que se deve considerar € a grandeza social do Programa, pois
possibilitou a essas professoras 0 contato com novos conhecimentos e
metodologias o que veio influenciar positivamente na qualidade do ensino, nas
escolas publicas e, sobretudo possibilitou a esses sujeitos o aprofundamento nos
estudos pela via da poés-graduacdo e a consequente melhoria na carreira
profissional.

Esperamos, também, que outros pesquisadores tenham interesse para
explorar o Memorial como um género académico, pelas contribuicdes que 0 mesmo
possa suscitar no ambito da formacdo e da experiéncia docente, de forma que
poderd ser encaminhamento para uma gama de estudos que se pretenda
desenvolver.

Assim fechamos este texto, situando-o num carater de provisoriedade, até

que outros enredos possam ser re-escritos.
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Fichan°1
Memorial n.° 01

Ano de Producao: 2002

“Minha preocupagao inicial era fazé-los codificar os sinais graficos, com o objetivo
da interpretacao da leitura para compreensao do mundo exterior”. p. 26

“Participar de capacitagdes e cursos, com o objetivo de estar sempre em dia com
as novas tendéncias, procurando trabalhar com os alunos de forma dinamica. Nem
sempre os planejamentos chegavam aos objetivos desejados”. p. 26

“ A disciplina lingua e linguagem teve como objetivo a necessidade de
percebermos as relacdes que existem entre concepc¢des de linguagem e sua importancia
no ensino de Portugués, para que pudéssemos fazer uma analise da nossa pratica
diaria, aprendendo melhor a linguagem internalizada nos alunos, trabalhando de forma
gue eles conhecam a lingua culta, pois os mesmos precisam dessa realidade” [...] p. 28

“A disciplina Metodologia da Lingua Portuguesa forneceu-nos discussdes sobre o
uso da lingua como forma de expressdo, analisando a importancia dos alunos
compreenderem os diversos tipos de linguagem. Possibilitou-me o entendimento do
motivo da valorizagao da ortografia e da gramatica oficial para a vida das pessoas”. p. 31

“‘Refletindo sobre este aspecto, faz necessario que os professores analisem a
linguagem e os textos dos seus alunos numa visdo que objetiva mais a compreenséo e a
interpretacéo, diminuindo o trabalho mecanico”.

“‘Mergulhei no mundo da literatura, conhecendo a importancia da leitura para o
crescimento intelectual da crianca. [...] Na sala de aula o objetivo é o desenvolvimento
da criatividade e consciéncia do educando, ja que lhe é muita vezes Ihe é reprimido o
uso da leitura, por fazerem parte de uma classe social desprivilegiada. Direciono a
leitura constante, através de textos que sejam de interesses comuns a eles,afim de
proporcionar-lhe, o habito de ler”. Idem
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Fichan.t2
Memorial n.° 02

Ano de Producéao: 2009

‘Uma experiéncia que deu certo foi, quando comegamos a mostrar aos
alunos, que eles poderiam tirar da terra boa parte do seu sustento e que a cana de
acucar ndo era tudo. Criamos uma horta comunitaria onde todos tomavam conta,
tiravamos alimento e palavras geradoras para estudo em sala.”

“Foi um sucesso, e todos aprenderam a ler,a escrever e a ver o mundo ao
seu redor, com novos horizontes”. p.12

“Iniciamos a disciplina Lingua e Linguagem [...] muito do desconhecido. A
contribuicdo da professora foi significativa, principalmente ao que se refere
alfabetizar e letrar uma crianca. Antes valorizdvamos o processo tradicional de
ensino da Lingua Portuguesa através de pequenas frases e textos cartilhados.
Hoje, apd6s a leitura de textos de varios autores passamos a observar que
alfabetizar é diferente de letrar, pois a crianca alfabetizada € capaz de ler e
escrever sobre os principios da lingua padrdo, mas a letrada vai além da leitura,
sendo capaz de interpretar textos lidos, passando a exercer a criticidade, a

competéncia questionadora”. p.12

“Diante da aquisicdo desses conhecimentos, buscamos modificar a forma de

ensinar, superando o método tradicional, trazendo para a sala de aula a
diversidade textual existente, criando situacdes de leitura que faca sentido para o
aluno, isto €, além do conhecimento sobre letras ensinar aos alunos ao mesmo
tempo, linguagem que se usa para escrever os diferentes géneros”. Idem

“Durante a carreira profissional, encontramos problemas lingtiisticos e nao
os entendiamos porém ao lermos e desenvolvermos o estudo sobre as variedades
linguisticas encontradas nas regides brasileiras do livro “A Lingua de Eulalia”,
compreendemos que essas variagdes nao sao erros de Portugués.” [...] Ficou mais
facil compreender a linguagem dos alunos em nossa sala de aula, o que
considerdvamos erros sao apenas variedades linglisticas. Ensinar as criancas a
pesquisarem sobre essas variedades e respeitarem quando encontrarem alguém
com estas variedades”. Idem

“O contato do educando com os livros infantis ajuda na compreensédo do
texto e desperta o interesse pela leitura. Observamos o desempenho do aluno que
tem mais contato com os livros ... desenvolve com maior habilidade a
compreensao textual, leitura escrita, enquanto que o0 que ndo tem esse contato,
sente uma dificuldade para desempenhar sua atividade oral e escrita”. p.14

“O curso de Pedagodgica me conduziu na refletir sobre questdes nas quais
ainda ndo havia parado para pensar. O conhecimento advindo do referido curso
fomentou em mim a necessidade de investigar, teorizar os assuntos que dizem que
dizem diretamente a minha pratica docente”. p. 22
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Fichan°3
Memorial n.° 03

Ano de Producdao: 2009

“Minha relagdo com a leitura foi dificultosa. N&o havia espaco para ler, s6 tinha os
livros didaticos, ndo conhecia outros livros,outros géneros. Acredito que isso reflete no
meu relacionamento com a leitura”. p.10

“Cheguei leiga de muitas coisas, nem sabia o significado do curso de Pedagogia
[...] Eram muito dificeis os textos estudados, quanto mais lia mais tinha dificuldade de
entender os assuntos, depois de ler trés ou quatro vezes ia entendendo alguma coisa do
texto”. .p.16

“‘Descobri os procedimentos necessarios para despertar nas criangcas as
competéncias de pequeno leitor de forma prazerosa. Estimulo os alunos a criatividade,
consequentemente o seu interesse pela leitura. p.17

“‘Antes revistas, jornais, eram apenas para serem folheados e ndo como algo
auspicioso para a minha posicao de educadora. Fui forcada a ler, ndo era meu habito,
aprendi a gostar de leitura e a incentivar os meus alunos. Hoje comeco as minhas aulas
com um tipo de leitura”. p.idem

“Compreendi que a variedade linguistica que o aluno traz para a escola depende
do meio social no qual esta inserido e que devemos combater ideias preconceituosas
que julgam errado o uso da lingua nao padrao”.

“O educador deve ensinar de maneira que o aluno possa utilizar a linguagem oral
e escrita nas diversas situagcdes comunicativas, especialmente nas areas do
conhecimento. Realizo entrevistas, debates, seminarios, dramatizacdes de acordo com a
realidade do aluno”. p. 22

“‘Descobri os procedimentos necessarios para despertar nas criancas as
competéncias de pequeno leitor de forma prazerosa. Estimulo os alunos a criatividade,
consequentemente o seu interesse pela leitura”. p. 25
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Ficha n°4
Memorial n.°04
Ano de Producao: 2008

“‘Comecei a lecionar numa turma de Jardim Il, uma experiéncia que me ajudou a
amadurecer como alfabetizacdo. Nessa série ndo trabalhava com livro didatico o que
dificultava o meu trabalho. Os alunos nao tinham habilidade de tirar do quadro por serem
ainda muito pequenos, eu tinha que escrever nos cadernos as tarefas mimeografadas
eram poucas por causa do material que era pouco e nessa batalha passei quatro anos”.
p.13

“Ensinei numa 1.2 série alunos reprovados, uma classe heterogénea com grande
dificuldade de levo para a sala de aula aquilo que aprendo de renovador, tornando as
minhas interessantes e menos cansativas”. p.14

“‘Uma disciplina que me identifiquei no curso foi a Literatura Infantil. Antes, as
histérias eram contadas sem criatividade. Passei a diferenciar o modo de ler e contar
histérias, mostrando o nome do autor, as ilustracdes, motivar as criangcas com perguntas
para desenvolver a oralidade. O mais importante € mostrar a crianca desde cedo que ler
nao € uma atividade plena de significagdo.” p. 20

“A metodologia da Lingua Portuguesa me mostrou novas formas de se trabalhar a
lingua. Ensinar Portugués deve ser diferenciado, fugindo das aulas monétonas de
explicacdo no quadro, so6 livros didaticos. O despertar da matéria me fez enxergar o
guanto podemaos diferenciar o modo de ensinar. Usando também varios géneros textuais
como bulas de remédios, conta de luz, de agua e Vvarios outros textos que para mim nao
tinha (sic) muito significados, mas que na realidade esta envolvido no dia a dia do
aluno”. p. 20
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Fichan.5

Memorial n.° 05

Ano de Producéao: 2008

“No entanto a disciplina Lingua e Linguagem ajudaram-me a desenvolver minhas
habilidades na escrita, adquiridos novos conhecimentos e aperfeicoado minha forma
aprender e ensinar a lingua falada com base na escrita”. p.16
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Memorial n.° 06
Ano de Producdao: 2004

‘A escola era carente, porém a comunidade me apoiava, ato que me
proporcionava muita satisfagdo. Com relacdo a metodologia, seguia o método
cartilhado, modelo o qual considerava suficiente, pois era o Unico que conhecia. Eles
juntavam silabas formando palavras quase descontextualizada”. p.13

“‘Minha pratica também comegava a mudar, arriscava a provar do novo, ja
produzindo alguns textos com meus alunos, 0s quais comecaram a exercitar o ato de
pensar”. p.13

“Durante o curso os professores e palestrantes sempre falaram de lingua
como abstracdo. O falante é o produto da lingua. Escrever bem é ter o melhor
vocabulario. Passei a ter uma nova visdo em relacdo ao que esta certo ou errado ao
se escrever, ou quando se fala. Mas isso ndo corresponde ao ideal desejado. Passei
a ter uma nova visdo em relagcdo ao que esta certo ou errado tanto na fala quanto na
escrita, passei a trabalhar com as criangas como elas escreviam”. p.13

‘Ao fazer o diagndstico verifiquei que precisava fazer um trabalho de
alfabetizacdo pois os alunos ndo conseguiam decodificar nem interpretar textos”.
p.19

“Ao iniciar o curso de Pedagogia, estudando a disciplina Lingua e Linguagem
compreendi a relacdo existente entre as concepcdes de linguagem e o ensino do
Portugués, o cdo conscientemente colaborou para que eu pudesse perceber a lingua
enquanto pratica social”. p. 20

“‘ApOs a leitura da novela sociolinguistica A Lingua de Eulalia, de Marcos
Bagno, entendi a pobreza linglistica das classes dominadas, decorrem de uma
interpretacdo que ndo € reconhecida e que os alunos falam didlogos néo
valorizados”. p.idem

“Para que o professor consiga ensinar a variedade linguistica de Prestigio se
faz necessario, que haja um profundo respeito pela expresséao oral trazida pelo aluno.
Por isso € que planejo aulas que os alunos possam se comunicar, compreendendo
uns aos outros pela linguagem?”. p. 22

“‘Através da leitura dos Contos de Fada, pude estimular os alunos para a
pratica da leitura”. p. 25
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Fichan.t7
Memorial n.° 07

Ano de Producdao: 2009

“Uma vivéncia enriquecedora foi o estagio no curso de Magistério, percebi o
incentivo da professora para que seus alunos se apropriassem da leitura e da escrita,
buscando sempre informacgdes, opinides e temas do interesse da classe”. p. 13

“O ensino nado deve ser um processo mecanico das letras e silabas e das
palavras... mas uma relacéo pedagogica criativa para a construcao da linguagem escrita
e da linguagem oral”. p.11

“O componente curricular Lingua e Linguagem na produgcdo do conhecimento
serviu de alicerce para todo o curso. Relevante foi estudar. Variedades linguisticas,
através da leitura do livro a Lingua de Eulalia de Marcos Bagno, nos leva a refletir sobre
a pluralidade das normas [...] o que poderia ser compreendido como uma variacao
regional ou social se torna exclusao e consequentemente fracasso escolar”. p.15

“Relevando a diversidade textual no cotidiano das criangas. Trabalho com lista de
compras, revistas, musicas, embalagens, propagandas, jornais e outros”. p.17

“A valorizagao da leitura desde cedo através das historias, dos contos de fadas”.
p.18
Essas histérias desenvolvem a oralidade. ldem

O componente curricular | (referindo-se a Lingua Linguagem) durante as leituras
realizadas serviu para enriquecimento da minha préatica pedagogica que utilizo. p. 24
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Fichan.8
Memorial n.° 08

Ano de Producéao: 2004

‘A narrativa deste material € uma completa retrospectiva de minha vida
académica, onde também faco descricbes das disciplinas que vivencieli, livros que li e
gue me serviram teoricamente para explicar minha pratica pedagogica”. p. 9

“Como educadora procuro sempre estar estimulando-as a leitura, pois por nao ter
tido este incentivo no decorrer da minha vida escolar, e apés, ter me acomodado, tive
grandes dificuldades em interpretar e compreender algo quando lia. Nos dias atuais, isto
ndo € mais permitido. Hoje temos o conhecimento da importancia da leitura desde a
alfabetizacao”. p.19

“Nés, professores, nao podemos deixar de envolver a leitura na sala de aula, nao
se pode continuar cometendo as mesmas falhas do passado”. p. 20

“‘Durante as capacitagdes, fui percebendo que existia uma outra forma de
compreender o processo de aprendizagem da crianca, especialmente da leitura e da
escrita, diferente daquele que tradicionalmente era propagando como sendo o Unico
passivel. Era uma escrita forcada, muitas vezes apenas para corrigir os erros. A partir do
curso aprendi a importancia do letramento, trabalhar a lingua de forma consciente,

baseando-nos nos géneros ensinando a ler e a escrever. Ensinar a linguagem padréo
gue nao é apenas para uma elite”. p. 21

“[...] destaquei de positivo para o meu trabalho como docente, a importancia do ler
e do saber trabalhar a leitura na vida da crianca. Aprendi a importancia que se tem de ler
uma historia”. p. 23

“A partir do curso, descobri a importancia que se tem de trabalhar a lingua de
forma, consciente. Ensinando-o0s a escrever a ler, porém, normas feitas para uma elite.
Estou sempre conscientizando meus alunos que a maneira como eles falam ndo podem
ser consideradas como erro de portugués, mas sim de ortografia. O ensino na lingua na
escola é tradicional, dai a dificuldade que nos educadores, que viemos desta educacao
opressora,passar este ensino de forma nao opressora”.p.25

“Ofereco oportunidades para que saibam utilizar a lingua padrao, respeitando sua
forma de expressao de origem”. p. 25

“Com o estudo de Lingua e Linguagem passei e conhecer que a lingua é uma
atividade social e estd associada a realidade e evolucdo historico-social do povo,
detectei como é importante fazer uso de diversos textos que envolvam areas
diversificadas, a importancia da leitura e a aprendizagem da lingua padréo”. p.29
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Fichan.9
Memorial n.° 09

Ano de Producao: 2009

“Lingua e Linguagem nos trouxe uma nova forma de valorizar a linguagem, o
diferente ndo deve ser considerado errado”.

“Linguagem é a expressao do pensamento construindo culturalmente de modo
particular, instrumento de comunicacéo no processo das relagdes sociais”. p.15

“Em literatura infantil fizemos uma analise critica das producdes literarias infantis”.

“Pela contacdo de histérias, os alunos descobrem palavras novas, entra em
contato com a frase, por isso nao se pode fazer de qualquer jeito”. p.15

“Através do livro Preconceito Linguistico de Marcos Bagno, saliento que a
variedade de linglistica é decorrente da formacdo do povo seja pela localizacdo
geografica e que ndo cabe ao ensino da Lingua Portuguesa impedir a sua utilizacao.
Mostro que ha uma lingua Padréao que auxilia o aluno na oralidade e na escrita”. p.16
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Fichan.° 10
Memorial n.° 10

Ano de Producdao: 2005

“O professor de todos os niveis necessita de uma formagao permanente que o
faca refletir sobre a pratica docente”.

“‘Nenhuma acéo educativa dispensa a teoria. O conhecimento € um processo de
construcéo permanente, portanto, vai sempre mudando”.

“No fundo da minha memodria, vou buscando como eu era, desde a minha vida
estudantil, passando pelo Magistério e agora a Faculdade”.

“Hoje, vejo uma postura correta de todos que fazem uma educagao comprometida
com os alunos e a democratizacéo social”.

“E através da linguagem que o homem interage buscando a participagao social”.
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Fichan.t 11
Memorial n.° 11

Ano de Producéao: 2004

‘De acordo com as disciplinas em sala de aula inovei, adquirindo novas
aprendizagens e seguranca. As vezes questiono o que fazia hoje e o que fago hoje”.
p.11

“Sao varios anos de pratica em sala de aula, onde acredito que a experiéncia nao
me falta gosto para todas as séries, da educacéo infantil e do ensino fundamental. E
prazeroso ensinar as primeiras palavras, ouvir as perguntas que surgem que é uma
troca maravilhosa, Dou importancia a esse momento da oralidade em que eles podem
expressar suas ideias e assim vamos formando cidadaos criticos e competentes”. p.14
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Fichan.t 12
Memorial n.° 12

Ano de Producéao: 2004

Este relato que apresento ganha relevancia a medida que descrevo minha
experiéncia como estudante e nos momentos que me foram oportunizados como
profissional da educagéo.

E preciso aprender que a linguagem que todo aluno traz ao chegar & escola precisa
ser valorizada na fala. E muito importante que o professor saiba favorecer a aprendizagem
de muitas formas. Lendo satisfatoriamente, [...]

Ler para os meus alunos é uma obrigacdo de questionar o mundo. Aproveito para
fazer isso dentro da poesia, dos textos literarios e até musicas para criticar a realidade.

Mas acho que para os alunos ficarem competentes na escrita tem que ter boa
ortografia e conhecimento gramatical. p. 23

Hoje sou beneficiada com as teorias favorecidas pelas disciplinas, fortaleci meus
conhecimentos e que me permitiram trabalhar melhor em todas as disciplinas. p.28
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Fichan.° 13
Memorial n.° 13

Ano de Producéao: 2004

“Faz-se importante uma reflexdo sobre a lingua portuguesa (sic) no que diz
respeito ao ler e escrever de nossas criancas. Devem-se criar situagoes significativas de
interlocucdes e propostas didaticas de ensino e organizar textos que circulam
socialmente, [...]. A proposta € que as atividades sejam organizadas de maneira a tornar
possivel a analise critica para que o aluno possa identificar pontos de vista e eventuais
preconceitos neles veiculados” p 19
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Fichan.c 14
Memorial n.° 14

Ano de Producéao: 2002

“As aulas de Lingua e Linguagem e Comunicagdo da Lingua Portuguesa me
proporcionaram desenvolver atividades em minha pratica pedagogica, desenvolvendo a

~y

leitura e estimulando a gosto pelo que se |1€”. p.11
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Fichan.° 15
Memorial n.° 15

Ano de Producao: 2009

“No ensino do Portugués é fundamental considerar trés tipos de atividades: a
ficha a leitura e a escrita. S&o atividades que parecem ser diferentes nas estéao
intimamente ligadas pela esséncia que € a lingua”. p. 16

“‘Nesta disciplina vimos que a linguagem possui uma dupla face que é o
significante e o significado chamamos de “signo linguistico", Nao sera preciso que as
criancas aprendem desta forma mas eles usam uma linguagem que ajudem o seu
processo de evolugao”. Idem

“As leituras que fizemos dos PCN esclarecem nossas duvidas em relagdo a
linguagem de nossos alunos e que facilitam a nossa pratical..] “

“A linguagem verbal € a forma de comunicagdo mais utilizada pelo homem. A
importancia de linguagem esta em nosso cotidiano em nossa sala de aula. E 14 que
podemos refletir com os alunos que as pessoas nao falam errados, mas diferente. Foi
essa conclusao que chegamos ao ler o livro A Lingua Eulalia”. p. 19.

“Literatura Infantil foi uma disciplina que enfatizou o quanto é necessario a leitura
diaria e diversificada em sala de aula. Foi por ai que mudei o jeito de trabalhar com
leitura. Passei a levar os alunos para a biblioteca e deixar que eles escolhessem o livro
gue achassem mais interessantes, Eu néo tinha esse costume. Liam, dramatizamos a
histéria e depois eles escreviam a histdria para que mais gostou para outro colega. Era
muita satisfagdo quando se tratava de texto humoristico, gibi ou contos de fada”. Idem

“Sempre é tempo de rever posic¢oes, ideias, encontrar o jeito de andar e olhar o

mundo”. Idem
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Fichan.° 16
Memorial n.° 16

Ano de Producéao: 2004

“A apropriacdo de novos conhecimentos me permitiram ampliar as concepc¢des
pedagdgicas onde vejo a linguagem como condicdo para que a crianga entre no mundo
[...] a linguagem € o inicio de formacao infantil. Sendo o principal instrumento a escrita o
modo como é valorizada no meio e as oportunidades que se tem para lidar com ela.” p.17
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Fichan.c 17
Memorial n.e 17

Ano de Producéao: 2009

“ No decorrer dessa disciplina (Conteudo e Metodologia da Lingua Portuguesa)
voltei para a minha sala de aula com um 6timo aprendizado. Comei a entender que 0s
meus alunos nao errava, eles traziam de casa um linguajar diferente, como pude ver no
livro A Lingua de Euldlia. Mas o certo € que eles tinham de aprender a falar com outras
pessoas na sociedade. Comei a incentivar a oralidade, participando mais das aulas,
debatendo as noticias de jornais que eles mesmos traziam para a sala de aula. p.13

“Também, nas aulas pude compreender que para ensinar os alunos a ler e
escrever deve-se partir de textos que eles jA conhecem e podem aprender melhor. Nas
minhas aulas peco para os alunos escrevem aproveitando a ideia de outro texto, como
uma histéria ou masica. Mando escrever bilhetes. p. 13

Enfim os conhecimentos adquiridos durante o curso foram de grande importancia
para a nossa formacdo académica. p. 17

Faca uso dos contos infantis para desenvolver a imaginacao. A literatura infantil
permite crianca a sonhar ou resolver os problemas, mesmo no quarto sem eles gostou
mais dos contos de fada. Idem
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Fichan.° 18
Memorial n.° 18

Ano de Producéo: 2008

“‘Estou sempre buscando respostas para minhas duvidas”. Neste memorial reflito
gue apesar da pedagogia tradicional que desenvolvo desde o Magistério, agora revejo
alguns conceitos. Neste momento o meu pensamento vai ha dois tempos o velho e o
novo. Eu ndo quero s6 apresentar conhecimentos mas adquiri-lo. p.18

Além disso, tudo. Muitas coisas mudaram na minha sala de aula, valorizo a
importancia de comunicacao em sala de aula através do processo de leiturizacdo de um
texto e da escrita, trabalhando também para que o aluno possa entender como um texto
pode ter coeréncia e coesao para ser bem escrito. Foi um aprendizado que muito me
ajudou como estudante e como professora. Idem

A disciplina transmitiu-me a compreensao de lingua como instrumento de poder.
Levo para minha sala de aula formas “dialetais” que eram desconhecidas por mim.
Finalizo com uma citagdo de Bagno. “falar diferente nao é falar errado”. p. 22

No decorrer do estudo de disciplina CMLP, detectamos a proposta dos PCN,
captei a importancia de debates uma visao tedérica metodoldgica sabe o ensino de L.P.

no ensino Fundamental, “Cita”.

“O dominio de lingua oral e escrita € fundamental para a participagcao social
efetiva, pois é por meio delas que o homem se comunica, tem acesso a informacéo,
expressa ou constréi visdes de mundo, produz conhecimento”. (PN, Portugués 1997:15)
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Fichan.° 19
Memorial n.° 19

Ano de Producdao: 2008

‘A minha professora incentivou-me a gostar de ler despertando-me para um
futuro promissor”. p.14

“‘Comecei a lecionar numa turma mutisseriada em uma escola publica de rede
municipal localizada na zona rural”.

Iniciei meu trabalho enfrentando as dificuldades para alfabetizar os alunos que ja
estavam na 2.° série. Aprendi no Magistério a silabacdo, decoreba, era ultrapassado
este método.

“Guardo em minha memodria como eu era limitada com atitudes tradicionais,
condicionada a memorizagao”. p. 18

Aproveitei o surgimento do Progrape em 2001, submetendo-me ao vestibular e
vejo como transformei a minha vida de educadora. A partir da faculdade venho
compreendendo que nao quero mais decoreba de verbos e nem de tabuada, mas
desenvolver o raciocinio l6gico dos estudantes. [..] ldem

No estudo de Lingua e definicdo na producdo dos conhecimentos, uma grande
guestao foi abordada, a valorizagcdo da linguagem que a crianga traz consigo, nesse
trabalho de estudo compreendi que muitas coisas que eu ensinava, estavam
ultrapassadas porque ninguém fala como escreve gramaticalmente correto. — Adotei o
hébito de trabalhar com pesquisas, leitura de rétulos, textos variados. Criei condicdes
para que o portugués seja aprendido. idem

As leituras de historias coloridas e bem trabalhadas com as criancas trazem um
resultado positivo para os alunos, porgue vao se tornando leitores de outros textos.
ldem
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Fichan.° 20
Memorial n.° 20

Ano de Producéao: 2004

“Escrever esse memorial para mim é importante porque posso relatar a minha
carreira profissional”. 11

Passei anos lecionando jovens e adultos. De repente, surgem as exigéncias na
rede de ensino, para os professores fossem cursar Pedagogia, um fato que possibilitou
realizar o que mais quem esta em sala de aula me habilitando para um futuro melhor.
ldem

A gramatica normativa estuda as regras do codigo linguistico, possibilitando ao
aprendiz o dominio do seu funcionamento. No Brasil, a Lingua Portuguesa mesmo
sendo criativa e original, a forma de combinar regras, ndo pode fugir do modelo. O
objetivo € que os alunos expressam e recebam com eficiéncia as mensagens. Através
de textos escritos e verbas, literarios, jornais, revista da época, histéria de quadrinho,
cartuns, simbolos e publicidades. p. 11
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Fichan.c21
Memorial n.°c 21

Ano de Producéao: 2002

“Iniciei profissionalmente muito cedo no magistério. Hoje avalio que a metodologia
gue eu empregava era a mesma que era aplicada pelas minhas professoras antigas,
Faziamos coOpia para aprender a escrever, ou consertar os erros, Estudavamos para o
ditado e a tabuada”. p.11

Escrevia no quadro e os alunos liam em voz alta, depois faziam o ditado.
Era uma metodologia antiga mas dava certo para alguns alunos.
Ao longo desses 21 anos de magistério, voltei a olhar para o passado e lamento

nao ter experiéncia que tenho hoje. Para ter proporcionado a todos os alunos que
passaram por mim um aprendizagem, mais voltada para a construcdo do ser critico. p.14

“Os conteudos de disciplina Conteudo e Metodologia da Lingua Portuguesa, pode
proporcionar uma forma diferente de ajudar a aprender a ler que e interagir com o texto
de fato, comparar o conhecimento que se tem e o que é apresentado pelo texto,

Estamos acostumados a associar a leitura com a decodificacdo da escrita. Esquecemos
gue a leitura € um processo que acontece bem antes da escrita. Freire ja dizia a leitura
do mundo precede a leitura escrita”. Idem

“As experiéncias comprovam que a crianga para escrever ja trazem muitas
informacdes elas sO precisam de orientacdo para expressar e registrarem as ideias ,
produzindo os seus textos”.
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Fichan.c 22
Memorial n.° 22

Ano de Producéao: 2004

“‘Chamou-me bastante atencdo o estudo da disciplina L.L. que foi de suma
importancia para as questfes do dialeto padrdo e dos processos alfabéticos. Ao ler
Marcos Bagno pude refletir melhor sobre a nossa lingua, do dia-a-dia”. p. 22

E preciso respeitar a variedade lingiiistica usada por nossos alunos e, a partir dai,
ensina-los a conhecer o padrdo para que saibam usar no momento necessario, em
gualquer situacao de comunicacédo. Idem

Nas minhas aulas ja coloco a linguagem oral como contetdo escolar, Em
atividades sistematicas pedir desculpas ou, por favor, faz parte da aprendizagem para
ser um cidad&o mais educado. Idem

A lingua deve esta a favor da comunicacdo em todos os aspectos. Ao vivenciar a
disciplina CMLP, abordamos o trabalho com a producéo de textos. Utilizo numa ampla
variedade de atividades, com diferentes finalidades em atividades de producdo de
textos, dando énfase a superar as dificuldades de producédo entre tantas o trabalho de
coeréncia e coesao textual. ldem

A literatura infantil tem uma importancia na formacdo de futuros leitores é a
maneira de incentivar a crianga a ler proporcionando experiéncias positivas com a
leitura, o vocabulario para melhorar a producédo dos textos, interpretar e compreender o
texto que esta sendo produzido. p. 24

Essa trajetéria de vida e esta possibilitou-me a conscientizacdo da que ser

professor € preciso atualizar-se constantemente. O que escrevi € o0 resultado dos
momentos marcantes que ficaram armazenados em minha memoria. p. 25
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Fichan.° 23
Memorial n.° 23

Ano de Producdao: 2009

“No inicio tudo era dificil por conta do entendimento, pois parei de estudar por
mais 20 anos, sei 0 que a formacdo € para ajudar a desenvolver um processo de
pensamento mais agucado para facilitar a construcdo do conhecimento de tudo quanto
foi trabalhado em sala de aula; tendo em vista a melhoria no ensino das criancas,
principalmente para quem vive correndo de uma escola para outra.

A disciplina me ajudou a desenvolver um trabalho de compreenséo e reflexdo
sobre a minha pratica de ensino e entender as diferentes linguagens que os alunos
trazem para a sala de aula.

Pretendi desenvolver as habilidades dissertativas com o objetivo de comunicar
ideias. Fundamental formar criancas leitoras e produtoras de textos desde a educacao
infantil ao ensino fundamental, é a base para continuarem sendo aprendiz.

A literatura infantil tem uma importancia na formacdo de futuros leitores é a
maneira de incentivar a crianga a ler proporcionando experiéncias positivas com a
leitura: o vocabulario para melhorar a producédo dos textos, interpretar e compreender o
texto que esta sendo produzido. “E uma experiéncia comunicativa ler e escrever”.






