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RESUMO

O presente estudo objetiva discutir, numa perspectiva fenomenoldgica, o significado
do aprender e do ensinar a linguagem escrita nos primeiros anos escolares, tomando
como referéncia alunos e professoras de 12 a 42 série de uma escola publica de Campo
Grande / MS. Busca, ainda, explicitar algumas razdes que poderiam embasar a
suposicdo de que € nesse nivel de escolaridade que se tem o ponto crucial do ensino e
da aprendizagem dessa forma de expressdo. A partir da aplicacdo de um questionario
aos alunos, foram abordadas questdes como: a importancia de saber escrever, a
qualidade do atual desempenho linguistico (apresentado por eles), o significado do
ensino de gramatica e, também, as possiveis contribuicbes dos exercicios gramaticais
para um melhor desempenho da linguagem escrita. Atraves da técnica da entrevista,
as professoras dos quatro primeiros anos escolares foram interrogadas sobre o
tratamento dado & prética da linguagem escrita, no dia-a-dia da sala de aula. A
realizacdo deste trabalho possibilitou o entendimento de que a crise hoje existente na
sala de aula decorre, fundamentalmente, de uma crise conceptual, em que 0s
professores demonstram néo ter muito clara a concepgdo que orienta o prdprio fazer
pedagogico, frente a emergéncia de uma nova concepcdo de homem e da relagdo

homem-mundo, iluminada pela ética da modernidade.

Palavras chaves:

Linguagem escrita Aprender Ensinar




ABSTRACT

This research has as its aim to discuss, in a phenomenological perspective, the
meaning of learning and teaching the written language in the early school years,
having as reference, pupils and teachers from an elementary public school in Campo
Grande / MS. It also has in view to explain some reasons that could support the
supposition that it is this school grade we have the teaching-learning crucial point of
this kind of expression. From the aplication of a questionnaire given to the students,
we seek to broach the following questions: The importance of knowing how to write,
the quality of the current linguistic performance (presented by them), the meaning of
teaching grammar is and, besides, a possible contribution of grammatical exercises for
a better performance in the written language. Through the technique interview, the
teachers of the early years were inquired about the treatment granted to the practice
of the written language, day by day in the classroom. The accomplishment of this
work allowed to understand that the crisis we observe in the schoolrooms nowadays
results, fundamentally, from the conceptual crisis - the teachers themselves don’t
understand clearly the conception which guides the own pedagogical performance,
due to the emergence of a new conception of man and the relation man-world, guided

by the modernity ethic.
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INTRODUCAO

Tem sido consenso entre os estudiosos que se ocupam do ensino de lingua
materna, a persisténcia de uma crise estabelecida nessa area, nos diferentes niveis do
ensino. Particularmente, no caso dos primeiros anos do ensino fundamental, a
discussdo sobre essa crise tem evidenciado a problematica da “aquisicdo” e do
aprimoramento da linguagem escrita, considerando-se a dificuldade de os alunos
utilizarem a escrita enquanto um novo instrumento, necessario ao desenvolvimento

gradual da sua linguagem escrita.

Refiro-me a escrita como um “novo instrumento” porque, bem antes dele, a
crianga tem ao seu dispor outros instrumentos, outros meios para expressar-se: em
primeiro lugar, o proprio corpo e, depois, a fala. Sempre que utilizo, neste trabalho, a
palavra “escrita”, € no sentido proposto por Goldgrub (1995: 92) que o fago: um
sistema de representacdo significativa, construido progressivamente e utilizado
como um novo instrumento, expressao de experiéncias proprias, de representacdo da
realidade e de comunicagdo com o outro. A escrita é, entdo, um instrumento que

viabiliza a prética da linguagem escrita.

Ao tomar alunos e professoras dos quatro primeiros anos de uma escola
publica de ensino fundamental como populacdo-alvo da minha pesquisa, a
preocupacao foi interrogar o significado do aprender e do ensinar a linguagem escrita,
nessa etapa de escolaridade. Tal opcdo justifica-se pelo entendimento de que,
possivelmente, € nos primeiros anos escolares que se tem o ponto crucial do exercicio

dessa forma de expresséo.

Faltando-me, contudo, a explicitagdo das causas que poderiam estar
concorrendo para isso, procurei adotar como principio que, para uma melhor
“revelacéo” desse fendmeno, somente a experiéncia vivida por cada um dos sujeitos
sociais poderia subsidiar algumas respostas. Decidi, entéo, que a sala de aula deveria

tornar-se 0 meu campo de trabalho, durante todo o ano letivo de 1998.

Tendo consciéncia das possiveis dificuldades a serem superadas no percurso,
ao circundar o fendmeno interrogado, procurei exercitar uma das orientagdes

fundamentais da fenomenologia hermenéutica, despindo-me de quaisquer teorias pré-
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concebidas que pudessem interferir em minha tentativa de aproximagédo do fendmeno.
Nesse momento, era imprescindivel que me deixasse guiar apenas pela percepcéo, sem

emitir juizos a partir de valores pré-estabelecidos.

Segundo orientagdo do meu aporte tedrico, o fendmeno s6 se mostra aquele
que o interroga. Essa foi, sem dlvida, a maior dificuldade que precisei superar
enquanto pesquisadora - interrogar, numa visao fenomenoldgica, ndo se mostrou, a
principio, uma tarefa de simples concretizacdo. Medos, duvidas e receios comegaram

a ser exercitados.

Somente entdo € que me dei conta do quanto podemos ser “marcados” pelo
processo de escolarizagdo a que somos/fomos submetidos. Anos 60, 70... periodo em
que vivi a “pedagogia do siléncio”, até concluir o curso Normal. N6s, alunos, apenas
“ouviamos” o que os professores “tinham a dizer”... Ninguém ousava perguntar e,
muito menos, duvidar dos ensinamentos que nos eram passados porque, embora ndo
fossem proferidas, as ameacas de puni¢cbes pareciam sempre “rondar” 0S Nnossos

passos...

Nesse ir/vir no que foi/é, destaco um trecho do relato de pesquisa de
Goldgrub (1995: 86) a qual, reportando-se ao seu tempo de “aprendente”, revela uma
experiéncia que, assim como tantas outras pessoas, também vivi: Tempo de levantar
para saudar a chegada dos mestres e diretores, de sentar e permanecer no lugar,
imovel e em siléncio, por néo ter luz, por ser aluno. Observe-se o sentido original do

termo: aluno - sem luz.

Diante dessa volta ao tempo de “aprendente”, senti a necessidade de
interrogar, também, a minha caminhada enquanto “ensinante”. Por certo, aos meus
alunos sempre foi permitido duvidar e interrogar - ao meu ver, é no didlogo que se
estabelece a base de um ensino significativo. Caso queiramos fazer o outro participar
da nossa certeza, conforme Gusdorf (1970: 85), devemos dissecar a dificuldade, a
fim de assegurar a aderéncia, sem ruptura, de um espirito ao outro.
Incessantemente, quando o interlocutor ndo nos acompanha, é necessario voltar

atrés e reconduzi-lo novamente.

Ao trazer a tona lembrangas tdo marcantes do tempo em que freqientava a

escola de 1° e 2° graus - um tempo tdo distante e a0 mesmo tempo téo proximo (aliés,
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sO agora percebo essa proximidade...), ndo estou simplesmente buscando uma
justificativa para a minha timidez inicial na trajetria metodoldgica em curso, diante
da dificil tarefa de interrogar o fendmeno, visando ao seu desvelamento possivel.
Estou, principalmente, querendo ressaltar a validade de tais lembrangas para essa
trajetdria metodoldgica, na medida em que, a partir do confronto entre as duas fases
(aprendente/ensinante), foi-me possivel resignificar uma série de experiéncias, de
vivéncias... e s6 entdo pude, efetivamente, dar inicio ao processo que, paulatinamente,
levaria o fenbmeno a mostrar-se e, a0 mesmo tempo, explicitando a trajetoria desse

estudo.

7

Na primeira parte, o objetivo € situar o fendmeno interrogado como
conseqiiéncia de minha experiéncia vivida em sala de aula, apresentando algumas
consideracgdes gerais acerca do ensino e da aprendizagem da linguagem escrita nos
primeiros anos do ensino fundamental e, também, sobre o significado de “ser
alfabetizado”. Ainda nessa parte inicial, ao tratar do referencial tedrico-metodoldgico
utilizado na pesquisa, procuro enfocar a linguagem enquanto elemento mediador das

relagbes homem-mundo, numa perspectiva fenomenoldgica.

7

Na segunda parte, a escrita € apresentada como uma atividade cultural
complexa, tendo a sua finalidade discutida a partir de diferentes perspectivas de
alguns estudiosos da &rea, destacando o fato de que as multiplas funcbes
desempenhadas pela escrita determinam a linguagem oral. Discuto, ainda, as
implicacGes de uma hipervalorizacdo do ensino da gramatica prescritiva na prética da
linguagem escrita, procurando tecer algumas consideragdes sobre o papel da

Linguistica no ensino da lingua materna.

A terceira parte tem como objetivo relatar os procedimentos tedrico-
metodoldgicos da pesquisa - o contato inicial no campo de pesquisa, a observagdo das
aulas, a aplicacdo de questionario e a realizagdo de entrevistas, enfocando, de modo
especial, os procedimentos adotados junto aos alunos, destacando que s6 foi possivel

estruturar esta etapa ao término do trabalho de campo.

A quarta parte trata da andlise dos dados coletados nas fases distintas da
investigacdo a que me referi anteriormente, caracterizando-se, desse modo, pela

compreenséo e pela interpretacdo do que foi registrado junto aos sujeitos da pesquisa,
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buscando explicitar a dindmica do presente estudo, ndo tendo a preocupagéo de

analisar categorias previamente selecionadas.

Diante das constatacGes que se estabelecem numa relacdo contraditoria entre
0 “falar” e o “fazer” das professoras envolvidas na pesquisa, procuro explorar, ainda
na quarta parte deste trabalho, alguns trechos dos discursos ouvidos, cujo teor
mostra-se particularmente interessante, na medida em que, além de sugerir a
possibilidade de reformulacdo do proprio fazer pedagdgico, também sugere algumas
pistas que podem indicar pontos de reflexdo para outros professores, também
responsaveis pelo ensino de lingua materna. Com base nos depoimentos dos alunos e
das professoras, apresento, na sequéncia, os quadros demonstrativos do resultado da
minha analise, num agrupamento de motivos “apontados” pelas professoras enquanto

também sujeitos deste estudo.

Nas consideragdes finais, retomo alguns principios da fenomenologia para
explicitar o processo de interpretacdo dos diferentes significados atribuidos ao
fendmeno interrogado, comentando as dificuldades enfrentadas no decorrer da
investigacdo. Retomo, também, as diferentes “falas” dos alunos e das professoras a
respeito dos temas geradores trabalhados na pesquisa, procurando estabelecer relagdo
entre as concepgdes diferenciadas (alunos/professoras) e a crise que se
anuncia/denuncia na pratica da linguagem escrita em sala de aula. Destaco pontos
significativos no interrogado que poderdo subsidiar futuros estudos na &rea de lingua
materna, procurando enfatizar que, diante do que se revelou no presente estudo, a
crise em sala de aula ndo deve ser vista apenas como um problema relacionado ao
fazer docente, mas, principalmente, como uma grande crise conceptual que esti a
exigir dos professores, particularmente, dos responsaveis pelo ensino de lingua

materna, algumas rupturas... E as rupturas sdo sempre muito dolorosas.



1. EXPLICITANDO O OBJETO DE INVESTIGACAO

Considera o pesquisador, ao optar pelos
recursos proprios a fenomenologia
hermenéutica, que aceitar o desafio de
compartilhar o mundo com o outro, compreende
viver a tensdo e os conflitos que nos envolvem
pela propria facticidade de nele estarmos
existindo; envolve, ainda, descobrir as raizes do
‘projeto’ que se pretende construir e habitar.

Vitoria Helena C. Esposito (1994: 91)

O interesse em desenvolver o presente estudo decorre, basicamente, da
minha experiéncia nos diferentes niveis de ensino: a principio, enquanto professora
dos primeiros anos escolares; posteriormente, assumindo a disciplina Lingua
Portuguesa no entdo ensino de 1° e 2° graus e, hoje, atuando na &rea de Prética de
Ensino do curso de graduacdo em Letras, do Centro Universitario de Corumbé
(CEUC) - Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).

Posso afirmar, entdo, que a trajetdria profissional, em sala de aula, sempre
levou-me a algumas inquietacOes sobre o sentido e o significado do ensino da lingua,
mais voltado para os diferentes processos pedagdgicos de construir o conhecimento
dos alunos, direcionando, hoje, para as diferentes correlagdes entre o contetdo a ser

ensinado, a experiéncia trazida pelos alunos e o tecnicismo do ensinar por ensinar.

Todas essas questbes, em conjunto, guiaram-me ao propdsito de utilizar
dessa experiéncia, nela buscando o aprofundamento da visdo de consciéncia, uma vez
que, de acordo com Martins (1992: 29), somente com uma consciéncia e

fortalecimento da escolha do individuo é que a educacdo auténtica pode ocorrer.

Mais especificamente, o exercicio de mais de vinte anos da atividade
docente, bem como os questionamentos sempre presentes no dia-a-dia da sala de aula,
levaram-me a elaborar a presente investigagdo, como resultado de uma longa
convivéncia com as questdes que envolvem o ensino e a aprendizagem da linguagem
escrita, ndo querendo fazer um diagnéstico e posteriores denlncias, mas adentrar

nesse processo, situando-me, também, como fruto dessas correlagdes.
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As questdes relacionadas com a linguagem escrita tém ocupado lugar de
destaque entre os trabalhos desenvolvidos na &rea da linguagem, nos quais,
geralmente, os autores como Araujo (1985), Beltran, (1989), Freitas (1994), dentre
outros, expressam suas preocupagdes ao constatarem as dificuldades de os alunos
articularem a linguagem caracteristica da escola com sua experiéncia cultural que eles

constréem na sua historia (cultural).

Embora esta seja uma dificuldade também apresentada por alunos situados
nos niveis escolares mais avancados, é possivel afirmar que o Ensino Fundamental
tem merecido especial atengdo de alguns pesquisadores - talvez porque, nesse nivel de
escolaridade, as queixas dos professores com relacdo & aprendizagem dos alunos
sejam mais constantes, até mesmo pelo dominio que o professor representa ter sobre

0s conteudos a serem ensinados.

De um modo geral, a expectativa que se costuma ter do ensino dos quatro
primeiros anos do ensino fundamental, enquanto um processo continuo de
alfabetizacdo, € que ele propicie aos alunos as condicbes necessarias para a
construcdo das aptiddes basicas de comunicagdo, em geral, a cargo da escola: ler e

escrever, independentemente de suas condi¢des pedagdgicas.

Ao longo desse processo continuo espera-se, entdo, que se cumpra o
requisito bésico defendido por Gutschinsky (apud Kato, 1990) para o reconhecimento
de pessoa alfabetizada. Segundo o autor, uma pessoa é alfabetizada ou letrada se, na
lingua que ela fala, ela pode ler e compreender tudo o que ela compreenderia se a
mesma coisa Ihe fosse dita oralmente, e ela pode escrever tudo aquilo que ela pode
falar. Dito de outro modo, o sujeito alfabetizado é aquele que realiza a

transcodificagdo semantico-gréfica, conforme Martins (apud Vieira, 1996).

O exercicio efetivo de uma prética pedagdgica capaz de conferir ao aluno o
grau de alfabetizado parece ser o grande ausente na maioria das salas de aula. 1sso se

evidencia nas palavras de Carrijo (1995: 99):

A alfabetizacdo é um tema polémico porque sempre, e principalmente na
década de 1920, buscou-se 0 melhor “método™ para alfabetizar, e nessa
busca presenciamos uma sucessdo de métodos, estratégias e recursos
gue ndo tém impedido a manutencdo das nossas taxas de reprovacéo,
retencdo e evasdo nas séries iniciais do 1° grau durante décadas.
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Considero oportuno o destaque a essa analise desenvolvida por Carrijo
(1995) acerca da alfabetizacéo, porque ela reflete, exatamente, a atual situacéo vivida
nos quatro primeiros anos do ensino fundamental (no caso especifico da escola onde
realizei o presente estudo) - apesar da (suposta) eficiéncia dos métodos utilizados,
ndo se consegue impedir a manutencdo das taxas de evasdo e de reprovagéo,

conforme demonstram as fichas dos alunos, na secretaria da escola.

Entendo que a busca de significado do “aprender” e do “ensinar” a
linguagem escrita implica, necessariamente, algumas discussdes de carater subsidiario,

propiciando outras interrogacgdes transversais a esse fenémeno, tais como:

- Qual o significado do ensino de portugués para falantes nativos dessa

lingua?

- Até que ponto a oralidade, de um modo geral, pode prejudicar a prética

da linguagem escrita em sala de aula?
- Qual o significado do ensino de gramatica nas séries iniciais?

- Em que medida pode-se justificar o ensino gramatical desde os primeiros

anos escolares?
Enfim:

- Como se traduz na pratica pedagdgica a ligacdo historica entre a
modalidade escrita da lingua e o0s procedimentos caracteristicos da

chamada lingua padréo?

E possivel que, neste estudo, a explicitagdo de algumas concepcdes bésicas,
orientadoras do fazer pedagdgico dos sujeitos envolvidos, conduza ndo s6 ao
desvelamento dos limites apresentados pelo aluno na prética da linguagem escrita,
como também possibilite a compreensdo necessaria das implicagdes desses limites no
processo de apropriacdo da escrita, ndo apenas enquanto objeto de conhecimento,

mas, sobretudo, enquanto objeto social.
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1.1 “Fotografando” o objeto de pesquisa: uma “imagem” da experiéncia vivida

Todo objeto de estudo, num momento inicial da pesquisa - independente da
sua autonomia dada pelo pesquisador ou pelos “cortes” e “recortes” feitos em sua
delimitacdo - sempre tem como motivagdes iniciais as duvidas regadas por vérias

expectativas.

Nesse processo transitorio, sua vertente vivificadora sdo as perguntas
transcritas por varias elaboracBes organizadoras, por afirmac6es ou negacgdes, ambas
com verdades construidas a partir de experiéncias individuais e coletivas, tendo como

sensibilidade que todo esse processo é provisorio.

Por conta dessa atitude de cunho tedrico-metodoldgico, minha indagacdo

inicial decorre de um tema considerado polémico:

Se a alfabetizagdo sempre foi a grande preocupagéo dos educadores, por

que fracassamos?

Posso afirmar que essa indagagdo integra um conjunto de questionamentos
que, pela inquietacdo provocada, contribuiram significativamente para a delimitacdo
do objeto de investigagdo proposto neste estudo. Devo ressaltar que, nesses Ultimos
anos (sobretudo a partir de 93), essa inquietacdo vem permeando o meu fazer
pedagdgico de forma mais acentuada e ainda mais instigante, culminando com o
desenvolvimento deste trabalho voltado para as questdes da prética da linguagem

escrita nos primeiros anos escolares.

E importante que se ressalte a expressio nesses Gltimos anos, até mesmo
para que a minha trajetdria profissional seja devidamente situada e caracterizada, ja
que os primeiros anos de docéncia (particularmente no decorrer dos anos 70) foram
marcados por uma pratica do tipo “ensaio - erro - tentativa de construgdo”. Essa
“tentativa”, contudo, quase sempre reconduzia-me ao ponto de partida: outros
ensaios, outros erros... Faltava-me, ainda, o essencial: o exercicio da reflexdo sobre a

minha prética docente.

De um modo geral, essa prética era sustentada pela crenga de que, com o
passar dos anos, a experiéncia pudesse indicar alguns rumos e a intuicdo até pudesse
facilitar alguns passos importantes para a acdo docente, no que se refere ao ensino e a

aprendizagem da linguagem escrita.
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Ocorre, entretanto, que a busca do “acerto” sempre exige algum tempo e
isso acaba levando muitos a desistirem logo de inicio, o que tende a acarretar enormes
prejuizos ao ensino de um modo geral. 1sso porque, mesmo desistindo dessa busca de
melhoria do seu desempenho docente, mesmo sentindo-se “incompetente” para o
exercicio do magistério, sobretudo no caso dos quatro primeiros anos escolares, o
professor costuma permanecer em sua fungéo, tendo como agravante a tendéncia a
acomodar-se, a tranquilizar a sua consciéncia diante do proprio fazer docente, como

se este fosse o melhor que ele pode fazer.

Zilberman (1991: 79) aponta duas situacdes que podem justificar uma prética
pedagdgica deficiente: ou o professor foi objeto de uma escolarizacdo de menor
qualidade ou ele se vé dividido entre o que sabe e ndo pode ensinar e o que nédo sabe
e deve ensinar. Tal contradicdo, complementa a autora, solapa e impede a virtual

eficiéncia do trabalho no primeiro grau.

Parece resumir-se aqui - “o que ndo sabe e deve ensinar” toda uma situagéo
problematica normalmente vivida pelo professor, particularmente, o professor
iniciante. O que ensinar? Como? Por que ensinar determinados contetdos? - s&o
questdes que vao constituindo lacunas (quase sempre de carater permanente) no dia-

a-dia do professor, em sua préatica pedagogica.

Vale destacar o ponto de vista defendido por Osério (1996: 50) a respeito da
educagédo, dado o entendimento de que ele traduz verdadeiramente o atual estado
caotico do ensino e da aprendizagem da linguagem escrita, em especial, no caso dos

primeiros anos escolares:

A educagdo, nas Ultimas décadas, tornou-se palco de denlncias e de
elaboracgéo de simples diagnosticos, para os quais uma acéo efetiva de
solucbes sempre foi negada. Todos sabem o que fazer, mas ndo sabem
como fazer, na medida que pautam seus fazeres em uma direcdo
conceitual restrita e de modismo.

Reiterando o que afirmei inicialmente, o interesse em desenvolver este estudo
resulta, fundamentalmente, da minha convivéncia com as dificuldades préprias do

“aprender” e do “ensinar” a linguagem escrita. Torna-se importante, entdo, um breve
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relato dessa experiéncia profissional para que os meus propdsitos enquanto professora

e pesquisadora possam ser melhor explicitados.

Ainda cursando o 2° ano do curso Normal, portanto, sem qualquer
experiéncia relacionada a sala de aula, assumi uma turma de primeira série. Em parte,
concretizava-se, nesse momento, o pensamento de Simon Veenman (apud Garcia,
1992) acerca da “iniciagd0” no magistério: o primeiro ano de docéncia caracteriza-se
por um processo de intensa aprendizagem, quase sempre do tipo ensaio-erro,

marcado por uma logica de sobrevivéncia.

De um modo geral, a distribuicdo das turmas se dava pelo sistema de rodizio.
Assim, a cada ano atribuia-se ao professor uma série inicial de escolaridade diferente,
determinando-se, de uma certa forma, a continuidade do processo “ensaio / erro”,
uma vez que o professor estava sempre convivendo com o desafio do “novo”, do
“diferente”, o que agravava, ainda mais, a sua inseguranga no exercicio da funcéo

docente.

E bem verdade que as razdes dessa continuidade mostram-se bem mais
profundas do que, na época, se faziam supor - implicando, fundamentalmente,

mudanca de postura em amplo sentido.

Essa mudanga de postura implica, conforme Suassuna (1995: 60), além da
busca tedrica, redefinir um conjunto de valores que englobam ndo sé a questdo da

educacéo, mas nossa forma de pensar o mundo em geral.

Algum tempo depois (em 1985), assumi aulas de Portugués para turmas de
52 4 82 série e, também, para o curso Magistério. Posso afirmar que todo esse periodo
em que a minha atividade docente esteve ligada ao entdo ensino de 1° e 2° graus
(1973-1992) foi marcado por uma intensa busca de acertar, ndo me eximindo,
contudo, do reconhecimento de muitas falhas pedagodgicas que ndo puderam ser

evitadas.

E importante destacar, contudo, que essas falhas até poderiam ser
justificadas diante do fato de que o ensino - como hoje ainda ocorre com muitos
professores - processava-se por “imitacdo” aos antigos professores que, alids,
conforme Oso6rio (1996: 78), eram 0s que nos obrigavam a escrever cem vezes: ‘ndo

devo esquecer de fazer a tarefa de casa’. Eram os que ndo davam aulas e cobravam
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conteddos dos livros, enfim, todos eram professores ... ou melhor: Eticamente

professores (grifo do autor).

Evidentemente, essa “imitacdo” conduzia a um resultado negativo da agéo
docente exatamente porque, como complementa Osdrio (1996), tudo isso ndo era ser
professor. Eram algumas das diferentes formas de estabelecer o ato pedagdgico e

uma relagéo professor / aluno.

E importante ressaltar que essas palavras de Osorio, embora sejam referentes
a uma ética que norteava o fazer docente hd algumas décadas atrds, em alguns
aspectos ndo perdeu sua atualidade, como, por exemplo, o fato de o professor ndo dar
aulas e “cobrar” os conteudos do livro, como se estes houvessem sido devidamente

explicados.

Ingressei no magistério superior a partir de 1993, onde ministro aulas no
curso de Letras do Centro Universitério de Corumba (CEUC/UFMS). Das disciplinas
assumidas, duas se destacam pela sua especificidade: Prética de Leitura e Producéo de
Textos para alunos do 1° ano e Prética de Ensino em Lingua Portuguesa para alunos
do 4° ano do referido curso. Essas disciplinas destacam-se pelo fato de propiciarem
significativas discussdes no processo de busca de uma pratica pedagdgica que priorize

a atribuicdo de significado a linguagem escrita trabalhada nas aulas de portugués.

No caso especifico da disciplina ministrada para os alunos do quarto ano,
essas discussOes séo particularmente significativas na medida em que elas tém como
finalidade principal provocar nos alunos / professores uma atitude de reflexdo sobre o

proprio fazer pedagogico.

De um modo geral, esses principiantes no exercicio do magistério sentem-se
frustrados em sua atividade docente por entenderem que esta ndo corresponde as suas
expectativas e, muito menos, as expectativas dos seus alunos. Entdo, juntos, tentamos
buscar préticas pedagdgicas alternativas que favorecam a pratica da linguagem escrita

pelos alunos do ensino fundamental.

1.2 Homem-Linguagem-Mundo: uma relac¢do fenomenolo6gica
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Com base no pensamento do filésofo alemdo Edmund Husserl (1859-1938),
surge e desenvolve-se a fenomenologia. Martins (1992: 50) define essa corrente do

pensamento filosofico do seguinte modo:

Fenomenologia €, neste século XX, principalmente, um nome que se da
a um movimento cujo objetivo precipuo é a investigacdo direta e a
descricdo de fendbmenos que sdo experenciados pela consciéncia, sem
teorias sobre a sua explicagdo causal e tdo livre quanto possivel de
pressupostos e de preconceitos.

A idéia de fenomenologia como um novo método, segundo o referido autor,
desenvolveu-se gradualmente e continuou a transformar-se de maneira continua.
Enquanto uma corrente do pensamento filosofico, a fenomenologia exerceu
significativa influéncia na pesquisa educacional, na medida em que questiona a adogéo
da teoria positivista do conhecimento pelas ciéncias sociais e ressalta a importancia do

sujeito no processo da construcdo do conhecimento.

Isso significa que, ao adotar uma postura fenomenolégica, o pesquisador ndo
parcializa o fendmeno, assim como ndo o explica a partir de conceitos prévios. O
fendbmeno é entendido ndo como uma “realidade dada”, mas como algo que aparece
no “olhar”. Destacando a importancia do sujeito no processo da construgdo do
conhecimento, a fenomenologia busca a compreensdo dos seres humanos enquanto

pessoas, em sua totalidade e em seu prdprio contexto.

Temos em Merleau-Ponty (1908-1961) um eminente representante da
corrente fenomenoldgica inspirada em Husserl. De acordo com Durozoi e Roussel
(1993: 321-2), Merleau-Ponty € um fil6sofo do vivido porque descreve a relagdo
intencional que une o sujeito - encarnado e em situagdo histérica - as coisas e ao

outro.

O pensamento desse fildsofo foi, durante longos anos, objeto de estudo do
professor Joel Martins, cujo interesse maior era a interpretacdo e a divulgacéo da

fenomenologia. Para Martins (1992: 58),

. 0 trabalho de Merleau-Ponty constituiu-se na revisdo de algumas
tendéncias idealistas que aparecem nas Investigacdes das ldéias de
Husserl, que afastavam a fenomenologia de um enfoque empirico e que
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no altimo Husserl, mais facilmente identificado com a época do
Lebenswelt, j& contém em germe os temas centrais de uma filosofia
existencial.

Em sua andlise sobre a busca de novos fundamentos para as ciéncias

humanas, Osoério (1997: 6) considera:

Merleau-Ponty da continuidade a fenomenologia husserliana na linha
de consolidar, de maneira mais explicita e precisa, a articulagdo do
método fenomenoldgico a existéncia humana, o que vai assegurar a
fenomenologia a sua fecundidade enquanto construtora de uma eidética
da existéncia, livrando-a do risco de se reduzir a um logicismo idealista
e transcendental.

Com relacédo a articulacdo do método fenomenoldgico a existéncia humana,

Merleau-Ponty (1971: 5) assim se expressa:

Tudo o que sei do mundo, mesmo devido a ciéncia, o sei a partir de
minha visdo pessoal ou de uma experiéncia do mundo sem a qual os
simbolos da ciéncia nada significariam. Todo o universo da ciéncia é
construido sobre o mundo vivido e, se quisermos pensar na propria
ciéncia com rigor, apreciar exatamente seu sentido e seu alcance,
convém despertarmos primeiramente esta experiéncia do mundo da qual
ela é a expressao segunda.

A nogdo de intencionalidade é tida como a idéia fundamental da
fenomenologia. Segundo Penha (1991: 78), a intencionalidade estabelece uma nova
relagdo entre 0 homem e o mundo, o pensamento e o ser, ambos indissoluvelmente
ligados, o que justifica a afirmacéo do referido autor de que todos os atos psiquicos,

tudo 0 que se passa em nossa mente, visam a um objeto.

Além da intencionalidade da consciéncia, outros principios que orientam a
fenomenologia sdo destacados por Osoério (1997: 7): necessidade da volta as coisas
mesmas; importancia central da vivéncia; volta aos fundamentos da subjetividade;

primazia da percepgéo e da intersubjetividade.

Como um método de pesquisa, a fenomenologia é, segundo Martins e
Bicudo (1983: 11), uma forma radical de pensar: parte de caminhos conhecidos de
fazerem-se as coisas, desafia 0s pressupostos aceitos e busca estabelecer uma nova

perspectiva para ver o fendmeno.
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1.2.1 Linguagem: “a morada do ser”

N&o se pode perder de vista, no processo de busca de uma pratica
pedagdgica significativa, o que a linguagem representa, enquanto elemento mediador,

na relagdo homem-mundo, eu-nds e eu-outro.

Rocha (1997: 98), com base nos estudos desenvolvidos por Merleau-Ponty

acerca da relagdo homem-linguagem-mundo, faz a seguinte analise:

A linguagem sé pode se dar porque o homem busca algo, porque tem a
possibilidade de adquiri-la e porque estd num mundo linglistico que lhe
desperta a atengdo. H& sempre uma troca e uma transformacdo. A
aquisicdo linguistica ndo é apenas dialética, mas circular, pois, além de
favorecer a transformacao desse homem, possibilita-lhe novas formas de
olhar o mundo e o torna aberto a novas aquisi¢fes de uma lingua.

Gragas a sua capacidade de se comunicar por meio da lingua dos signos, e
ndo apenas mediante sinais e reagdes provocadas, 0 homem conseguiu transformar o
mundo humano em um universo de designacdes e de idéias. A possibilidade de operar
tal transformacédo deve-se, ainda, a aptiddo do homem para distinguir entre o signo e a
coisa que ele significa e, principalmente, porque consegue estabelecer uma relagéo

entre o signo e a coisa significada. E o signo e sua significacéo.

Gusdorf (1970: 13), apreendendo o significado da linguagem na relagéo
homem-mundo, afirma que a linguagem é o ser do homem levado & consciéncia de si
- € a abertura a transcendéncia. Isso implica em afirmar que a compreensdo da
existéncia do homem, e até mesmo da prépria condicdo humana, submete-se a uma

efetiva compreenséo da linguagem.

Nesse sentido, entendendo a linguagem como o préprio ato de significar,

Merleau-Ponty (1992: 23) considera:

Falamos e compreendemos a palavra muito antes de aprender com
Descartes (ou descobrirmos por nds mesmos) que nossa realidade é o
pensamento. A linguagem onde nos instalamos, nés aprendemos a
maneja-la significativamente muito antes de aprender com a Linglistica
(supondo-se que ela os ensine) os principios inteligiveis sobre os quais
“repousam” a nossa lingua e todas as linguas.
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Essas palavras deixam transparecer a critica desse autor & ciéncia, aqui
representada pela Linguistica e, também, & filosofia, demonstrando sua rejei¢do tanto
a idéia de que a linguagem seja reduzida a um sistema convencional e econdmico de
sinais que permite aos homens uma certa coexisténcia, como a de que ela seja uma

traducgdo imperfeita do pensamento.

Em outro estudo, Merleau-Ponty (1980: 144) considera:

Muito mais que um meio, a linguagem é algo como um ser e por isso
pode tdo bem trazer-nos alguém a presenca: a fala de um amigo ao
telefone transmite-nos o proprio, como se estivesse todo nesta maneira
de anunciar-se e despedir-se, de principiar e terminar suas frases, de
caminhar pelas coisas ndo ditas.

Rocha (1997) organiza e comenta um conjunto de textos-aula produzido
pelo professor Joel Martins, cujo objetivo é o de interpretar algumas idéias de
Merleau-Ponty. Dada a especificidade deste estudo, despertou-me particular interesse
0 texto “O corpo como expresséo e a fala” (p. 89) do qual destaco o trecho que

expressa a critica do filésofo & Linguistica:

Se concebermos a linguagem apenas como um sistema convencional de
sinais ou como mera convencao, poderemos estar perdendo de vista a
esséncia do humano voltado ao mundo. O surgimento da linguagem
repousa na gesticulagdo emocional. Mas 0 “sistema natural” de sinais,
ao contrario do que se possa pensar, ndo € em si mesmo natural, no
sentido de que é dado na estrutura do corpo humano.

Destaco, também, o trecho referente as emoc¢Ges como modos de “ser-ao-
mundo”, ou seja, os diferentes modos de percepgédo e de comportamento das pessoas

em determinadas situagdes:

Os japoneses na colera sorriem, os ocidentais gritam, batem os pés e as
maos. Ndo é mais natural ou menos convencional gritar na célera ou
abracar no amor do que dar nome a mesa como objeto. Os sentimentos,
assim como as condutas passionais, sdo inventados como 0 sdo as
palavras.

Depreende-se, entdo, que na perspectiva do referido pensador, a ciéncia e a

filosofia ndo conseguem alcangar a dimenséo expressiva da linguagem, ou seja, ambas
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ndo percebem que a linguagem promove a realidade em substancia animada, pde-na

em circulag&o, enfim, ndo a deixa “petrificar-se”.

Compreendendo a linguagem como a possibilidade de estar-no-mundo, de
conhecimento do mundo, Beltran (1989: 26), em seu estudo sobre o significado do

ensino de portugués para alunos de 52 & 82 série, faz a seguinte analise:

O problema do ensino da Lingua Portuguesa é uma questao de leitura
do mundo, para atribuir um significado a esse mundo. A idéia ja
expressa por um pensador de que ““os limites da minha linguagem
representam os limites do meu préprio mundo™ resume o significado da
linguagem para o ser humano: homem-linguagem-mundo. E pela
ampliacdo de sua linguagem que o homem vai se assenhoreando do
mundo. Neste aprofundar-se do mundo, o individuo principia pelo seu
mundo imediato - o mundo do cotidiano, das coisas, dos objetos que
estdo ao seu redor. A leitura do mundo se inicia pela leitura da palavra.

Evidentemente, o presente estudo ndo objetiva apontar qualquer solugdo aos
problemas existentes nos primeiros anos do ensino fundamental, no que diz respeito
ao processo do ensino e da aprendizagem da linguagem escrita. Ele se propde nédo so
a procurar algumas pistas que conduzam a um desvelamento possivel do fenémeno
investigado, como, principalmente, provocar novas buscas, novos questionamentos

em torno desse mesmo fenémeno.

Conforme Ferreira (1994: 164), € muito bom e importante que outras
perspectivas se manifestem e que do intercambio delas possamos nos aproximar do
real. Demonstrando concordar com esse ponto de vista, Rezende (1990: 25),
assegura que uma descricdo propriamente fenomenoldgica ndo se contentard em
dizer de que maneira estdo sendo dadas as respostas, mas de que outras maneiras

elas poderiam ou deveriam ser dadas.

Ndo podemos perder de vista que, quando assumimos uma postura
fenomenoldgica, trabalhamos apenas com a compreensdo daquilo que vemos, sendo
que as formas de percepcéo variam diante de um mesmo fendmeno: séo as diferentes
formas do nosso “olhar” que podem determinar as diferentes respostas frente a uma

dada investigacao.

1.3 O referencial tedrico-metodol6gico: uma construgédo
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A opcao pelo aporte tedrico que orienta o desenvolvimento do presente

estudo sustenta-se, fundamentalmente, em dois principios.

O primeiro, expresso por Santos Filho (1995: 35), refere-se ao fato de que a
fenomenologia amplia a perspectiva e procura compreender 0s seres humanos como
individuos em sua totalidade e em seu prdprio contexto, atendendo, desse modo, ao
meu propdsito de investigar o significado da préatica da linguagem escrita no contexto

escolar.

Rezende (1990: 94) lembra que, em algumas situa¢des, a fenomenologia €
uma filosofia do desafio e da possibilidade - este € o segundo principio em que

procurei buscar apoio para o empreendimento do estudo em quest&o.

Nesse sentido, € possivel afirmar que o desenvolvimento de pesquisa em sala
de aula constitui um desafio ao professor/pesquisador, na medida em que a este cabe
superar algumas dificuldades proprias desse tipo de investigagdo. No decorrer do
presente estudo, deparei-me com algumas situagbes que poderiam justificar tal

afirmacéo. Dentre elas, destaco:

- Professor desmotivado a procurar, no seu proprio fazer, a forma de
compreender o fazer pedagdgico, sem qualquer interesse em participar
ativamente de um processo de pesquisa, perdendo-se, desse modo, a
possibilidade de uma efetiva contribuicdo para o avanco que se faz

necessario no ensino de lingua materna.

- Movimentos de greve que, geralmente, alteram a atividade pedagdgica
em seus diferentes aspectos e, com isso, além de tornar o professor ainda
mais resistente a qualquer reflexdo sobre o seu fazer em sala de aula,
dificultam e as vezes até inviabilizam uma determinada etapa do processo

de investigacéo.

Por outro lado, esse método de pesquisa pode representar, também, alguma
possibilidade de se reformular a pratica pedagogica, a partir do desvelamento possivel

do fendmeno interrogado, no contexto em que o estudo se desenvolve.
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Ao proceder & investigacdo da prética da linguagem escrita, procurei apoio
neste ensinamento bésico expresso por Martins e Bicudo (1983: 10): o inquiridor
fenomendlogo dirige-se para o fendmeno da experiéncia, para o dado, e procura ver

esse fendmeno da forma que ele se mostra na propria experiéncia.

Desse modo, 0 que se exige do inquiridor fenomendlogo é que concentre sua
atencdo nas coisas mesmas e ndo nas teorias sobre as coisas, procurando colocar em
suspensio qualquer juizo sobre o assunto tratado. E preciso conduzir a investigagio a
partir do que ja € “dado”, ou seja, ela ndo pode partir de alguma teoria preconcebida,

mas, da coisa-mesma para chegar ao significado do fendmeno, a sua interpretacéo.

O passo seguinte do procedimento fenomenoldgico é a selecdo. E a
colocagdo entre parénteses das partes consideradas essenciais para a tentativa de
desvelamento do fendémeno investigado - no caso deste estudo, sdo as “falas” dos

alunos e dos professores, atores sociais desse processo.

Ao procedermos a essa selecdo, conforme Martins (1992: 59), desejamos
encontrar exatamente as partes da experiéncia que sdo verdadeiramente partes da

nossa consciéncia, diferenciando-as daquelas que sdo simplesmente supostas.

E importante ressaltar que a resposta que tento buscar, ao interrogar o
significado do “aprender” e do “ensinar” a linguagem escrita nos primeiros anos
escolares, serd apenas uma entre as varias respostas possiveis desse mesmo fenémeno,
j& que, por ser perspectival, o fendmeno ndo se doa integralmente a um Unico
pesquisador. A minha preocupacdo maior, entdo, e tentar compreendé-lo, guiando-me

pelas palavras de Martins (1992: 60) referentes & etapa final do procedimento

fenomenoldgico:

A compreensdo fenomenol6gica, como toda compreensdo, envolve
sempre uma interpretacdo espreitando; a compreensdo surge sempre em
conjunto com a interpretacdo. Num sentido geral, este momento é uma
tentativa de especificar o ““significado” que é essencial na descricéo e

na reducdo, como uma forma de investigacdo da experiéncia.

E nessa etapa da pesquisa que se estabelece a intersubjetividade, uma vez
que a compreensdo daquilo que “vejo” ndo se prende apenas ao meu “olhar”. Na

esfera da intersubjetividade, os sujeitos envolvidos no estudo podem revelar-me a sua
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percepcdo do que esta sendo interrogado e é essa troca que vai permitir a elaboracéo
daquilo que poderei interpretar, em termos de desvelamento possivel do fenémeno,
considerando-se, aqui, a perspectiva adotada para o desenvolvimento do presente

estudo.

Bicudo (1994: 19) considera que a intersubjetividade

¢ dificultada e ao mesmo tempo facilitada pela linguagem,
veiculadora de discursos. Facilitada, porque a linguagem,
principalmente a falada e a escrita, é composta por palavras que dizem
e por uma gramatica que padroniza a forma do dizer. (...) Dificultada,
porque as palavras , 0s signos, nao déo conta do vivido.

Dai a importancia da hermenéutica, ao possibilitar-me a compreensdo e a
interpretacdo do que a “fala” dos alunos e das professoras pode expressar, nesse
momento, a respeito do fendmeno interrogado, neste caso especifico, da linguagem
escrita - seus significados, suas representacfes, seus diferentes sentidos e

movimentos.



2. AESCRITA: UMA ATIVIDADE CULTURAL COMPLEXA

A escrita é algo com o qual nés, adultos,
estamos tdo envolvidos que nem nos damos
conta de como vive alguém que néo Ié e ndo
escreve, de como a crianga encara essas
atividades, de como de fato funciona esse
mundo caotico e complexo, que nos parece

tdo familiar e de uso facil.

Luiz Carlos Cagliari (1995: 96)

Antes de discutir a questdo do ensino e da aprendizagem da linguagem
escrita nos primeiros anos do ensino fundamental, procurei enfocar alguns pontos
constitutivos da génese da escrita - algumas razdes que levaram ao seu surgimento, o
sentido que lhe foi atribuido inicialmente, bem como as relacbes com ela

estabelecidas, sobretudo na sua origem.

2.1 A escrita: alguns significados

E possivel afirmar que a linguagem se faz presente em todas as sociedades
humanas, uma vez que, na ordem dos fendmenos sociais, nada pode existir sem ela - a
linguagem é coextensiva a realidade social. A escrita, no entanto, ndo se mostra como

um “a priori” da vida dos grupos sociais.

Constatando esse fato, a pesquisadora Maria Thereza F. Rocco (apud
Murrie, 1992) afirma em um de seus estudos: dentre um nimero aproximado de 3000
linguas que temos catalogadas, apenas 110 possuem escrita e cerca de 78 chegam a

literatura.

E importante destacar que, anteriormente & invencio da escrita, a palavra
ligava-se tdo somente a um suporte vivo - “palavra de alguém, referida por alguém”.
Nessa civilizagdo, de acordo com Gusdorf (1970: 91-2), a autoridade pertence aos

antigos, nos quais sobrevive o tesouro da experiéncia ancestral, ciosamente
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guardado, mas fragil e ameacado, porque se aquele que sabe desaparece, ja

ninguém sabera.

Historicamente, a escrita surge, entdo, em decorréncia de necessidades reais
funcionais do homem, estabelecendo desde a sua origem relagdes bastante estreitas
com as diversas instancias de poder conhecidas pelas sociedades humanas - sdo 0s
poderes estabelecidos, como os religiosos, simbélicos e econdmicos que, segundo
Auroux (1998: 68), se ligam a dominios de funcionamento do escrito do seguinte

modo:
Poder religioso: Adivinhagdo, Mitos cosmicos, Astronomia e Ciéncias.

Poder simbodlico: Poemas legendarios, Mitos identitarios, Literatura e
Historia.
Poder econdmico: Pegas contéveis, Arquivos, Direito, Geografia e

Economia.

A principio, o homem consegue suprir suas necessidades servindo-se de
formas embrionarias que precederam a atual escrita alfabética. A relevancia dessas
escritas, concebidas como desenhos e ideogramas, é que, através delas, a efemeridade
que caracteriza a expressdo oral deixou de ser motivo de preocupagédo para 0 homem

uma vez que a palavra se fez consolidada pela escrita.

Gusdorf (1970: 92) vé no surgimento da escrita a inauguragdo de uma nova
idade mental para a humanidade - através dela a autoridade da letra passa a
substituir o costume. Além disso, em vez de um “suporte vivo” passa a existir um
“suporte gréafico” que permite a fala humana subsistir sem a presenca do som emissor,
superando os limites do tempo e do espaco. Essa é uma das razdes por que Auroux
(1998: 64) considera a invengdo da escrita como a primeira revolugao

tecnolinguistica na histdria da humanidade.

O suposto relacionamento da escrita com as diversas instancias de poder
conhecidas pelas sociedades humanas poderia justificar, de certo modo, os diferentes
pontos de vista dos estudiosos a respeito da sua finalidade, do que representa, de fato,

0 Seu surgimento.
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Claude Lévi-Strauss, etndlogo francés e um dos promotores do
estruturalismo, citado por Dietzsch (1989: 69), demonstra uma visdo pessimista da
escrita, relacionando sua aparicdo em determinados momentos da histéria - desde o
Egito & China, até a Europa do século XIX - como sendo um modo de favorecer a

exploracdo entre os homens, antes de ilumina-los.

Nessa perspectiva, a escrita estaria, irremediavelmente, ligada a opressao,
cuja Unica finalidade seria a manifestacdo do poder - estaria associada de modo
permanente, sobretudo em sua origem, a sociedades fundamentadas na “exploragédo

do homem pelo homem”.

Dietzsch (1989: 69) lembra que:

Essa visdo ndo parece estar muito distante da concepgéo assumida por
filésofos, sociélogos e educadores, que véem a escola apenas como um
aparelho reprodutor da ideologia dominante (Althusser, 1980; Bourdieu
e Passeron, 1975). Desse modo, a linguagem escrita - segundo esses
pensadores - é entendida como uma forma de violéncia simbdlica,

instrumento de dominacé&o das classes trabalhadoras.

Analisando a relagéo existente entre a escrita e o poder, Auroux (1998: 69)
considera que a escrita deve ser vista como uma resposta especifica a uma série de
problemas técnicos, nascidos bem antes dela e parcialmente solucionados pelas

técnicas gréficas que a anunciam.

Diante desses referenciais, a fungdo da escrita ja anunciada difere-se da
perspectiva assumida por Lévi-Strauss. Enquanto este associa a escrita as
possibilidades de se manifestarem os poderes, Auroux (1998: 69) atribui a escrita a
responsabilidade de mudancas de toda ordem. Para ele, a escrita muda
qualitativamente a natureza das relagbes sociais e, porque torna possivel a escrita

da lei e da ciéncia, ela faz nascerem novas formas de liberdade humana.

Gusdorf (1970: 92-3) vé o surgimento dessa atividade sob um outro angulo,
como algo que transformou o primeiro universo humano. Ele assegura que ndo é
exagerado dizer que a escrita constitui um dos fatores essenciais para o
desaparecimento do mundo mitico da Pré-historia (...) A invencao da escrita liberta

0 homem do jugo da tradicdo e do ‘diz-se’.
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Sem demonstrar a visdo pessimista de Lévi-Strauss, mas consciente do papel

da escrita em nossa sociedade, Osakabe (1995: 19) faz a seguinte analise:

Salvaguardadas as diferengas que se fazem ndo tanto pela natureza
supostamente democratica das sociedades modernas em relacdo as
sociedades pré-industriais, mas, sobretudo pela imposi¢do da escrita
como qualificagdo necessaria ao proprio mecanismo produtivo das
sociedades contemporaneas, a escrita persiste de algum modo nesse
papel discriminativo. E possivel dizer que & escrita se vincula uma
necessidade pragmatica.

Frente a essa analise, Teberosky (1995: 57) destaca que o poder da escrita
néo reside nela mesma, mas no uso que as sociedades fizeram dela. A referida autora

dimensiona as fungdes desempenhadas pela escrita, na sociedade atual, apontando:

Em nossa sociedade atual, a escrita desempenha multiplas funcGes,
tendo extrapolado suas fungdes originais ndo s6 em sua manifestacao
grafica mas também com efeito sobre a oralidade secundaria que
escutamos em conferéncias, debates, radio, televisdo e, enfim, em todos
0s atos publicos.

Tomando como pontos de referéncia a Mesopotamia, o Egito, a China, a
Grécia, 0 Mundo Arabe e a india, verificamos que a humanidade experienciou uma

diversidade dos sistemas de escrita, dadas as etapas do seu movimento historico.

André Leroi-Gourhan (apud Dietzsch, 1989) sintetiza o movimento da

escrita do seguinte modo:

Ao longo da histéria, o sistema de representagdo escrito adquire
diferentes niveis, que vdo desde a representacdo figurativa, que
reproduz o objeto em referéncia, até as formas em que as experiéncias
evocadas e recriadas sdo representadas por simbolos gréaficos
articulados em elementos convencionais reconheciveis, identificaveis,
expressando um pensamento simbolizador.

Estabelecendo-se um paralelo entre a evolucdo da escrita na historia da
cultura humana e o desenvolvimento da escrita na crianca, é possivel perceber muita
semelhanca em determinados momentos desses processos de construgdo. E por isso
que Cagliari (1995: 106) observa:
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Assim como 0s povos antigos, as criangas usam o desenho como forma
de representacdo gréafica e sdo capazes de contar uma historia longa
como significagdo de alguns tracgos por ela desenhados ... Elas também
podem utilizar “marquinhas™ individuais ou estabelecidas por um
consenso de grupo, para representar aquilo que ainda ndo sabem
escrever com letras.

E importante destacar que, de acordo com Gusdorf (1995: 184), a funcio

docente propriamente dita vincula-se & invencéo da escrita:

A invencdo da escrita corresponde ao advento de um novo tipo de
mestre ... Na sociedade primitiva, basta a formacdo mdtua de cada um
por todos, que é completada pela iniciacdo dispensada pelo xama. Na
idade da escrita, a sabedoria difunde mitos tradicionais, cede lugar a
um saber reservado a certos especialistas; estes, possuidores das
técnicas de fixacdo e decifragdo da palavra, tém igualmente o encargo
de comunicar o seu saber as geracdes futuras.

Ainda segundo esse autor, é a partir dai que passa a haver uma matéria
propria do ensino e o estudo dos programas mobiliza um pessoal especializado nos
lugares consagrados a difusdo das técnicas do conhecimento. Ele destaca, ainda,
que, a partir desse momento em que a cultura falada dé lugar a uma cultura escrita,

é que se afirma, pela primeira vez, o par professor/aluno (1995: 184).

2.2 A escrita: um instrumento a servico da linguagem escrita

Na area da linguagem, tem-se como um dos objetivos da escola introduzir a
crianca no mundo da escrita, garantindo-lhe o acesso a cultura letrada. O

entendimento de Kato (1990: 7) a esse respeito € o de que:

A escola cabe a funcdo de tornar a crianca um cidaddo funcionalmente
letrado, isto &, um sujeito capaz de fazer uso da linguagem escrita para
sua necessidade individual de crescer cognitivamente e para atender as
varias demandas de uma sociedade que prestigia esse tipo de linguagem
como um dos instrumentos de comunicacao.
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Discutindo a escola como espaco de dominio da leitura e da escrita, Soares
(1994: 10) considera que o conceito de dominio da escrita, assim como da leitura,

apresenta multiplos significados. A autora afirma que:

No contexto escolar, esse procedimento é facilitado pelo fato de que as
escolas podem trabalhar com diferentes conceitos de dominio da leitura
e da escrita, ajustando-os ao ponto do continuum de habilidades,
conhecimentos e praticas sociais que estejam considerando, em
momentos especificos do processo de escolarizagdo. Dessa forma, as
escolas podem trabalhar com véarias e diferentes conceituagdes
operacionais de dominio da leitura e da escrita, cada uma sendo
utilizada para o desenvolvimento de certas habilidades e praticas em
determinados estagios do processo escolar.

A referida autora aborda uma questdo que mereceria um amplo debate nas
escolas, envolvendo professores dos diferentes niveis do ensino. Observo, contudo, a
necessidade de se promover uma discussdo, em especial, sobre o significado de

“dominio da escrita” a ser assegurado aos alunos dos primeiros anos escolares.

Analisando a problemética da escrita, mais especificamente o0 modo como ela
é tratada no inicio da escolarizacdo, Cagliari (1995: 97) aponta: o grande problema,
nesse caso, é que a escola ensina a escrever sem ensinar o que é escrever, joga com

a crianga sem lhe dizer as regras do jogo.

E fundamental, entdo, que a crianca ndo seja apenas levada a perceber o
quanto nossa vida est4 impregnada de sentidos diversos da escrita, mas também possa
apreender os multiplos usos desse sistema convencional de notacdo da linguagem.
Essa apreensdo, como sugere Tolchinsky (1995: 21), é que permitira ao aluno

avangar no seu conhecimento, perguntando, verificando e ndo tendo medo de errar.

Evidentemente, a aquisicdo da linguagem escrita de uma determinada lingua
pressupde 0 conhecimento da sua modalidade oral. Trata-se, portanto, de um
aparente paradoxo o fato de se ensinar portugués a falantes nativos dessa lingua - na
verdade, 0 que a crianga busca na escola € o aprendizado da modalidade escrita da

lingua ja que ela, por suposto, fala portugués.

Desse modo, 0 que se espera da escola é que, no minimo, sejam criadas as
condi¢Bes necessérias para que a chamada lingua padrdo possa ser gradualmente

percebida e apreendida, de modo a possibilitar o esperado didlogo entre a escola e o
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aluno. Até porque, de acordo com Vieira (1992: 94), é o dominio da norma padréo

que garante ao individuo o acesso a cultura letrada, ao mesmo tempo que o

instrumentaliza para uma participacéo social e politica de modo efetivo.

Ao incluir tanto um “saber formal” (reconhecimento das caracteristicas
formais da escrita) como um “saber instrumental” (saber usar a escrita), a pratica da
linguagem simbolizada pela escrita mostra-se como uma atividade complexa nos

diferentes niveis de escolarizacao.

E possivel que, para muitos professores de portugués - particularmente, para
0 professor dos anos iniciais do ensino fundamental - essa complexidade esteja
relacionada a uma deficiéncia (ou até mesmo a uma auséncia) de conhecimento
tedrico acerca da natureza da escrita, do seu funcionamento, assim como sobre o seu
uso em diferentes situacdes, 0 que acaba fazendo com que o professor “jogue com a

crianga sem lhe dizer as regras do jogo”, no sentido usado por Cagliari (1995).

Provavelmente, € com uma certa perplexidade que o aluno constata o quanto
Ihe é dificil transpor sua habilidade de falante para o texto. Falta-lhe, nesse caso, a
compreensdo basica das razdes por que a linguagem escrita ndo pode ser uma simples
transposicdo da fala, considerando-se que essas modalidades da lingua apresentam

estruturas e funcionamentos distintos.

Essa concepcédo de linguagem escrita como transcri¢do da linguagem oral é
definida pelo linguista inglés Agnus Mclintosh (apud Tolchinsky, 1995) como “atitude

aristotélica”. Segundo esse autor,

... Aristételes afirmou, de acordo com Platdo, que as palavras faladas
sdo simbolos ou signos das impressdes ou afeicbes da alma e as
palavras escritas, signos das palavras faladas (De Interpretatione). Por
transcricdo, a escrita gera a “palavra escrita” ou a “linguagem
escrita”.

Tolchinsky (1995: 145) destaca que, segundo alguns autores, essa
concepgdo foi radicalizada no inicio do século XX, quando Ferdinand de Saussure

refere-se & escrita como fantasia ou fotografia do real (a linguagem oral).

Segundo alguns estudiosos, tais como o0s que destaco logo a seguir, a pratica

escolar falha por ndo considerar devidamente o que a escrita representa para o



37

desenvolvimento cultural da crianga, deixando evidente, neste caso, que a escrita

mostra-se desprovida de significados.

Vygotsky (1988: 133), em seus estudos sobre a complexidade da linguagem
escrita, afirma que a escrita deve ser algo de que a crianga necessite (...) Deve ter
significado para a crianca. No entanto, continua o autor, a escrita é ensinada como

uma habilidade motora e ndo como uma atividade cultural complexa.

Smolka (1996: 69) questiona: Que escrita € essa que a crianca aprende na

escola que faz com que ela ‘regrida’ quando escreve o que pensa?

Fiad (1997: 77) considera que o aluno é levado a escrever sem saber que
esse aprendizado significa, fundamentalmente, escolher entre possibilidades, tomar
diferentes decisfes: é a partir da apreenséo do significado de saber escrever que 0s

autores vao se formando e se constituindo.

Teberosky (1995: 181) insiste na importancia tedrica e, também, na utilidade

pedagdgica de se fazer distingdo entre escrita e linguagem escrita:

Definimos a linguagem escrita como o uso do instrumento escrita em
uma determinada comunidade. Em nossa comunidade, as criangas pré-
alfabetizadas e os adultos iletrados podem reconhecer e selecionar a
linguagem para ser escrita. No entanto, nao sabem ir além disso, rumo a
exploracdo de todas as possibilidades do texto, rumo ao manejo da
escrita da linguagem.

Nesse sentido, é possivel afirmar que ha fortes indicios de que a pratica
escolar tende a considerar mais a escrita (enquanto aquisicdo do codigo) do que a
linguagem escrita (enquanto forma de expressdo), sobretudo nos primeiros anos
escolares. Tanto assim que Vygotsky (1988: 119) afirma que a escrita ocupa um lugar
quase que insignificante na prética escolar, onde ensina-se a crianca a desenhar
letras e construir palavras com elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita. O autor
considera, ainda, que se enfatiza de tal forma a mecanica de ler o que esté escrito

que acaba-se obscurecendo a linguagem escrita como tal.

Cagliari (1995: 101) também manifesta o seu descontentamento para com a

prética escolar diante do tratamento dado & escrita, fazendo a seguinte critica: a
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escola é, talvez, o Gnico lugar onde se escreve muitas coisas sem motivo (...) Certas

atividades da escola representam um puro exercicio de escrever.

Nessa perspectiva, tem-se o0 ensino da linguagem escrita baseado no treino
artificial. 1sso significa que a escrita se coloca para a crianga como algo externo que
ndo exige sua participacdo efetiva, cobrando-lhe apenas a repeticéo, a simples copia;

portanto, algo sem sentido que se mantém & margem da interag&o.

A aprendizagem da escrita, segundo Teberosky (1995: 39), ndo deve ser
concebida como um processo de incorporagdo direta, mas, como a apropriagéo do

saber por meio de uma série de transformacoes.

Reitera-se, desse modo, a importancia de uma prética pedagdgica que
permite & crianca, no decorrer do processo de construcdo da sua linguagem escrita,
um procedimento semelhante ao utilizado na constru¢do da linguagem oral, quando
ela trabalha por aproximacdes sucessivas que se traduzem por hipdteses, confrontos,

erros necessarios e reformulacdo de hipoteses.

Teberosky (1995: 65) destaca, ainda, que o inicio do conhecimento sobre a
notacdo escrita bem como sobre a linguagem escrita, ndo coincide com o inicio da

escolaridade obrigatoria:

A relagdo entre o ensino institucional e o desenvolvimento do
conhecimento da crianga é de influéncia, ndo de determinacdo, porque
a escrita é um objeto social cuja presenca e funcdes ultrapassam o
marco escolar e porque a crianca é um sujeito ativo e construtivo do seu

proprio conhecimento.

Mais adiante, a referida autora considera, contudo, a necessidade de se fazer
a seguinte ressalva: enquanto a primeira razao, a presenca extra-escolar da escrita, é
um fato que n&o precisa ser justificado, ainda nédo parece tao evidente a construcéo

do proprio conhecimento pela crianca.

A afirmacdo de Teberosky acerca da constru¢do do proprio conhecimento
pela crianga, leva-me a retomar um ponto discutido no trabalho desenvolvido por
Freitas (1994: 126) em que a autora expressa 0 que O conhecimento &,
particularmente, para as criangcas que iniciam o processo de sua escolarizagéo:

repeticdo, mera reproducdo de modelos (grifo meu). Para a referida pesquisadora,
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0 ensino da linguagem escrita, baseado na repeticdo e na reproducdo de modelos,

além de n&o propiciar o desenvolvimento cognitivo da crianga, obstrui-o.

A prética da linguagem escrita em sala de aula, dado o0 modo como vem se
apresentando nos primeiros anos escolares, tem merecido a atencdo de muitos
pesquisadores. Apesar do particular interesse em investigar os problemas especificos
da primeira série, alguns desses pesquisadores abordam em seus estudos problemas
comuns aos quatro anos iniciais do ensino fundamental. Destaco, como exemplos
desses problemas comuns, dois trechos do estudo desenvolvido por Freitas (1994),
onde a autora analisa criticamente o “ensino-aprendizagem” da linguagem escrita em

turmas de 12 série, salientando:

A professora, atraves da imposi¢cdo de modelos e da correcdo da escrita das
criancas em termos de ““certo” ou “errado”, transmite a idéia de que ela

detém o saber, no caso, as regras da escrita (p. 107).

Vimos que, no processo ensino-aprendizagem da lingua escrita, a
reprovacao longe estd de ser um resultado final; na verdade, ela €

construida, paulatinamente, no dia-a-dia da sala de aula (p. 126).

E importante destacar, nesse ponto, que as pesquisas realizadas em sala de
aula, as quais faco referéncia neste estudo, ndo foram suficientes para responder as
minhas inquietacdes iniciais, sobretudo, porque, nelas, ao contrario das minhas
expectativas, o aluno “mostrou-se” sempre em segundo plano. Ao desenvolver o
presente estudo, procurei, entdo, adotar um procedimento metodolégico que, embora
valorizando a “fala” e o “fazer” das professoras, priorizasse a perspectiva dos alunos

na relagéo ensinar/aprender a linguagem escrita, nos primeiros anos escolares.

2.3 O oral e o escrito: a prética escolar

Os problemas detectados na escrita, sobretudo no caso dos primeiros anos
escolares, costumam ser vistos pela maioria dos professores como uma decorréncia

do suporte utilizado pela crianga para tal procedimento, ou seja, a sua propria fala.
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Faz-se necessario destacar que, numa visdo fenomenoldgica, o falar

representa a expressdo do “ser”. Para Merleau-Ponty, segundo um estudo
desenvolvido por Rocha (1997: 98), a fala pressupde o mundo, pois é este que

desperta a abertura do ser, sem o qual o homem né&o pode existir.

Parece-me estranho, entéo, relacionar as dificuldades na prética da linguagem
escrita & propria fala da crianga. Se as dificuldades ocorrem, certamente, é porque o
“oral” e o “escrito” ndo estdo recebendo o devido tratamento em sala de aula,
enquanto sistemas de representagcdo e comunicacdo considerados complementares,

porém, distintamente caracterizados em sua estrutura e funcionamento.

Examinando essa questdo, Dietzsch (1989: 69) entende que a idéia da escrita
como um cddigo de transcri¢do, e mesmo como uma reducdo da oralidade, pode ser
vista como uma interferéncia na aprendizagem, uma vez que ndo propicia a crianga

condicdes para diferenciagdo dos dois sistemas.

De acordo com Silva (1994: 13), o processo de *“aquisicdo” da linguagem
escrita torna-se complexo pela inobservancia da distingdo que existe entre o sistema
da escrita e 0 da oralidade, porque embora na representacéo gréfica a fonologia, a
morfologia, a sintaxe e o Iéxico da linguagem oral estejam implicitos, h& diferencas

estruturais e funcionais entre ambas.

Vale lembrar uma importante caracteristica que distingue essas modalidades
da lingua: a “‘aquisicdo” da linguagem oral se da naturalmente, mediante um
modelo linglistico, representado pela presenca do interlocutor. Nesse caso, além de
poder contar com o auxilio de alguém que se coloca na posi¢éo de mediador, caso o
“modelo” ndo satisfaga, a crianca sente-se livre para elaborar e reelaborar suas

hipdteses.

Ao contrério do que ocorre nesse processo, a linguagem escrita -
normalmente adquirida na escola - costuma apresentar-se como imposi¢édo de uma
‘nova linguagem’ a ser utilizada pela crianga e ndo como uma forma de registro de
sua verbalizagdo (cf. Aradjo, 1985: 190). O que pode ser considerado um fator
complicador, nesse caso, é que se nega a crianca a possibilidade de trabalhar suas

hipdteses, cabendo-Ihe apenas repetir e imitar o modelo proposto pela professora.
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A distingéo existente entre a linguagem oral e a linguagem escrita, permite a
compreenséo de que a fala se caracteriza pela espontaneidade, tendo a possibilidade
de ser reestruturada no momento de sua emissdo, ndo se apoiando apenas em
elementos linguisticos, podendo dispor, por exemplo, de gestos e da expressdo facial,
enquanto a escrita tem como sustentacdo unicamente os elementos linglisticos,

organizados em torno da norma padré&o.

Desse modo, ao permitir-se fugir do controle das regras prescritivas
gramaticais, as variacbes orais tornam-se mais facilmente admitidas do que as
variagdes escritas. Em consequéncia dessa “fuga”, segundo Kato (1990: 39), a lingua
oral distancia-se dessas regras de forma a abrigar subsistemas paralelos néo

pI'EViStOS nessas normas.

Se todos os professores responsdveis pelo ensino da lingua materna
dispusessem do necessério conhecimento sobre a lingua oral e a lingua escrita, a
pratica em sala de aula seria diferente. No caso dos primeiros anos de escolaridade, a
preocupacdo poderia deixar de ser simplesmente com a aparéncia da escrita,
voltando-se mais para 0 que esta realmente significa e 0 que pode representar para a

crianga, nesse momento.

2.4 A linguagem escrita: o ensino gramatical

Estudos recentes, como o de Possenti (1996), sugerem que o ponto crucial
do ensino e da aprendizagem da linguagem escrita reside, em grande parte, na viséo
equivocada que se costuma ter do ensino gramatical nos primeiros anos escolares,

distorcendo-se, assim, o papel da gramatica no ensino da lingua materna.

Ha que se mudar, entdo, concep¢des arraigadas que vém permeando o fazer
docente no que diz respeito ao significado ndo s6 de “ensinar” como, principalmente,
de “saber” gramatica. Nesse sentido, é possivel que a perspectiva assumida por

Possenti (1996: 30) contribua para que o ensino gramatical seja repensado:



42

Saber uma gramatica ndo significa saber de cor algumas regras que se
aprendem na escola, ou fazer algumas anélises morfoldgicas e
sintaticas. Mais profundo do que esse conhecimento é o conhecimento
(intuitivo ou inconsciente) necessario para falar efetivamente a lingua.

Acredito que o grande “nG” existente no ensino e na aprendizagem da lingua
materna (particularmente, na préatica da linguagem escrita), poderia comecgar a se
desfazer mediante uma préatica pedagdgica orientada por essa concepcdo de “saber

gramatica”. Referindo-se a essa questéo, Beltran (1989: 92) considera:

Os docentes iludem-se no seu discurso pedagdgico, na medida em que
acreditam que, passando as normas gramaticais aos alunos, estardo lhe
assegurando a competéncia linguistica, que se traduz num desempenho
fluente da expressdo escrita e oral. (...) Ndo é decorar regras, decorar
palavras com seus respectivos significados, memorizar sinénimos,
antdnimos, locugOes adjetivas, termos da oracdo, classes de palavras,
etc., que ird assegurar ao aluno um bom desempenho lingistico.

E possivel que 0 apego ao ensino da gramatica normativa, tal como
geralmente se observa em sala de aula, possa ser justificado até mesmo pela “imagem”

que se consolidou a esse respeito, através dos séculos.

De acordo com estudos desenvolvidos por Kristeva (1988: 142), j& no
primeiro seculo antes de Cristo esboga-se uma teoria normativa da linguagem herdada
ainda dos gregos, através de Varrdo, que, segundo a autora, considera a gramética
como base de qualquer ciéncia e justifica esse lugar privilegiado através de uma
etimologia totalmente inventada: gramatica viria de “Verum boare”, cujo significado

seria “clamar a verdade”.

E interessante observar que tal significado, de uma certa forma, vem se
refletir na andlise feita por Chervel (1990: 180) a respeito do ensino gramatical: A
escola ensina a gramdtica porque a gramatica, criacdo secular dos linguistas,

expressa a verdade da lingua.

Mas, a que verdade estariam se referindo Varrdo - citado por Kristeva
(1988) e Chervel (1990)? Seria a selecdo de uma determinada variedade da lingua,
considerada a “melhor”? Nesse ponto, vale destacar as idéias enunciadas por Dacanal

(1985: 28) a respeito da gramética:
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A gramatica pressupde uma estrutura de poder mais ou menos definida
no qual as normas do escrever - e do falar - tenham curso forcado. E
uma evidéncia histérica que as gramaticas surgem quando as
respectivas comunidades - sociedades, nacdes, Estados ou como se
quiser chama-las - atingem um grau elevado de centralizacdo
administrativa e politica, em outros termos, uma significativa
concentracdo de poder nas mdos de um grupo que, por suposto, fala a
lingua correta. E a impde aos demais.

Tem sido consenso entre 0s estudiosos da area que, se existe uma
necessidade real para o ensino de gramatica, € preciso, entdo, que fique muito claro o
que se entende por gramatica e, de acordo com cada concepgdo, 0 que significaria

“saber gramatica” nos primeiros anos escolares.

De um modo geral, a nocdo de gramdtica é tida como bastante
controvertida. Talvez por extensdo, essa controversia também se faca presente no seu
ensino. E importante, entdo, que o professor distinga os vérios tipos de gramatica,
entendendo que o trabalho com cada um desses tipos, assim como entende Travaglia
(1996: 30), pode resultar em atividades completamente distintas em sala de aula,

atendendo a objetivos bem diversos.

Ao classificar a gramatica em explicita (ou tedrica), reflexiva e implicita,
Travaglia (1996) estabelece uma relacdo entre esses tipos de gramatica e
determinados tipos de ensino. Assim, & gramatica explicita corresponde um ensino
prescritivo; a gramética reflexiva, um ensino descritivo e & gramética implicita, um

ensino produtivo.

Analisando algumas consequéncias desses tipos de ensino, referido autor

alerta para o fato de que:

O “ensino prescritivo” tem sido hipervalorizado e muito mais praticado
nas aulas de lingua materna em detrimento dos outros dois tipos,
causando prejuizo na formagdo do aluno, em termos do conhecimento
linglistico de que dispora em sua vida, sobretudo no que diz respeito a
obtencdo de uma competéncia comunicativa mais ampla, que ¢é
fundamental para viver melhor (p. 40).

Ainda na perspectiva de Travaglia (1996), os trés tipos de ensino
mencionados ndo sao mutuamente excludentes. Se ele se coloca em defesa do ensino

produtivo, é porque o considera mais adequado ao que ele situa como objetivo maior
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do ensino de portugués: desenvolver a competéncia comunicativa do aluno, ou seja,

permitir ao aluno a construgdo do proprio conhecimento.

A relevancia desse tipo de ensino decorre do fato de que, através dele,
procura-se viabilizar a aquisicdo de novas habilidades linguisticas, sem pretender
alterar padrfes ja adquiridos e procurando aumentar os recursos que o aluno possui,
de modo que ele tenha ao seu dispor - e para uso adequado - a maior escala possivel
de potencialidades de sua lingua, em todas as diversas situagdes em que tem

necessidade delas.

Quanto aos ensinos prescritivo e descritivo, Travaglia (1996) considera a
necessidade de se redimensionar o lugar que habitualmente eles tém ocupado no
ensino de lingua materna, até mesmo para se evitar uma pratica pedagdgica ainda

mais equivocada.

Com relagdo ao ensino orientado pela gramética normativa (o chamado

ensino prescritivo), Travaglia (1996: 234) observa:

Ha uma tendéncia dos manuais de gramatica a verem e apresentarem 0s
fatos da lingua como definitivos, ou seja, como ndo passiveis de
alteracdo. E hd uma tendéncia dos professores de incorporarem esta
visdo das coisas e de explorarem o contelldo desses manuais de forma
fragmentada e arbitraria, o que, sem divida, é outra razdo do problema
de rejeicdo do Portugués como disciplina, sobretudo no que respeita ao
ensino de gramatica.

Para o ensino denominado “prescritivo”, de acordo com Possenti (1996: 64),
gramética significa “conjunto de regras que devem ser seguidas™. Essa gramética
apresenta-se como uma espécie de lei que regula o uso da lingua em uma sociedade,
prescrevendo normas para a correta utilizacéo oral e escrita do idioma. Como essa € a
definicdo adotada pelas chamadas graméticas pedagdgicas e pelos livros didaticos,

parece ser, também, a que a maioria dos professores conhece.

No ensino descritivo, gramética passa a ser definida como “um conjunto de
regras que séo seguidas™ (Possenti, 1996: 65). Esse é o tipo de gramética que orienta
o trabalho dos linglistas, cuja preocupacdo é descrever e/ou explicar as linguas tais

como elas sdo faladas, dentro de uma abordagem sincronica.
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Essas diferentes concepgdes de gramética fundamentam algumas criticas que
linguistas dirigem a graméticos e vice-versa, considerando-se que a preocupacdo dos
linguistas é explicitar as regras de fato utilizadas pelos falantes e ndo aquelas que

“deveriam” ser usada, conforme prescrevem os gramaticos.

O ensino denominado produtivo orienta-se pela gramética internalizada (ou
implicita) que se identifica como “um conjunto de regras que o falante domina™
(Possenti, 1996: 69). Nesse tipo de ensino, ndo se prioriza a explicitagdo dos

elementos de descrigdo da lingua, bem como o seu funcionamento para o aluno.

Tem-se, com isso, que 0 ensino produtivo passa, necessariamente, pelo
redimensionamento do fazer docente com bases prescritivas e descritivas, como
propde Travaglia (1996), uma vez que a opcdo pelo “ensino produtivo” exige do
professor, além de um certo dominio do conhecimento sobre a estrutura e
funcionamento da lingua, a competéncia para selecionar e ordenar contetdos
adequados a um determinado nivel de ensino, de modo a atender, satisfatoriamente,

aos objetivos previstos.

Ainda com relagéo ao significado de “saber gramatica”, Possenti (1996: 31)

chama a atencéo para o fato de que:

Saber falar significa saber uma lingua e saber uma lingua significa
saber uma gramatica. Pode-se dizer que saber uma gramatica é saber
dizer e saber entender frases. Quem diz e entende frases faz isso porque
tem um dominio da estrutura da lingua - mesmo diante de uma frase
incompleta, por exemplo, o falante é capaz de fazer hipoteses de
interpretacéo.

Nesse sentido, é o desenvolvimento da gramética internalizada que possibilita
ao aluno um certo dominio da estrutura da lingua. Observo, contudo, que a préatica
escolar insiste em desvalorizar essa competéncia da crianga, levando o professor a
ignorar o significado de ensinar portugués a falantes nativos dessa lingua. E por isso
que Possenti (1996: 53) diz:

Em geral, a tradicéo é tao forte que ndo conseguimos ver o que de fato
fazemos quando ensinamos uma lingua que os alunos conhecem, fazendo
de conta que eles ndo a conhecem. (...) Por que temos que “comecar do
comego™ nas aulas de inglés? Porque nossos alunos ndo falam inglés,
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Mas, por que fazemos coisas semelhantes nas aulas de portugués, se os
alunos falam portugués o tempo todo? N&o seria melhor ensinar-lhes
apenas o que ndo sabem?

Ao considerar inadequado um ensino prescritivo para 0S primeiros anos
escolares, Dacanal (1985) procura alertar para a necessidade de se respeitar o grau de
prontiddo dos alunos no aprendizado da linguagem escrita. Para esse nivel de
escolaridade, o referido autor defende um aprendizado que se processe,
fundamentalmente, por assimilagdo, ou seja, ele também defende um ensino pautado

em uma gramatica internalizada.

Em sua andlise a respeito dos problemas decorrentes do tratamento
equivocado que tem sido dispensado ao ensino gramatical, Neves (1990: 49)

considera:

E a lingua em seu funcionamento que tem de ser objeto de analise em
nivel pedagoOgico, ja que a compartimentacdo da gramatica como
disciplina desvinculada do uso da lingua tem sido um dos grandes
Obices a propria legitimagdo da gramatica como disciplina com lugar
no ensino da lingua portuguesa.

Quando critica os valores da gramatica tradicional, a referida autora coloca-
se ao lado dos que véem a necessidade de se repensar o papel da gramatica no ensino
escolar, bem como a necessidade de uma profunda reflex&o por parte dos professores

sobre a sua prética pedagdgica.

A gramética, assim como entende llari (1988: 35), pode ser um instrumento
legitimo da vivéncia da lingua, desde que ela seja tomada ndo como um ponto de
parada, no qual a reflexdo sobre linguagem se torna lugar comum, mas, como ponto

de partida, no qual a reflexo sobre a lingua comeca.

Até porque, complementa o autor:

O mal da gramatica tradicional ndo esta na prépria gramatica, mas, no
fato de que, depois que a escola a adotou, se esqueceu de que ela era
apenas uma representacdo da realidade linglistica entre as inimeras
representacBes possiveis, e passou a confundi-la com a propria
realidade.
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Complementando esse pensamento, Perini (1995: 30-32) considera que a
mudanca a empreender com urgéncia ndo estd na gramatica, mas na atitude geral

frente & gramatica. Isto porque, segundo o autor,

. no que respeita a formagdo de habilidades intelectuais é que os
estudos gramaticais tém mais a oferecer e onde eles tém sido, na
pratica, mais nocivos, porque ndo conseguem desenvolver no aluno a
independéncia do pensamento, 0 que se constitui um pré-requisito a
formagdo de individuos capazes de aprender por si mesmos, criticar o

que aprendem e criar conhecimento novo.

Ogden e Richards (1976: 225; 262-3) apontam como 0 maior erro da
gramética a falta de interesse manifestado pelos graméticos nas menos &ridas e
familiares porgdes do campo que eles professam cobrir. Ambos consideram absurdo

que alguns graméticos

. ainda considerem a sua ciéncia como detentora das chaves do
conhecimento. Ela converteu-se para eles, com demasiada freqiiéncia,
num mero exercicio técnico de ambito estritamente limitado, em vez do
estudo estimulante dos meios pelos quais a verdade é adquirida e
preservada.

No entendimento desses autores, a gramatica deveria ter como tarefa
preparar todos os usuérios de simbolos para a apreensdo destes. Mas, essa tarefa s6
podera ser viabilizada - alertam Ogden e Richards (1976) - mediante o cumprimento a
uma préatica do que eles consideram “preliminares indispensaveis” a esse caso. Essa

pratica implicaria:
- O treino em tradugéo e, sobretudo, em ampliacéo de proposicdes.

- O treino na técnica de substituicdo e o emprego de métodos para evitar e

eliminar erros de compreensdo em diferentes niveis.

- O treino na discriminacdo entre palavras e locucdes simbdlicas e

emotivas.
- O treino no reconhecimento das cinco principais fun¢des da linguagem.

Desse modo, é a concretizacdo dessa préatica que possibilitaria ao aluno a

capacidade de construir sentidos adequados a quaisquer enunciados, considerando-se
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0S contextos em que estes se produzem. Parece suficientemente comprovado que a
capacidade de interpretacéo constitui um dos grandes problemas (sendo o maior) do

ensino em seus diferentes niveis.

Quanto & necessidade dos métodos para se evitar e eliminar erros de

compreensdo, Rousseau (apud Ogden e Richards, 1976) j& dizia:

A desatengdo de nossa parte ao modo real como as palavras sdo
entendidas pelas criangas, parece-me ser a causa dos seus primeiros
erros; e estes, mesmo quando eliminados, tém uma grande influéncia,
pelo resto da vida, no desenvolvimento da mentalidade deles.

A referéncia aos treinos, tanto no que se refere a discriminacdo entre
palavras e locugBes simbolicas/emotivas como ao reconhecimento das principais
fungdes da linguagem, destaca a necessidade de se possibilitar ao usuario da lingua a
devida competéncia ndo sé no emprego de palavras como simples declaracbes ou para
suscitar certas atitudes, como também na compreensdo das diversas maneiras de

como as palavras se colocam a disposi¢do dos seus USUArios.

Algumas consideracdes feitas por Chervel (1990: 182), acerca da gramaética,
tocam no cerne da questdo que exponho a seguir, cujo teor tem provocado

significativas discussdes no meio educacional.

Sabe-se que, em tese, 0 ensino de gramatica tem como finalidade principal
possibilitar “a correta utilizacdo oral e escrita da lingua aos seus usuérios”. Mas, a
prética, de um modo geral, ndo parece refletir o cumprimento de tal objetivo. Dito de
outra forma, os professores, com algumas excecdes, ndo estdo conseguindo fazer da

gramatica um eficaz instrumento na melhoria da competéncia comunicativa do aluno.

Isso sugere, entdo, que o efetivo dominio de uma lingua - neste caso, da
Lingua Portuguesa - dispensa o dominio de uma metalinguagem técnica. Tanto assim,

que Possenti (1996: 54) argumenta:

E perfeitamente possivel aprender uma lingua sem conhecer os termos
técnicos com os quais ela é analisada. A maior prova disso € que em
muitos lugares do mundo se fala sem que haja gramaticas codificadas, e
sem as quais, evidentemente, ndo pode haver aulas de gramatica como
as que conhecemos. (...) Tentemos responder a seguinte pergunta: Que
graméticas do grego consultaram Esquilo e Platdo? Ora, ndo existiam
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gramaticas gregas (a nao ser na cabega dos falantes, isto €, eles sabiam
grego); elas surgem no segundo século antes de Cristo (...) Ou seja, 0s
gregos escreveram muito antes de existir a primeira gramatica grega.

Buongermino (1980: 43-4) destaca que, desde a sua origem, a gramética
normativa - sobretudo a da Lingua Portuguesa - tem por caracteristica misturar
critérios e conceitos. Evidentemente, essa mistura acabou ocasionando as lacunas
existentes nessa gramatica, resultando em enormes prejuizos ao trabalho docente.

Essa pesquisadora explica:

A estruturacdo da “Gramatica Normativa™ como disciplina curricular,
se deu a partir dos conceitos filosoficos que os gregos tinham sobre os
fatos gramaticais. Mas, como a gramatica filoséfica ndo correspondia
exatamente ao desejo de prescricdo da nova gramatica que surgia,
houve muitos cortes nos conceitos gregos, embora alguns tenham sido
mantidos. O que temos hoje é uma gramatica normativa que, como tal,
prescreve aquilo que € certo e errado, descrevendo o sistema ora
segundo um critério sintatico, ora por meio de um critério semantico.

O ensino gramatical apresenta-se, desse modo, como uma criacdo da época
helenistica, uma época reconhecidamente marcada por confrontos de linguas e de

culturas.

Quando se sugere que as aulas sisteméticas de gramatica normativa sejam
abolidas, ou pelo menos repensadas, nos anos iniciais do ensino fundamental, ha quem
considere isso um verdadeiro absurdo, resistindo a todo e qualquer argumento, o que

revela a forca da tradi¢do gramatical.

Ha que se pensar, no entanto, sobre o que deve ser priorizado no ensino de
lingua materna, nos primeiros anos escolares. Deixando-se guiar pelo bom senso, €
facil perceber que a explicitacdo das regras gramaticais que orientam a linguagem
escrita ndo se constitui tarefa para a crianga que inicia o processo de sua
escolarizacdo. Parece-me que esse momento exige uma prética pedagogica
empenhada tdo somente em viabilizar ao aluno o uso adequado dessas regras, sem

qualquer complicacéo tedrica.

Evidentemente, ndo basta uma discussdo pré ou contra o ensino gramatical

nos primeiros anos escolares. Mais importante que qualquer discusséo nesse sentido,
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segundo Possenti (1996: 54), é distinguir o papel da gramatica do papel da escola -

que € ensinar lingua padrdo, isto €, criar condi¢Bes para seu uso efetivo.

Silva (1989: 13-4) considera que a gramética tradicional reforga o dialeto
da elite e que o seu ensino (bem ou mal) faz silenciar os outros usos. Confrontando
sua visdo da gramatica tradicional e a disputa filosofico-politica entre a sofistica e

Platdo, a referida autora faz a seguinte analise:

Para os sofistas, a lingua, o falar era uma propriedade do individuo -
falar é ser livre, o poder persuasivo da palavra. Para Platdo, o discurso
coincide com o ser e ndo com cada individuo como sujeito. H& hoje os
que defendem a imposicdo da gramatica prescritiva, segundo as normas
idealizadas e propostas por uma tradicdo ja superada e ha - acredito
gque em minoria - 0s que querem criar condi¢bes para que a voz, a
palavra, os discursos diversos, diferentes daquele, tenham a sua vez.

Ainda que se atente para o sentido de tais palavras - “O ensino da gramatica
tradicional faz silenciar os outros usos” - estas ndo deixam de causar um certo
impacto. Entendo, contudo, que a inten¢éo da autora, valendo-se de uma expressao
contundente, seja a de alertar os professores, em geral, para sua responsabilidade
frente ao ensino de lingua materna, levando-os a refletir sobre o papel que vém

desempenhando junto aos seus alunos.

Essa reflexdo poderia tomar como base as palavras de Beltran (1989: 182):

Ao professor de portugués compete um papel muito mais importante do
que o de um mero repetidor de conteldos gramaticais trazidos pelos
gramaticos ou pelos livros-textos utilizados. Compete-lhes o papel de
organizador de experiéncias que transcendem os enfoques meramente
gramaticais, orientando o aluno para que este se torne um criador e
intérprete, seja melhor capacitado a expressar-se oralmente e por
escrito.

2.5 Linguistica: possiveis contribuicdes & préatica da linguagem escrita

Uma discussdo que vem se mantendo ja h& algum tempo, no meio

educacional, diz respeito a necessidade de uma formacéo linguistica para o futuro
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professor de portugués e, particularmente, para o professor dos primeiros anos do

ensino fundamental.

A argumentagdo utilizada, nesse caso, é que uma formagdo linglistica
poderia preencher algumas lacunas existentes no ensino da lingua materna,
considerando-se todas as suas implicacdes pedagdgicas. Conforme llari (1992: 6), o
professor de lingua materna precisa ser um professor de habilidades e capacidade
de expressao e, nesse papel, precisa ser capaz de avaliar as caréncias das classes

sob sua regéncia.

Nessa perspectiva, espera-se que o professor de lingua materna tenha a
competéncia necesséria para avaliar tanto as potencialidades como as limitacdes que,
de um modo geral, caracterizam a comunicagao e a expressdo dos alunos. Espera-se,
ainda, que ele seja competente para analisar criticamente todos os recursos didaticos

que Ihe chegam as maos.

Nesse ponto, esbarra-se na questdo da formagdo dos professores. Matencio
(1994: 84) considera:

A situacao de atraso do Brasil com relagdo as mudancas nas instituigdes
de formacgdo de professores, assim como o descompasso entre 0 que a
sociedade tem cobrado da formacgéo educacional e o que ela tem podido
oferecer dentro desse contexto, sdo indicadores marcantes de uma crise
educacional que se mantém desde o estabelecimento das primeiras
escolas no pais.

Tentando superar os limites da gramatica tradicional, surge a Linglistica que
garante o0 seu lugar entre as ciéncias, a partir do principio deste século, com a
divulgacéo das idéias de Ferdinand de Saussure - conforme Durozoi (1993: 425), um
lingUista suico que langou as bases da linglistica contemporénea com seu curso de

Linguistica Geral professado em Genebra, a partir de 1907.

E importante destacar algumas criticas que Saussure (1978: VI) dirige aos
gramaticos tradicionais por ndo considerarem em seus trabalhos fatos relevantes do

ponto de vista da Linguistica, tais como:
e As linguas s6 passaram a ser escritas muitos seculos depois de faladas.

e A crianga primeiro fala, depois escreve.
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e Desde uma perspectiva histdrica, a lingua “correta” é apenas o falar
proprio de uma regido ou de uma classe que, tendo adquirido certo prestigio,

tornou-se instrumento da administragéo, da educagéo e da literatura.

Percebe-se, ai, a primazia do oral sobre o escrito. Tolchinsky (1995: 148), no
entanto, lembra que embora a linguistica pretenda ndo estudar a escrita, qualquer
linguistica ja estara filtrada por ela. A argumentacdo utilizada pela autora é a de que
nenhuma pesquisa linglistica pode prescindir de registrar 0 que se escuta em

alguma superficie duravel.

Essa autora ainda argumenta: se a tarefa da linguistica é construir um
modelo de competéncia linglistica do falante, devera incluir toda a informagéo

disponivel para este, inclusive a informac&o ortogréafica (1995: 149).

Parece-me, contudo, bastante sensata a observacéo de que, conforme Lopes
(1995: 27), ndo cabe ao linguista ser contra a normatividade, ou a favor dela,

competindo-lhe insistir no fato de que:

A problemética da gramaticalidade (ndo confundir com o problema da
correcdo ou do purismo da linguagem) é matéria legitimamente
linglistica, porque as linguas sdo um produto das convencGes e dos
valores sociais, de onde derivam as regras que tornam compreensiveis
as intercomunicagdes dos individuos e asseguram a sobrevivéncia e
coesdo das sociedades. E, também, porque qualquer utilizacdo da lingua
por um falante tem de ser por ele planejada para que sua mensagem
atinja determinados objetivos, com exclusdo dos outros.

E importante destacar que o advento da Lingiistica, bem como a divulgacio
de seus pressupostos, como entende Suassuna (1995: 60), contribuiram para um
redimensionamento da pedagogia da lingua, uma vez que, até entdo, 0s mesmos
compéndios gramaticais que serviam de material didatico, eram compilacfes de

descricdes linguisticas dos mais diversos tipos.

Em seu estudo sobre a formacgdo de professores, Matencio (1994: 88)
destaca que a obrigatoriedade da linglistica nos cursos de Letras, na década de 60,
ndo representou, entretanto, mudangas imediatas na formagdo dos professores de

lingua materna.
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Pelo que se observa, ainda hoje as mudangas continuam sendo esperadas...
Deve-se reconhecer, contudo, que as falhas apontadas no ensino da linguagem escrita
ndo se vinculam apenas ao desconhecimento, por parte dos professores, de conteidos
linguisticos ou de teorias da aprendizagem, o que leva Matencio (1994: 83) a afirmar
que as dificuldades vivenciadas nas salas de aula ultrapassam as questdes
linguisticas e de aprendizagem, tendo vinculo com as dificuldades encontradas na

organizacao global das instituicdes educacionais.

No final da década de 60, de acordo com llari (1992), prevalecia a tese de
que a Linguistica poderia constituir um fator de renovacdo do ensino da lingua
materna, considerando-se a possibilidade de se promover uma maior abertura teorica,
imprescindivel para a transformacéo do ensino tradicional. Entretanto, em uma andlise
mais recente, o referido autor afirma que qualquer avaliacdo dos resultados da
aplicacdo da Lingistica no ensino revela-se bastante delicada para os linglistas
(1992: 94).

Isso é perfeitamente compreensivel do ponto de vista desse estudioso, uma
vez que a aplicagdo da Linguistica ao ensino ndo foi (como ndo continua sendo)
suficientemente ampla, nem suficientemente eficaz para surtir os resultados esperados.
E, também, ainda na avaliacdo de llari (1992), a prdpria nocéo de linglistica se tornou
extremamente vaga, por abranger uma série muito grande de disciplinas e orientacdes

metodoldgicas.

O fato de a Linglistica ser considerada, na universidade brasileira, uma
ciéncia de importacdo recente e, também, sem tradi¢do de pesquisa, conforme llari
(1992: 95), poderia explicar, talvez, por que essa ciéncia fracassou na reforma que

deveria provocar no ensino de lingua materna.

Referindo-se as teorias importadas, llari (1992: 95-6) critica o fato de que a
universidade brasileira absorveu, de atropelo e superficialmente, métodos e questdes
tedricas originarios de centros de pesquisa estrangeiros. Entre essas teorias, ele

distingue trés grandes tendéncias:

- A estruturalista (a primeira e a mais antiga dessas tendéncias), em que se

destacam as posicOes tedricas dos estruturalistas e semi6logos europeus (Saussure,



54

Troubetzkoi, Martinet, Mounin, Jakobson, Buyssens e Prieto) e onde a lingua se

apresenta como um instrumento de comunicagao.

- A segunda, um pouco mais recente, diz respeito a assimilagdo do
pensamento de Chomsky, onde a palavra “lingua” assume o sentido técnico de
conjunto de seqliéncias de expressdes que um falante ideal aceitaria como bem

formadas.

- A terceira, de assimilacdo mais recente, origina-se de uma tentativa de
superacdo da orientagdo chomskiana, resultando, aqui, grupos de estudo em

Sociolinguistica, Psicolinguistica e Pragmética.

Apesar de compartilnarem uma postura de compromisso com a verdade
empirica de suas afirmagdes, rejeitando qualquer abordagem prescritiva da lingua,
essas trés linhas, segundo llari (1992: 97), sdo radicalmente distintas, no sentido de
que ilustram teorias cientificas antagbnicas e desembocam em metodologias

incompativeis.

O referido linglista considera os livros didaticos como o mais importante
veiculo das idéias que tomaram corpo na Linguistica moderna, destacando as
diferengas dbvias existentes entre os livros didaticos mais recentes e os editados ha

vinte anos, por exemplo, sobretudo no aspecto da reproducéo de textos.

Nos livros atuais, ao contrério do que se observava nas edi¢Bes anteriores a
influéncia da Linguistica, sdo utilizadas modalidades linglisticas informais, como a
giria e a linguagem familiar. Mas, assim como entende llari (1992: 106-7), é facil
perceber que essas diferencas sdo, na maioria das vezes, o resultado de uma

concessdo a moda, o que é prontamente confirmado pelo fato de que o objeto

principal continua sendo o ensino da nomenclatura gramatical.

Concordo com Suassuna (1995: 62) quando afirma néo atribuir a Linglistica
um papel de “férmula milagrosa” capaz de sanar 0s males educacionais brasileiros. O
que ndo se pode deixar de reconhecer, contudo, é que, assim como entendem Possenti
e llari (1992: 11), uma reflexdo critica sobre a contribuicdo da Linglistica nos
permitird elencar alguns principios que, somados e assimilados & pratica, podem

resultar numa imagem de professor muito diferente, até mesmo oposta & atual.



3. INTERROGANDO A PRATICA DA LINGUAGEM ESCRITA
NOS PRIMEIROS ANOS ESCOLARES

O mostrar-se ou 0 expor-se a luz, sem
obscuridade, ndo ocorre em um primeiro olhar
o fenbmeno, mas paulatinamente, da-se na
busca atenta e rigorosa do sujeito que interroga
e que procura ver além da aparéncia, insistindo
na procura do caracteristico, basico, essencial
do fendbmeno (aquilo que se mostra para o
sujeito).

Maria Aparecida Bicudo (1994: 18)

Ao interrogar o0 ensino e a aprendizagem da linguagem escrita nos primeiros
anos do ensino fundamental, busco, implicitamente, colocar em discussdo o ensino de

lingua materna, como um todo, praticado nesse nivel de escolaridade.

A dificuldade demonstrada pelas criangas no aprendizado da linguagem
escrita parece refletir a persisténcia do descompasso entre o “aprender” e o “ensinar”.
E possivel que uma das razdes desse descompasso seja exatamente a concepgao
equivocada que se costuma ter dessas agOes, como se ambas decorressem de
processos semelhantes - dai, talvez, a utilizacdo quase que generalizada da expresséo

“ensino-aprendizagem”.

Na verdade, as referidas acdes constituem-se processos distintos. Conforme
Matencio (1994: 19), o processo de ensinar permite uma avaliagdo explicita porque
é feito para o outro, enquanto o de aprender é realizado internamente, sem que se

possa categorizar diretamente os processos pelos quais se dé.

Referindo-se ao significado do “aprender”, Moyses (1995: 82) considera:

Aprender é ser capaz de expressar o conteldo com as proprias palavras,
aplica-lo a situagdes concretas da vida; é ser capaz de perceber
generalizacGes e casos particulares; é, enfim, desenvolver a capacidade
de se apropriar do conhecimento, usando-o de forma significativa.

Com base no entendimento expresso pelas referidas autoras, propus-me a
interrogar as agdes de aprender e de ensinar a linguagem escrita nos primeiros anos

escolares, buscando desvelar o significado que alunos e professores atribuem a esses
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processos distintos, procurando, enfim, discutir o modo como se estabelece a relagao

aprender/ensinar, no dia-a-dia da sala de aula.

3.1 O campo de pesquisa

Para o desenvolvimento da presente investigagdo, tomei como referéncia
uma escola publica da rede estadual de ensino de Campo Grande / MS, levando-se em
conta que, em se tratando da realidade da etapa inicial de escolaridade, a questdo do
ensino e da aprendizagem da linguagem escrita parece apresentar pouca ou quase

nenhuma diferenga entre as escolas publicas que funcionam no Estado.

Considerando-se, contudo, o fato de ter desenvolvido esta pesquisa em
apenas uma escola, a suposi¢do acima mencionada ndo me permite estabelecer
qualquer generalizagdo, ou seja, no que diz respeito ao “aprender” e ao “ensinar” a
linguagem escrita nos primeiros anos escolares, as demais escolas da Rede Publica de
Mato Grosso do Sul talvez apresentem um outra realidade, diferenciando-se do que se

revelou na escola investigada.

3.2 Os sujeitos da pesquisa

Neste estudo, 0s sujeitos envolvidos sdo professoras e alunos dos quatro
primeiros anos do ensino fundamental. E importante ressaltar, contudo, que aos
alunos do dltimo ano dessa etapa de escolaridade coube um enfoque especial, dado o
entendimento de que o suposto “filtro seletivo” (seriam as avaliages ao longo do ano
letivo, exames finais, etc.) a que esses alunos ja teriam se submetido, e considerados

“aptos”, poderia tornar mais significativas as informagdes buscadas.
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3.3 Preparando o campo de pesquisa: 0s primeiros contatos

Nos primeiros dias do més de margo / 98, procedi ao contato inicial com a
diretora e a coordenadora da escola tomada como campo de pesquisa para O

empreendimento deste estudo.

Nessa ocasido, ao solicitar permissdo para fazer da escola 0 meu campo de
trabalho, procurei ressaltar a intencéo de contribuir, de alguma forma, para a melhoria

do ensino e da aprendizagem da modalidade escrita da lingua materna.

Procurei, ainda, enfatizar a minha experiéncia profissional nesse nivel de
ensino (foram mais de dez anos dedicados ao ensino dos primeiros anos escolares),

bem como as inquietagdes que instigaram o desenvolvimento do estudo em quest&o.

O passo seguinte foi a reunido com as professoras, onde a preocupagéo
maior era promover um clima de respeito matuo e, sobretudo, de colaboragdo. Senti,
contudo, que a reacdo inicial a esse primeiro contato ndo foi exatamente o que eu

esperava.

Apds ouvirem em siléncio a proposta de trabalho a ser desenvolvido, as
professoras entreolharam-se desconfiadas, comecando em seguida uma série de

perguntas, tais como:
- O que vocé vai ficar fazendo na sala de aula?
- Quantas vezes por semana vocé vai ficar na minha sala?
- E depois, o0 que vocé vai fazer? Vai dar alguma aula também?

E possivel afirmar que essas indagagBes ndo se colocam como inesperadas,
mas, ao contrario, como questdes j& esperadas numa situacdo como essa em que 0
professor, seja qual for o nivel de ensino em que atua, tende a sentir-se “invadido” em

seu espaco de dominio pedagdgico.

Sem dudvida, este questionamento: “E depois, 0 que vocé vai fazer”? induz a
uma reflex@o e a uma tomada de consciéncia, dada a cobranca nele implicita. Segundo
as professoras em questéo, tem sido uma pratica comum entre os p6s-graduandos em
Educacdo (no caso especifico dos que desenvolvem pesquisa em sala de aula),

\

“esquecerem-se” de propiciar qualquer devolutiva a escola, embora também seja
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verdade que, quando ocorre a devolutiva, os professores normalmente néo

concordam com os seus resultados.

As professoras enfatizam que ndo é muito o que se espera do pesquisador
que busca na sala de aula a base para a elaboragdo do seu trabalho: bastaria uma
discussdo conjunta acerca dos problemas detectados durante a pesquisa - uma
discussdo cujo propdsito fosse, basicamente, o de conduzir a um repensar da préatica

pedagdgica.

Procurei buscar nas palavras de Martins (1984: 74), o entendimento que se
fazia necessério acerca do processo de investigagdo que se iniciava: a trajetdria de
explicitacdo significativa ndo ¢ um caminho suave nem continuo. Isso porque essa
trajetdria, segundo o autor, envolve o passar de um nivel para outro pelo salto de
pensamento, no qual ndo ha seguranca nem certeza de chegada a uma meta

predeterminada, mas apenas tentativa.

Conseguir despojar-se de quaisquer pressupostos ou pré-conceitos que
possam interferir no desvelamento do fendmeno investigado, impedindo-o de mostrar-
Se na sua esséncia, constitui-se um processo bastante complexo, particularmente para
guem se inicia na pesquisa porque, conforme Fini (1994: 27), a0 mesmo tempo que 0
fendmeno causa certa estranheza ao pesquisador, ele também Ihe é familiar, pois faz

parte do seu mundo-vida.

Ainda assim, esse foi o procedimento que procurei adotar durante todo o
processo de investigacdo, na busca de informagdes que permitissem a compreenséo e

a interpretacdo do fendmeno interrogado.

3.4 Passos iniciais do processo de investigacao: o registro das aulas

Procurando estabelecer um relacionamento com as professoras e com 0S
alunos, decidi que a observacao seria 0 Unico instrumento de pesquisa a ser utilizado

no decorrer do primeiro semestre / 98. Diante dos propdsitos deste estudo, era
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conveniente optar pela posicdo de “participante como observador” porque nessa

posicdo, de acordo com Lidke e André (1986: 29),

. ao explicar os objetivos do seu trabalho para o pessoal de uma
escola, o pesquisador pode enfatizar que centrard a observacdo no
comportamento dos alunos, embora pretenda também focalizar o grupo
de técnicos ou os proprios professores. A preocupacdo é ndo deixar
totalmente claro o que pretende, para ndo provocar muitas alteracdes
no comportamento do grupo observado.

Assim como ocorre na maioria das escolas de ensino fundamental, na escola
selecionada para o desenvolvimento deste estudo, quase todas as disciplinas -
excetuando-se apenas Educacdo Fisica - sdo ministradas pela mesma professora.

Desse modo, ndo ha uma distribuicéo por areas de ensino.

Isso, em parte, gerou algum contratempo ao andamento da investigacéo, ja
que ndo havia um horério determinado para as aulas de portugués, ficando a decisdo a
critério da professora. Assim, caso ela achasse conveniente, dividia o tempo todo das
aulas de um determinado dia da semana entre matematica e estudos sociais, por

exemplo.

Mas, conforme afirmacdo acima, s6 em parte esse fato constituiu algum
problema porque, na verdade, todas as situagdes vividas em sala de aula podem ser
portadoras de significado, levando-se em conta que a linguagem perpassa a pratica

pedagogica nos diferentes contextos.

Os dias da semana reservados para o trabalho de observagdo das aulas
variavam de acordo com as circunstancias, sendo que nas primeiras semanas o0s dias
escolhidos foram as segundas e quintas-feiras. Entretanto, para eliminar qualquer
receio de que o conhecimento prévio do dia da minha presenca em sala de aula
pudesse interferir no fazer das professoras investigadas, os dias da semana passaram a

ser escolhidos aleatoriamente, as vezes dias em sequiéncia, as vezes dias alternados.

Para o primeiro semestre/98, elaborei um cronograma com previséo de 32
h/a de observacéo das quais foram efetivamente cumpridas 20 h/a, sendo priorizado o
4° ano, por razdes ja expostas anteriormente (vide 3.2). O critério para a elaboragéo

desse cronograma deu-se em funcdo do meu tempo disponivel para a pesquisa, uma
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vez que ainda restavam-me alguns créditos em disciplinas a serem cumpridos, no

curso de mestrado.

A reducdo da carga horéria prevista inicialmente para a observacdo das aulas
pode ser justificada, em grande parte, pelo desconhecimento (por parte das
professoras) de quando eu estaria na sala de aula. Por conta disso, varios dias
reservados para essa atividade coincidiram com situagdes em que professoras e alunos
estavam fora de sala de aula (no pétio da escola), ocupando-se de outras atividades,
como, por exemplo, dos ensaios relativos as festividades programadas pela escola ou,
mesmo em sala de aula, porém realizando atividades “silenciosas” de estudos sociais

ou ciéncias, do tipo “marque com um X a resposta certa”.

No decorrer do segundo semestre/98 foram realizadas mais 06 h/a de
observagdo no 4° ano e 08 h/a no 1° ano, perfazendo um total de 34 h/a de
observacéo. Propositalmente, o 1° ano foi deixado para o segundo semestre, quando
os alunos j& haviam cumprido o que se poderia chamar de “periodo preparatorio” e

dado inicio ao processo de “aquisi¢do” da linguagem escrita.

E importante destacar que essa terminologia “periodo preparatdrio” néo se
mostra inadequada, nesse caso, porque a escola em questdo ndo oferecia o ensino pré-
escolar. Desse modo, havia um grande nimero de alunos que precisavam, de fato,

“preparar-se” para, entdo, iniciarem o processo de sua escolarizagéo.

3.5 Em busca do desvelamento possivel do fendmeno interrogado: o questionario

aos alunos

Reiterando o que afirmei no item 3.2 (Os sujeitos da pesquisa), a professora
e 0s alunos do 4° ano foram enfocados de modo especial, 0 que ndo invalida a
participagdo das turmas precedentes, bem como a sua importancia para este estudo.
Essa avaliacdo decorre do entendimento de que a compreensdo e a interpretacdo do
fendmeno interrogado passariam, necessariamente, pela compreensdo do que

houvesse se mostrado nos primeiros anos do ensino fundamental como um todo.



61

Paralelamente a fase final de observacdo das aulas, objetivando tentar
descobrir algumas pistas que conduzissem a uma possivel justificativa das dificuldades
geralmente apresentadas pelos alunos na prética da linguagem escrita, considerei

indicada a aplicacdo de um questionério.

Era preciso, no entanto, criar um ambiente favoravel a esse procedimento;
era preciso, sobretudo, que se instalasse uma certa cumplicidade entre pesquisadora e

pesquisados.

As salas de aula - ndo s6 do 4° ano, mas da escola toda - ndo ofereciam as
condi¢bes desejadas; as carteiras, quase emendadas umas as outras, chegavam a
dificultar a propria movimentagdo dos alunos. O que se configurava mais
problematico nessa situacdo era a possibilidade de que os alunos ndo conseguissem
“mostrar-se” através de suas respostas, porque a tendéncia ja observada entre 0s

mesmos, na fase de registro das aulas, era um “copiar” a idéia do outro.

Poderia acontecer, ainda, que ndo se sentissem a vontade para externar a
propria opinido diante da proximidade do colega, j& que uma natural curiosidade os
impelia a ler o que estava sendo escrito pelo outro, do mesmo modo que costumavam

proceder com relacdo as atividades propostas pela professora em sala de aula.

N&o havendo um espaco disponivel, considerado necessario para o que eu
propunha realizar, a solugcdo encontrada foi improvisar um ambiente propicio ao

cumprimento dessa nova etapa da pesquisa.

Assim, em uma pequena area que servia de refeitorio para as criancas, foram
colocadas algumas carteiras, formando um pequeno circulo. E importante ressaltar
que essa improvisacdo sO se tornou possivel gracas a boa vontade das professoras, da
coordenadora e das serventes, confirmando-se, agora ndo mais na teoria e sim na

prética, o espirito de colaboragéo inicialmente idealizado.

Havendo duas turmas de 4° ano (uma funcionando no turno matutino e outra
no vespertino), optei por ndo trabalhar com todos os alunos na fase de aplicacédo do
questionario, dada a precariedade do espaco fisico de que se dispunha para essa
atividade. Desse modo, foram escolhidos pelas prdprias professoras um total de vinte
alunos, sendo dez de cada turma e, segundo as responséveis, ndo havendo qualquer

critério para a selecéo - foi uma escolha totalmente aleatoria.
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Vale ressaltar que, a esta altura, ja havia um perfeito entrosamento no grupo.
Apos cerca de seis meses de convivéncia, a figura da pesquisadora acabou dando

lugar & figura da “tia” (para os alunos) e da “colega” (para as professoras).

Determinei um dia da semana (quinta-feira) e o horéario (das 07: 50 as 08: 50
e das 13: 50 as 14: 50) para a reunido com os alunos no ambiente improvisado, ndo
lhes sendo revelado, até entdo, o motivo de tal procedimento. Evidentemente, isso

acabou provocando uma grande agitac&o entre eles que se perguntavam entre si:
- Seré que a “tia” vai dar aula p’ra nés?
- Ser& que ela vai fazer um teste com a gente?

Desse modo, sob um clima de muita expectativa, deu-se o primeiro dos
encontros programados, em que a minha preocupacéo inicial foi promover um diélogo
com os alunos sobre as questdes mais “probleméaticas” que envolvem o ato de

escrever, no dia-a-dia de cada um deles, na sala de aula.

A seguir, procedi & seguinte orientacdo: algumas perguntas seriam feitas a
eles, sendo que as mesmas sO deveriam ser respondidas depois de discutidas e
eliminadas quaisquer duvidas a respeito delas, ndo havendo um tempo predeterminado
para a execugdo dessa tarefa - eles disporiam do tempo que julgassem necessario,
desde que, naturalmente, ndo extrapolassem a 01 h/a que nos era cedida pela

professora.

N&o houve distribuicdo de formulério para ser preenchido. Cada aluno
recebia uma folha de papel pautado onde eles colocavam nome e data; ouviam com
atencdo a pergunta e escreviam apenas a respectiva resposta. SO quando todos
respondiam a uma pergunta é que eu passava a seguinte, sempre dentro do mesmo

procedimento.
O questionério foi composto das seguintes perguntas:
» \/océ acha que é importante saber escrever? Por qué?
» Agora, na quarta serie, vocé acha que a sua linguagem escrita melhorou?

» Qual o significado de ensino de gramética para vocé?
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¢ Os exercicios feitos durante as aulas ajudam vocé a escrever melhor?

Tente justificar.

e Se vocé pudesse escolher entre aula de portugués e de outra matéria

qualquer, qual escolheria? Por qué?

E importante destacar que nio me preocupei em perguntar aos alunos o
significado da expressdo ‘“gramatica” porque, anteriormente a aplicacdo do
questiondrio, ja haviamos conversado sobre essa questdo. Embora tenha me esforcado
para fazé-los entender que “gramatica” é algo que eles usam, ainda que
inconscientemente, quando falam ou escrevem (ja que ela ndo se dissocia do nosso
repertorio linglistico), pude perceber que, para eles, essa expressdo tem o mesmo

significado de “decorar coisas que ndo entendem”.

Enquanto registravam as suas respostas, os alunos queixavam-se: Por que

tem que ser escrito? N&o posso responder falando?

Certamente, eles encontrariam maior facilidade em responder ao questionario
utilizando-se da fala, sobretudo porque, através da escrita, ndo poderiam contar com a
espontaneidade que, geralmente, caracteriza a oralidade. E, também, porque eles
tinham muito presente o rigor com que a préatica escolar costuma tratar a linguagem

escrita, em termos de “certo” e “errado”.

Néo foi por acaso o procedimento adotado com relagdo & aplicacdo do
questionario. Era importante observar, em diferentes situacdes, como os alunos

costumavam reagir ao exercicio da linguagem escrita.

Evidentemente, procurei tomar o cuidado de tranqiliza-los quanto ao fato
de que a professora deles ndo teria acesso aqueles escritos e, principalmente, de que
tal atividade ndo implicaria qualquer tipo de avaliagdo. Dada essa “garantia”, 0s
alunos mostraram-se mais a vontade, o que contribuiu para que eles se expusessem de

fato, prestando, desse modo, uma efetiva colaboragdo ao presente estudo.

Na sequéncia, mais especificamente na quarta parte deste trabalho, apresento
os resultados da aplicagdo do questionario de forma detalhada e com os devidos

comentarios.
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3.5.1 Outra busca: entrevista com os alunos

Nos encontros seguintes, adotei um outro procedimento ja previsto para essa
fase da investigacdo: individualmente, os vinte alunos selecionados anteriormente
foram entrevistados, com base nas mesmas questdes trabalhadas por ocasido da

aplicacéo do questionario.

Essa entrevista de carter estruturado teve como finalidade Unica a
complementacdo, o esclarecimento de alguns pontos que ndo haviam ficado muito
claros nas respostas obtidas anteriormente. Inclusive, a palavra “entrevista”, junto a
esses pequenos sujeitos da pesquisa, foi substituida por “conversa”; em particular,
“conversei” com cada um deles sobre o que haviam escrito na semana anterior, para

que fosse esclarecido algum possivel mal-entendido.

No ambiente improvisado para as reunides com os alunos, livre de qualquer
interferéncia da professora e dos colegas, um a um, os alunos tentavam comentar as
respostas dadas. A peculiaridade desse momento reside no modo como alguns alunos
se expressaram: ora vacilavam, parecendo “falar por falar”, ora silenciavam (né&o
porque ndo tivessem o que falar, mas porque, certamente, ndo sabiam “dizer”), ora
faziam algumas queixas ... A questdo que provocou uma manifestacdo mais expressiva

foi com relac&o ao ensino de gramética, conforme procuro demonstrar mais adiante.

Transcrevo abaixo as opinides manifestadas por alguns alunos no momento
da nossa “conversa”, frisando que estas sdo retomadas, integralmente, na préxima
parte deste trabalho (que trata dos resultados da pesquisa), onde todos os dados

obtidos nas diferentes etapas desta pesquisa séo devidamente analisados.

Para resguardar a identidade dos informantes, utilizei o codigo DA
(depoimento de aluno) seguido dos numeros 1, 2, 3 ... até o nimero 20. Essa
numeragdo obedeceu & ordem em que os alunos foram-me encaminhados pela
respectiva professora ao ambiente onde nos reuniamos: DAL (identificacdo do

primeiro aluno selecionado para responder ao questionario), DA2, DA3, etc.
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1 - Sobre a importancia de saber escrever:
e Quem ndo escreve ndo é ninguém (DAS8).
¢ Ajuda no trabalho, no futuro (DA7).

e Também ajuda na leitura (DA11).

2 - Sobre a qualidade da linguagem escrita em relacdo as séries

anteriores:

¢ Agora tenho mais idéia para escrever (todos os DAs).

3 - Sobre o significado de “gramética”:

¢ A gramatica é necessaria (DA5)

¢ A gramatica é importante (DA2).

¢ N&o consigo entender nada, é tudo muito confuso (DAS3).
e E a questdo do erro (DAS).

e E a aula de portugués (DA11).

e Sem a gramatica seria dificil escrever um texto (DA4).

4 - Sobre a contribuicio dos exercicios gramaticais para um melhor

desempenho da escrita:

Apesar de todos os alunos investigados, sem excecdo, terem se colocado
favoravelmente a essa atividade quando responderam ao questionario, dizendo que 0s
exercicios feitos durante as aulas ajudam a escrever melhor, nenhum deles conseguiu

justificar sua resposta, através da fala.

A auséncia da “fala”, contudo, ndo significa auséncia de expressdo, dado o
entendimento de que a “palavra vazia” também é uma forma de alguém expressar-se.
Nesse sentido, o siléncio dos alunos poderia estar saturado de palavras que eles néo

conseguiam exteriorizar.

Na verdade, a resposta dada ao questionario representava apenas uma
introjecdo daquilo que, provavelmente, costumavam ouvir em sala de aula: “Vocés s6

vao escrever bem, se fizerem esses exercicios”. Tal suposi¢do ndo se confirmando na
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prética, a Unica justificativa a resposta dada por eles s6 poderia ser o “vazio”, o
siléncio.
5 - Sobre a opc¢éo: aula de portugués ou de outra matéria qualquer:

¢ Eu escolheria matematica porque tem calculos (DA16).

¢ Portugués mesmo, porque ndo exige muito raciocinio como a matematica,

por exemplo (DAT).

Os demais alunos limitaram-se a repetir as respostas ja obtidas através do
questionario aplicado anteriormente, o que é tratado mais adiante, na quarta parte

deste trabalho.

Houve, no entanto, um aluno que, surpreendentemente, aproveitou a
oportunidade para fazer uma séria denuincia e que deve merecer alguma reflexdo por
parte de todos os que optaram pelo exercicio do magistério - em especial, 0 dos

primeiros anos do ensino fundamental:

e Acho muito apressado o modo de ensinar; nao da tempo para entender,
fica muito confuso. S&o muitas as matérias e a professora tem muita pressa

em passar todas elas para n6s (DA17).

Talvez isso possa explicar a causa maior dos conflitos vividos em sala de
aula, em especial, no que diz respeito aos primeiros anos escolares, onde parece haver
uma excessiva preocupagdo com o cumprimento de um programa, em detrimento de

uma aprendizagem significativa, enquanto processo de internalizag&o.

3.6 A interrogacao do fendmeno sob um outro éngulo: a “fala” das professoras

Embora a observagdo das aulas, assim como as conversas informais com as
professoras nos horérios em que estas se encontravam disponiveis (hora do recreio e
de Educacéo Fisica), j& houvessem propiciado uma expressiva coleta de informacdes,
outras questbes mais especificas da pratica pedagdgica ainda precisavam ser

discutidas, visando ao desenvolvimento do presente estudo.
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A principio, pensei em aplicar questionério, tal como procedera com 0s
alunos. Mas, logo essa idéia foi desconsiderada, diante da reclamacdo constante das
professoras: H& muita papelada p’ra encher a paciéncia da gente - parecendo até

que elas ja desconfiavam da minha intengéo.

Um fato particularmente interessante relacionado a atitude das professoras
envolvidas na pesquisa é que algumas delas procuravam se esquivar de qualquer
manifestacdo através da linguagem escrita, dizendo sentir-se mais a vontade falando

do que escrevendo (a mesma posi¢do assumida pelos alunos!).

Decidi ndo insistir na aplicacdo de questionario as professoras, ao contrario

do nosso procedimento com os alunos, a partir das seguintes ponderagdes:

- A ndo utilizacdo de tal instrumento de pesquisa ndo prejudicaria o
andamento do presente trabalho, uma vez que as informagdes desejadas

podiam ser obtidas através da entrevista.

- Ao contrario da perspectiva assumida junto aos alunos, ndo havia qualquer
interesse em avaliar a linguagem escrita das professoras ou o significado
atribuido por elas a essa forma de expressdo (o0 que poderia ser, no entanto,
um trabalho interessante...) e, sim, o seu “fazer” enquanto “sujeitos que

ensinam”.
Enfim:

- A minha preocupacdo maior, neste estudo, é enfocar de modo especial 0s
alunos, os “sujeitos que aprendem” a linguagem escrita, cujas razdes ja foram

expostas anteriormente (vide final de 2.2).

O instrumento de pesquisa que se colocava, entdo, como o mais adequado
naquele momento, era a entrevista. Mas, essa opcdo implicava alguns cuidados
relativos ao tipo de entrevista a ser adotado porque, considerando-se o propdsito de
buscar através desse procedimento o desvelamento possivel do fazer pedagdgico das
professoras envolvidas na pesquisa, percebi que ndo seria interessante trabalhar com
perguntas previamente formuladas (caracteristica da entrevista estruturada),
tampouco deixar que a informante abordasse livremente o tema proposto

(caracteristica da entrevista ndo-estruturada).
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Diante dessas consideragdes, resolvi que o melhor a fazer seria trabalhar com
a entrevista semi-estruturada, dado o entendimento de que esta possibilitaria a

articulacdo dessas duas outras formas de entrevista.

Mas, a utilizagdo desse instrumento de pesquisa ndo se mostrava algo t&o
simples de ser colocado em prética, sobretudo, diante do fato de que ndo ha como
fugir & necessidade de se combinar um horario para a realizacdo de qualquer
entrevista. E no caso especifico desta investigacdo, era possivel contar com algum
tempo disponivel das professoras apenas dentro do horario que elas cumpriam na

escola, ou seja, das 7has 11 hedas 13 h as 17 h.

Dada a especificidade deste estudo, havia um certo receio de que uma prévia
determinacdo de horério para a realizagdo da entrevista pudesse acabar envolvendo as
informantes em duas situaces que poderiam se tornar extremamente prejudiciais a

investigacéo:

- A tendéncia a se inibirem, ndo se expondo conforme o esperado e

inviabilizando, portanto, qualquer manifestacdo do fendmeno investigado.
Ou:

- A possibilidade de que essas professoras, aproveitando o momento para
uma tentativa de se *“redimirem” diante de quaisquer concepcdes
equivocadas que, porventura, estivessem sustentando o seu fazer docente,
apresentassem um discurso totalmente dissociado de sua pratica em sala de

aula.

Havia, ainda, uma outra preocupagéo: gravar ou ndo gravar a entrevista, uma
vez que as consequéncias de um ou outro procedimento precisavam ser bem

avaliadas.

Se, por um lado, a gravagéo garantiria a totalidade da fala da informante, por
outro, ela poderia provocar sua total inibicdo. A ndo-gravacgdo, por sua vez, poderia

levar & perda de trechos importantes da fala da entrevistada.

Na duvida, optei pela entrevista gravada. Porém, os resultados obtidos com
as primeiras informantes fizeram com que essa opgdo logo fosse considerada

inadequada para a situacdo, ao constatar que a fala das professoras fugia a proposta
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em questdo, confirmando-se o receio inicial: em vez de falarem sobre a sua prética
pedagogica, as professoras criticavam o fazer da colega, como se estivessem
procurando, atraves das supostas falhas dos seus pares, justificar as falhas do seu

proprio fazer.

A alternativa que se colocava, entdo, era correr 0s riscos impostos pela
entrevista ndo-gravada, esforgando-me para conduzi-la de modo a minimizar qualquer
inibicdo que pudesse prejudicar e até mesmo inviabilizar a consecucdo do objetivo

proposto, nessa etapa da investigacéo.

Das vérias tentativas para a realizagdo da entrevista, o procedimento que
garantiu um resultado positivo foi o seguinte: na sala dos professores, em um horério
combinado com pouca antecedéncia, eu ‘“conversava” com uma determinada
professora, cujo enfoque era: O tratamento dado a pratica da linguagem escrita no

dia-a-dia da sala de aula.

E importante ressaltar que as colocagBes iniciais da entrevistada é que
determinavam o encaminhamento de outras questdes. Vale destacar, também, que
esse procedimento foi adotado em fungdo do esclarecimento prestado por Cruz Neto
(1997: 57), acerca da entrevista simplesmente entendida como uma conversa a dois:
Essa conversa ndo € despretensiosa e neutra, uma vez que se insere como meio de
coleta de dados relatados pelos atores, enquanto sujeitos/objeto da pesquisa que

vivenciam uma determinada realidade que esta sendo focalizada.

Nenhum apontamento era feito nesse momento porque, em uma tentativa
anterior, observei que tal procedimento quebrava o ritmo da conversa, perdia-se a
naturalidade. A informante colocava-se “em guarda” o tempo todo, dificultando e até

mesmo impedindo qualquer aproximagdo mais efetiva do objeto de investigagéo.

Vi-me, assim, diante da necessidade de registrar mentalmente a “fala” das
professoras para uma posterior transcri¢do, o que era feito logo em seguida a volta da
professora para a sala de aula. Desse modo, eu procurava diminuir o risco de perder

trechos significativos dos depoimentos.

Sem duvida, esse procedimento teve o seu lado complicado, mas, posso
afirmar que, no todo, ele se revelou muito gratificante, exatamente pelo seu caréater de

informalidade, o que favoreceu um dialogo bastante produtivo. E importante destacar
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que as professoras ndo se sentiam “enganadas” porque elas sabiam, o tempo todo, da
finalidade daquele didlogo, da importancia do depoimento de cada uma delas para o
andamento da pesquisa. Elas deixavam claro que ndo se opunham a falar sobre a sua
prética pedagdgica - 0 que parecia incomoda-las, inibindo sua manifestacdo naquele

momento, era a presenga do gravador.

Caso se instalasse alguma davida no ato de transcricéo da fala da informante,
eu procurava elimina-la, retomando o assunto em uma primeira oportunidade.
Evidentemente, o método utilizado para quaisquer retificagdes ndo se modificava -
nada era anotado na presenca da informante e, quantas vezes fossem necessarias, era

retomada a “conversa” com uma mesma professora.

Foram entrevistadas sete professoras: duas do 1° ano, duas do 2°, uma do 3°
e duas do 4° ano. N&o houve oportunidade para entrevistar a professora de uma das
duas turmas do 3° ano que, alids, durante todo o periodo de minha permanéncia na
escola, mostrou-se pouco receptiva, tanto assim que dificilmente eu conseguia

observar as suas aulas (as de portugués).

Sempre que me dirigia & sala da referida professora, ela estava trabalhando
outra disciplina, apresentando como justificativa o fato de “estar atrasada” com 0s
conteidos de matematica, ou de ciéncias, ou de outra disciplina qualquer. Chegamos
a combinar, varias vezes, um horério para conversarmos, 0 que nunca pdde ser
concretizado: ora ela precisava ausentar-se da escola “naquele horério”, ora precisava
atender, particularmente, algum aluno, ora precisava “colocar em dias” o diario de

classe ...

Valendo-se desses, e de outros pretextos, a professora inviabilizava qualquer
tentativa de aproximagdo de minha parte, deixando muito claro o seu desinteresse em

participar do trabalho que estava sendo desenvolvido na sua escola.

Apesar do meu empenho em tornar a entrevista um eficaz instrumento de
pesquisa, nem todas as informantes corresponderam a essa expectativa: Dificuldade
de expressdo? Dificuldade de compreensdo? Dificuldade de interpretacdo? Falta de

dominio do assunto investigado?

Sem davida, essa discussdo constitui-se um tema particularmente interessante

para estudos posteriores, uma vez que essas professoras, durante todo o processo



71

desta investigacdo, reclamavam que nunca haviam trabalhado com uma turma com
tanta dificuldade para se expressar por escrito. Isto implica afirmar que, embora elas
ndo se déem conta do fato, expressar-se através da modalidade escrita ndo se constitui
uma tarefa fécil, também, para elas (embora portadoras de certificado de curso

superior).

Beltran (1989: 111) apresenta a seguinte explicagdo para essa “aversao” a

linguagem escrita:

No ensino da lingua ha uma estranha linha de “progresso”.
Geralmente, no comeco de sua vida estudantil, a crianga sente prazer
em escrever, em mostrar 0 que escreveu, em ler para amigos e para 0s
pais as idéias que passou para o papel. A medida, porém, que essas
folhas escritas se enchem de correcdes do professor, sua linguagem é
censurada e dela se exige o respeito pelas normas do purismo
gramatical, perde a espontaneidade, o gosto pelo escrever murcha como
uma flor mal cuidada. CorrecBes desta natureza matam na semente a
confianga que a crianga poderia adquirir na sua escrita.

E possivel afirmar que os reflexos dessa perda da espontaneidade, do gosto
pelo escrever, tendem a acentuar-se nos niveis mais avancados do ensino, onde as
“cobrangas” costumam ser maiores: 0 aluno precisa estar sempre atento a colocacéo
pronominal, a regéncia, a concordancia, etc., etc., o que acaba levando o usuéario da
lingua (mesmo inconscientemente) a inseguranga, a inibi¢do, enfim, a resisténcia ao

ato de escrever.

Com relacdo ao fazer docente que vem orientando a prética da linguagem
escrita, no caso dos sujeitos desta pesquisa, destaco, logo abaixo, alguns trechos das
“falas” das professoras. Adotei codigo semelhante ao dos alunos - DP (depoimento da
professora) seguido da numeragdo correspondente & ordem em que as mesmas foram
entrevistadas. Em algumas circunstancias, por se tratar de alguma “fala” registrada em

outra situacdo (ndo relacionada a entrevista), usamos apenas P1, P2, etc.

DP5 Eu uso um pouquinho de cada método de ensino - o chamado
tradicional, o construtivismo... eu fago assim: o que eu acho que é bom, eu

utilizo.
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DP1 Trabalho muito com a organizacdo das frases, dou exercicios... assim:
comeco alguma ideia para eles continuarem. Por exemplo: ‘Os dois néo se
entendiam porque...". Mas, s6 alguns conseguem fazer. As vezes dou uma ou
duas palavras para eles criarem uma frase com elas e alguns querem criar

até uma estorinha.

DP4 A metodologia que eu uso é a tradicional. Fago questdo de caderninho
para casa, para classe... quero organizagdo. Comego com o alfabeto,
depois passo para o sildbico até eles irem conseguindo formar palavras e

chegar as frases.

DP3 Eu, normalmente, ndo uso o livro didatico; ele s6 me serve como
apoio. Quando preciso me ausentar da sala por algum motivo, quando
preciso sair mais cedo, ai os alunos fazem atividades do livro. ... As
Propostas Curriculares e mesmo a discussédo dos Parametros Curriculares
Nacionais d&@o essa abertura p’ra gente trabalhar de forma mais produtiva.
Mas o grande problema é que se a gente ndo seguir rigidamente os
contetdos gramaticais do livro didético, 14, o professor da 5 série ndo quer
nem saber... ele trabalha a gramatica de forma separada e os alunos
acabam sendo muito prejudicados. Eu acho que o que precisa mesmo é uma

integracdo entre os professores da 1% a 82 série.

DP6 Eu procuro trabalhar com fantoches, com musicas que sdo textos para
depois os alunos interpretarem; procuro sempre motivar as criangas. Eles
tém muita dificuldade na escrita porque vém mal preparados da 12 série. ...
Trabalho a reescrita com eles e as palavras que eles arrumam, nunca mais

erram.

DP2 Com esta turma néo consigo trabalhar do jeito como sempre fago.

Alias, nesses ultimos trés anos esta é a pior turma que ja peguei. Nao sabem
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nada. N&o sabem ler, ndo sabem escrever, ndo sabem interpretar. ... Sabe o
que estad acontecendo? Os alunos da 1% série brincam muito ... as
professoras confundiram tudo e acabaram se atrapalhando na metodologia.

Ai elas quebram o ritmo para as séries seguintes.

DP7 Eu s6 trabalho mesmo é muito ““ditado™ porque acho que é disso que
os alunos precisam. Eles também fazem muitas copias, exercicios de

gramatica ...

Ao dizer “eu acho que o que precisa mesmo é uma integracdo entre 0s
professores da 12 & 82 série”” (DP3), a professora consegue, de certo modo, sintetizar
a problemética da linguagem escrita no ensino fundamental, particularmente, nos

primeiros anos escolares.

E importante destacar que, durante todo o processo de investigagio, ficou
bastante evidente a falta de integracdo entre as professoras envolvidas na pesquisa.
Alias, com relacéo a prética pedagdgica desenvolvida, era possivel perceber uma certa
hostilidade entre as professoras de uma mesma série: o fazer docente da “outra”

sempre deixava a desejar...

O grande problema € que essas professoras, como tantos outros professores,
parece ndo serem estimuladas a exercitar a critica construtiva, com base nas proprias
experiéncias positivas em sala de aula. Nesse sentido, o intuito da critica seria apenas
0 de colaborar, o que poderia leva-las a necesséaria reflexdo sobre a propria préatica

docente.



4. APRESENTANDO OS DADOS: A CONSTRUCAO DA
PESQUISA

O pesquisador/educador, ao fazer uso da
fenomenologia-hermenéutica procurando
explicitar o dito no texto, pode e deve pretender
‘ir além do texto’, para encontrar aquilo que ele
nao disse e que talvez ndo pudesse dizer.

Vitoria Helena C. Esposito (1994: 88)

Trés momentos distintos demarcaram a trajetéria do presente estudo,
correspondendo, a cada um deles, uma diferente tentativa de desvelamento do objeto

de investigagao.

O primeiro momento refere-se a fase inicial do processo de investigacéo,
quando a condigdo de “participante como observador” permitiu-me significativos
registros ndo s6 das situacOes rotineiras vividas em sala de aula pelos alunos e
respectivas professoras (sujeitos da pesquisa) como, principalmente, das reagGes dos

alunos frente a0 modo como determinados contelidos eram ministrados.

E importante destacar que tais registros foram pensados enquanto uma
possibilidade de se estabelecer um paralelo entre a fala dos alunos e a dos professores,
na fase final da pesquisa, ao proceder a uma interpretacdo mais sistematizada dos

dados obtidos.

O segundo momento diz respeito a investigacéo realizada junto aos alunos,
através da aplicacdo de um questionario complementado por uma ‘“conversa”
individual, onde os alunos procuravam esclarecer melhor as respostas dadas ao

questionario.

O levantamento de dados junto as professoras refere-se ao terceiro
momento. Essa foi a fase de busca de informagdes mais especificas, visando a uma

maior compreenséo do fendmeno interrogado.
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4.1 Uma aproximagao necessaria: a observacéo

Em todas as turmas (para cada ano escolar contava-se com duas turmas), as
primeiras observacdes foram marcadas pela “impressédo”, logo depois confirmada, de
que o procedimento habitual das professoras, em sala de aula, havia sofrido sensivel

alteracdo.

Apesar dos cuidados previamente tomados, da preparagdo toda que
antecedera a esse momento, as professoras demonstravam um certo embarago,
preocupando-se, excessivamente, em “justificar” as suas agdes, como neste caso em

que a professora ditava, com muita lentid&o, algumas palavras:
Olha, eu fago assim porque sendo eles ndo conseguem acompanhar (P1).

Ou, entdo, adotavam um procedimento inesperado em que, de modo
consciente ou ndo, distorcia-se a finalidade da minha presenca na sala de aula, como
neste outro caso em que a professora ndo sabia o que fazer diante do desinteresse dos

alunos pelas atividades em desenvolvimento:

A prof? Auredil esta observando vocés... Facam tudo direitinho porque ela
vai olhar os cadernos, p’ra ver como € que vocés estdo se saindo nos

estudos (P2).

Com o passar dos dias, foi se estabelecendo aos poucos uma convivéncia
proxima do nivel desejavel. Devo ressaltar, contudo, que naquele momento néo era
possivel esperar mais do que isso, porque era inevitdvel que as professoras se

sentissem “vigiadas”, convivendo com o “diferente”.

Com relagdo a convivéncia no campo de trabalho, concordo com Cruz Neto
(1997: 62), quando destaca que o objetivo prioritario do pesquisador ndo é ser

considerado um igual, mas ser aceito na convivéncia.

De um modo geral, os alunos observados demonstravam pouco interesse
pelas aulas de portugués, sobretudo pelas atividades de linguagem escrita. Mal
conseguiam disfarcar o alivio diante da solicitagdo da professora: “Peguem o caderno
de matemética” (ou de outra matéria qualquer) - isso significava que o tempo

determinado para a aula de portugués daquele dia ja se esgotara.
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O fato de ter sido registrado apenas um tratamento diferenciado (préticas
pedagogicas distintas) em turmas de uma mesma série, pode ser um indicador da
predominancia de uma concepgdo tecnicista de ensino, embasando o fazer das
professoras envolvidas no presente estudo - € o eterno circulo vicioso, parecendo ndo
haver como romper com algumas concepgdes que constituem as “amarras” da agdo
docente, tal como foi possivel observar no decorrer desta pesquisa e que explicito a

seguir.

Enquanto em uma das turmas a preocupacgdo era sempre trabalhar a escrita
com significado (termo usado pela professora), em outra turma da mesma série as
atividades de linguagem escrita resumiam-se a copias e exercicios copiados do quadro

de giz.

No primeiro caso, as criancas eram incentivadas a escrever, por exemplo, as
letras de algumas cancdes infantis presentes nas suas brincadeiras, o que fazia com
que essa atividade também despertasse um maior interesse para a leitura, uma vez que
elas ndo apenas liam uma dada seqiiéncia de palavras, mas também cantavam,

brincavam, divertiam-se, enfim.

Para a professora que privilegiava a escrita “com significado”, a forma das
letras, bem como a importancia de escrever corretamente, eram aspectos que nao se
convertiam no centro da sua pedagogia. Conforme Tolchinsky (1995: 37), a
preocupacao, nesse caso, € com o conteddo e com o interesse das informacdes
transmitidas ou produzidas por escrito, ndo com as combinagdes de letras ou sons

que sdo mais faceis para as criancas.

Em uma outra série, a pratica observada mantinha uma certa uniformidade:
por atividades de linguagem escrita entendia-se, simplesmente, as atividades
proprias do livro didatico. No dia-a-dia da sala de aula, as a¢Bes giravam em torno de

um monaotono ritual, conforme deixam transparecer as “falas” abaixo:
P1 Abram o livro na pagina ...
Ou:

P6 Vamos continuar as atividades. Onde paramos?
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Procedimento semelhante era observado nas séries mais adiantadas, onde
predominavam as chamadas “atividades mecanicas” que se traduziam por meras

transcri¢Oes, reprodugdes e memorizagdes.

E importante destacar que a priorizagio dessas atividades, em detrimento da
producédo de textos espontaneos pelas criangas, podem levar a um obscurecimento da

relagdo sujeito/linguagem. Abaurre (1997: 22-3) considera:

A aquisicdo da escrita € um momento particular de um processo mais
geral de aquisicdo da linguagem. Nesse momento, em contato com a
representacdo escrita da lingua que fala, o sujeito reconstréi a historia
de sua relag8o com a linguagem. E exemplar, nesse sentido, a flagrante
diversidade manifesta nos textos espontaneos. (...) Momentos singulares
de hipo e hipersegmentacdes, quando atestam o ‘““vazamento™, para o
espaco da escrita, de elementos que por sua natureza pertencem ao
espaco da oralidade, constituem belos exemplos do processo de
reconstrucéo da relacdo do sujeito com a sua linguagem.

Uma das professoras fez questdo de registrar que, até mesmo em conversas
informais com seus alunos, ela tem como objetivo principal o ensino da lingua
padrédo. Desse modo, se algum aluno informasse, por exemplo, que um colega estava
doente, ela logo perguntava: Ele foi ‘no’ médico ou ‘ao’ médico? (e aguardava a
resposta “correta”). Se alguém pedisse para ir ‘no’ banheiro, ela ndo autorizava a sua

saida da sala - s se pedisse para ir ‘a0’ banheiro.

Evidentemente, ndo estou, com isso, pretendendo colocar em ddvida a
fungdo da escola de viabilizar ao aluno a aquisi¢do da chamada lingua padréo.
Estou questionando, contudo, os meios que se utilizam para atingir essa finalidade - é

0 “como”, € 0 “quando” esse nivel da lingua pode ser cobrado do aluno.

Parto do entendimento de que, agindo dessa forma, a professora poderia
estar concorrendo para a instalagdo de um certo bloqueio na capacidade comunicativa
de um aluno que mal comegou 0 processo de sua escolarizagdo. Com muita

propriedade, Aratjo (1985: 26) faz a seguinte analise:

Parece que ha na escola uma pressa injustificada de introduzir a
crianga, 0 mais rapido possivel, no dominio da estrutura formal da
Linguagem e da Metalinguagem, assoberbando-a de informagdes que,
na maioria das vezes, ficam apenas no nivel da memorizacao.
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Ocorre, entdo, que a crianca, ndo Ihe sendo possivel a compreensdo, o
amadurecimento em relagdo ao ensinado, certamente encontrard sérias dificuldades,

caso chegue a niveis mais avangados de escolarizagao.

E importante destacar, nesse ponto, a frustragio de uma das professoras
investigadas diante da “incompeténcia” dos alunos que ndo conseguiam dar conta de
algumas atividades propostas. Lamentava-se a professora: Como isso € possivel? Ja
estudaram todos os pronomes, j& conjugaram uma infinidade de verbos e agora ndo

sdo capazes de empregar corretamente nem a primeira pessoa do plural (P2).

Com base no tanto que essa professora julgava ja haver “ensinado” sobre
verbos e pronomes, ndo lhe era possivel admitir o fracasso dos alunos nas atividades
propostas, ndo dando conta do desempenho esperado. Assim como entende Smolka

(1996: 35), a ndo confirmagdo de pressuposices

... indica que é necessario observar e atentar para alguns “detalhes™ e
procurar outras “pistas” que geralmente passam despercebidas e sdo
tidas como irrelevantes na andlise das relacdes de ensino. Esses
detalhes vao acabar constituindo os proprios indicadores.

Uma atividade bastante solicitada pelas professoras, e realizada com muito
desinteresse pelos alunos, era a “copia”. O fato de se apresentar sempre como uma

atividade sem sentido, levava os alunos a considerarem-na uma “perda de tempo”.

E nédo poderia ser diferente, uma vez que nunca se explicitava a finalidade de
tal atividade. Ou sera que essa atividade teria como principal finalidade, por exemplo,
“circular os verbos” e “sublinhar os substantivos” nela contidos, servindo, com isso,

de pretexto para se classificar o aluno como “Bom”, “Regular” ou “Ruim”?

Vale destacar que, em um outro estudo, Smolka (1996: 38) diz: o fato de
mostrar-se desvinculada da préxis e desprovida de sentido, faz com que a escrita se

transforme num instrumento de selecdo, dominacéo e alienacéo.

Durante o trabalho de campo, pude constatar que o que ocorre no ensino e
na aprendizagem da lingua materna, em sua modalidade escrita, faz com que se
mantenha atual o pensamento expresso pelo ministro da Instrucdo publica da Franga,

ja em 1866, citado por Chervel (1990: 182), que se resume nestas palavras: O ensino
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gramatical para criangas de dez a onze anos pode ser considerado um puro esforgo
de memoria em prol de inutilidades. Isso equivale a afirmar que a abstracdo que
envolve as questdes gramaticais torna esse ensino desprovido de qualquer significado

para as criancas nessa faixa etéria.

Deve-se ressaltar, contudo, que, assim como ha professores que apostam na
“aquisicao” da linguagem escrita via regras gramaticais, eximindo-se de qualquer
responsabilidade frente a deficiéncias provindas dessa forma de aprendizagem, ha
também (ainda que em numero reduzido e muito timidamente) os que buscam, no
questionamento do proprio fazer docente, a melhoria pretendida no ensino de lingua

materna, no que se refere a prética da linguagem escrita.

E importante destacar que, desde o momento de elaboracdo do Projeto de
Pesquisa, ficara decidido que, embora centrando o presente estudo na 42 série, as
séries precedentes ndo seriam ignoradas, sobretudo, porque entendo que 0s primeiros

anos escolares acham-se (ou deveriam achar-se), de certo modo, interligadas.

Embora no caso especifico desta pesquisa o fazer das professoras néo tenha
confirmado essa tese, ndo deixo de considerar que a visdo do conjunto (0s quatro
primeiros anos escolares) representou uma efetiva contribuicdo para o
desenvolvimento deste estudo, na medida em que me possibilitou importantes

reflexdes.

Afinal, a pratica da linguagem escrita do aluno que esta na 42 série ndo pode
deixar de ser vista como o resultado do que ele construiu nos anos escolares
precedentes. Mesmo que esse periodo anterior de construcdo da sua linguagem escrita
tenha se dado em uma outra instituicdo publica ou na escola atual, porém, com outras
professoras (que ndo essas envolvidas na pesquisa), posso afirmar que isso ndo

constituiria uma significativa diferenca para os propdsitos deste estudo.

4.2 Alguns discursos: as diferentes “falas” dos alunos
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A aplicacdo do questionario, bem como a posterior entrevista, enquanto
instrumentos utilizados na segunda fase do presente estudo, tiveram como principal
finalidade a busca do desvelamento possivel do fendmeno interrogado, sob uma nova

perspectiva.

Era preciso ouvir o que os alunos tinham para dizer e até mesmo para
“denunciar”, naquele momento. Se existe, de fato, uma “crise” no ensino e na
aprendizagem da linguagem escrita, tornava-se imprescindivel, neste interrogar, a
manifestacdo das pessoas diretamente envolvidas nisso que se costuma chamar de

“situacdo critica vivida em sala de aula” : os professores e os alunos.

Neste estudo, conforme j& foi mencionado anteriormente, procurei dedicar
especial atencdo aos alunos - 0s “sujeitos ensinados” pelo professor (a quem eles
costumam “dar a licdo”). Esse € um quadro bastante conhecido, uma vez que a
abordagem tradicional do ensino ainda é detentora de um certo prestigio, sobretudo,

em grande nimero de escolas publicas de ensino fundamental.

Lembro-me, neste momento, da “fala” da diretora da escola onde este
trabalho foi desenvolvido, logo em nossos primeiros contatos: Nesta escola, o ensino
é tradicional. Porém, das sete professoras ouvidas, apenas uma assumiu essa Vis&o
tradicional em sala de aula, afirmando: A metodologia que eu uso é a tradicional (cf.
DP4).

Uma outra professora mostrou-se bem “eclética”, como demonstra o DP5:
Eu uso um pouquinho de cada método de ensino. (...) O que eu acho que é bom, eu

utilizo.

As outras cinco, embora ndo tivessem explicitado a concepgdo de ensino que
no momento embasava o seu fazer docente, mostraram-se , no dia-a-dia da sala de
aula, “adeptas” do ensino tradicional, ainda que, as vezes, de modo velado. Tal
avaliacdo fundamenta-se na visdo de ensino tradicional exposta por Mizukami
(1986:16), segundo a qual, num procedimento metodoldgico guiado por uma

abordagem tradicional, observa-se que:

Usualmente, o assunto tratado é terminado quando o professor conclui a
exposicdo, prolongando-se, apenas, através de exercicios de repeticéo,
aplicacdo e recapitulacdo. O trabalho continua mesmo sem a
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compreensdo do aluno e somente uma verificacdo a posteriori é que
permitird ao professor tomar consciéncia desse fato. (...) Ha a tendéncia
a se tratar a todos igualmente: todos deverdo repetir as mesmas coisas,
adquirir, pois, os mesmos conhecimentos.

Reforcando essa concepcdo, Giroux (1997: 69) aponta uma caracteristica
marcante do fazer docente orientado pela pedagogia tradicional: nele, a instrugéo e
algum aprendizado formal esperado, geralmente, comecam e terminam em fungéo
do tempo correto predeterminado, e ndo porque um processo cognitivo foi colocado

em acgao.

Os pontos de vista acima expressos sugerem que a problemética do ensino
tradicional reside, em grande parte, neste procedimento que o professor tende a
adotar em sala de aula: continuar o trabalho mesmo sem a compreensédo do aluno. Se
esse aspecto for suficiente para nele resumir-se 0 que caracteriza o “ensino
tradicional”, valida-se, entdo, a afirmagdo da diretora a respeito do ensino

desenvolvido na escola investigada.
Sobre a importancia de saber escrever, as “falas” foram as seguintes:
¢ (DA11) Ajuda a gente escrever cartas, ler as noticias.
e (DA12) E muito bom aprender a escrever.

e (DA13) E muito importante escrever certo o nome das pessoas e também o

meu.
¢ (DA14) Acho muito importante saber escrever para 0 nosso amanha.
o (DA15) E importante saber escrever para o futuro da gente.

o (DA16) Sem saber escrever vocé ndo arruma emprego.

¢ (DA17) Quando eu crescer eu vou estar trabalhando e preciso saber

escrever e ler.

¢ (DA18) Para alguém ter o futuro melhor tem que saber escrever.
¢ (DA19) Escrevendo, as pessoas ndo ficam analfabetas.

¢ (DA20) Ajuda a ser alguém na vida.

¢ (DA3) Escrever € muito bom porque faz vocé ser alguém na vida.
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¢ (DA4) A gente tem que saber escrever, € muito importante.

¢ (DA6) Quando a gente crescer, se ndo souber escrever, ndo vai ter um

trabalho digno.

¢ (DA9) Melhora o nosso dia-a-dia.
o (DATY) Escrever é importante.

e (DAS5) E melhor para nossa vida.

¢ (DA2) E muito dificil ndo saber escrever; ndo pode assinar um

documento e néo vai saber assinar alguma coisa importante.

¢ (DA1) Para ndo sermos enganados ndo podendo ler cartas, etc..

¢ (DA10) Sem escrever ndo arranjaria emprego na cidade, so as vezes.
¢ (DA8) Se néo aprender a escrever, nunca vai poder escrever.

Percebe-se, em algumas respostas, a incorporagéo (talvez inconsciente) de
chavbes normalmente utilizados pela maioria dos pais e dos professores: Tem que
estudar para ser alguém na vida e, também, Quem sabe ler e escrever ndo é

enganado por ninguém.

Entretanto, a relagdo entre o ensino que ai esta e a possibilidade de vir a ser
alguém na vida ainda se revela muito confusa para esses alunos. Alias, ndo so para
eles... Ndo sdo poucos os que, mesmo tendo concluido o curso superior, ainda

continuam em busca do significado de “ser alguém na vida”, através do estudo.

Sobre a questdo referente a uma possivel melhoria da linguagem escrita,
apesar de ter sido esclarecido o seu sentido (procurei frisar que ndo me referia a
caligrafia ou a questdes ortogréficas), os alunos mostraram-se confusos no momento
de responderem ao questionario, como demonstram as suas respostas, alias, bastante

repetitivas, como que “padronizadas” em sua maioria.
¢ (DA3; DA5; DA6; DAT) Eu melhorei muito.
¢ (DAL; DA4; DAS8; DA9; DA10; DA16) Melhorei mais ou menos.
¢ (DA2) Melhorei um pouco.

¢ (DA11; DA15; DA18) Minha escrita estd bem melhor.
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¢ (DA12) Escrevo melhor que nas séries anteriores.

¢ (DA13) Continua assim a mesma letra.

¢ (DA14) S6 um pouquinho melhor.

¢ (DA17) Eu escrevo bem.

¢ (DA19) Acho que mudou a letra.

¢ (DA20) Melhorei porque antes eu escrevia muito ruim.

Ao retomar a questdo logo em seguida, por ocasido da nossa “conversa”
individual, repeti os mesmos esclarecimentos acerca do sentido atribuido a “melhoria
da linguagem escrita” e pedi-lhes que revissem a resposta dada (agora, sem qualquer
duvida). Curiosamente, os vinte alunos ndo hesitaram em afirmar que a sua linguagem
escrita melhorou em relacdo as séries anteriores, ja que agora “tém mais facilidade

para colocar no papel as suas idéias”.

N&o procurei verificar a validade de tal afirmacdo, até porque esta se
constituiria uma outra tarefa, um outro objeto de investigagdo. Essa questdo foi
levantada apenas em decorréncia da constante reclamagdo das professoras de que

nunca ‘pegaram’ uma turma assim com tanta dificuldade para escrever.

Entendo que as professoras falhavam/falham por ndo perceberem que a
dificuldade dos alunos frente & linguagem escrita - da qual elas tanto se
queixavam/queixam - pode ser apenas uma conseqiiéncia de outra dificuldade maior
como, por exemplo, da dificuldade de compreensdo, como evidenciou a ocorréncia
acima comentada, referente & questéo sobre o atual desempenho da linguagem escrita.
E possivel afirmar, entdo, que as professoras falhavam/falham, principalmente, por
ndo estimularem o aluno a exercitar a capacidade de compreensédo e de interpretagéo,

através das diferentes atividades trabalhadas em sala de aula.

O modo como os alunos véem o ensino de gramatica pode revelar algumas
importantes pistas para a compreensdo dos problemas mais comuns do ensino e da
aprendizagem da linguagem escrita e, conseqlientemente, para uma reavaliacdo do
tratamento dado a esse aspecto no ensino de lingua materna. O meu particular

interesse pela questdo gramatical, nesta investigacdo, tornou-se mais acentuado ao
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constatar o “lugar especial” que o ensino de gramatica ocupava, de um modo geral,

na pratica pedagdgica observada.

Sobre o que os alunos da 4? série investigada entendiam por ensino de

gramatica, foram registradas as seguintes respostas:

e (DA3) E saber escrever mais e ¢ uma coisa mais chata e ruim do que

interpretacao.

¢ (DA2) Acho que é uma coisa boa, vocé tenta aprender com a ajuda da

professora, € muito bom.

e (DA1) E mais uma matéria de portugueés.

o (DA8) Deve ser uma palavra de ndo poder errar.
¢ (Dal6) Eu ndo entendo gramatica.

¢ (DA10) Uma pégina de portugués que ajuda melhorar a nossa

capacidade.

e (DA13) E 0 que a professora ensina do jeito dela.
e (DA11) E a Lingua Portuguesa.

¢ (DA12) Eu néo entendo nada de gramética.

e (DA14) E igual a portugués.

¢ (DA15) Eu néo sei ...

¢ (DA17) Eu acho que é um exercicio que precisamos saber para poder

aprender alguma coisa.

e (DA18) E para mim todas as palavras do nosso portugués.

¢ (DA19) Acho que é uma matéria.

e (DA20) E muito importante, me ensina um mont&o de coisas.
¢ (DA4) Eu acho que é um ensino muito bom.

e (DAG) E um tom de aprender.

¢ (DA9) Néo entendo o0 que é gramética.
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e (DAT7) E para detalhar seus fatos.
o (DA5) Para aprender a ler e escrever.

Sem duavida, essas diferentes concepcbes de ensino gramatical traduzem
verdadeiramente a compreensdo desses alunos a respeito de tal assunto que, aliés,

sempre se mostra bastante polémico.

E interessante observar como uma mesma prética pedagdgica pode resultar
em entendimentos tdo diversos, a ponto de provocar avaliagdes divergentes, como as
apresentadas no DA3 e no DA2. Enquanto neste o ensino gramatical € visto como
uma coisa boa (apesar de ndo ter conseguido expressar sua justificativa a esta
resposta), o outro revela verdadeira aversdo pelo mesmo ensino, que € visto como

uma coisa chata e ruim.

O que me chamou a atencéo, é que as duas sdo consideradas pela professora
6timas alunas de portugués. Isso pode comprovar a pressuposi¢ao de que o problema
do aluno, em geral, ndo é com a gramética, mas, com o dominio do texto, porque, ao
que tudo indica, basta decorar algumas regrinhas para se sair bem na avaliagéo de

lingua materna.

O ensino gramatical costuma ocorrer de forma tdo descontextualizada que
no DAL esse ensino significa um desmembramento da disciplina portugués. Nessa
concepgdo, o ensino de gramatica dissocia-se completamente do que o aluno fala e
escreve. E por isso que Beltran (1989: 77) critica: A gramatica dada em aula esta
divorciada do texto que o aluno escreveu (quando o escreveu): divorciada de suas

reais necessidades, divorciada do real vivido pelo aluno.

O DAS8 corrobora a necessidade de se repensar o0 modo como 0O ensino
gramatical costuma ser praticado, de um modo geral, nos primeiros anos do ensino
fundamental. Apesar da sua dificuldade de expressar-se, o aluno conseguiu resumir

muito bem a sua concepgéo de “ensino gramatical”: Uma palavra de ndo poder errar.

O que esse aluno podia estar querendo nos dizer é que, do jeito como o
ensino gramatical era-lhe oferecido naquele momento, torna-se muito dificil
acrescentar a sua variedade lingiiistica, a que a escola considera “correta”. E a
possibilidade de construcdo da variedade linglistica privilegiada pela escola que, ao

meu Ver, precisa ser repensada.
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A primeira providéncia a ser tomada pelos professores, nesse sentido,
poderia ser o ndo bloqueio da graméatica que os alunos internalizaram no convivio
com seu grupo linguistico, mas comegar, a partir dela, um trabalho com (e néo sobre)
a linguagem, visando a sua ampliagdo e dando inicio, assim, ao processo de

“assenhoreamento do mundo” pela crianca.

O DA10 apresenta duas concepcdes distintas. Inicialmente, percebe-se uma
traducéo fiel do que o ensino de gramdtica tem significado para a maioria dos alunos
em inicio de escolarizacdo e, provavelmente, para muitos alunos dos niveis mais

avancados: Simplesmente, uma pagina de portugués ...

Quanto a suposicdo de que essa pagina ajuda a melhorar nossa capacidade,
pareceu-me uma “fala” mais ou menos estereotipada, lembrando muito o DA20 sobre

a importancia de saber escrever: Ajuda a ser alguém na vida.

Apesar da minha insisténcia para que o informante esclarecesse o significado
de tal afirmacdo, perguntando-lhe de que modo ocorre essa “ajuda” do ensino de

gramatica e que “capacidade” € melhorada, tive, mais uma vez, o siléncio como

resposta.

Mas, como ja foi destacado em uma outra passagem deste estudo, o siléncio
do aluno, frente ao meu questionamento, pode ser um dado bastante significativo.
Considerando-se que a “capacidade” a que ele se referiu, fosse a capacidade
comunicativa, caberia a sua professora, entdo, esclarecer-lhe “como” o ensino de

gramatica pode contribuir para a melhoria da competéncia comunicativa do aluno.

Alias, mais importante que apenas falar sobre isso, seria ela preocupar-se em
mostrar ao aluno a real contribuicdo do ensino gramatical, através do seu fazer
pedagodgico. Desse modo, talvez o DAL10 pudesse ser elaborado de forma bem
diferente, ndo havendo referéncia ao ensino gramatical simplesmente como “uma
pagina de portugués”, ou seja, como uma parte do livro de portugués que trata da
gramatica, a principio, sem qualquer finalidade préatica, o que faz com que o aluno

deixe de atribuir significado a esse ensino.

Ao expressar que “ndo entende gramatica”, referindo-se ao ensino
gramatical, o DA16 (assim como 0 DA12 e o DA9) assume um tom de “denuncia”,

Ou Seja, costuma-se praticar o ensino gramatical, no caso dos primeiros anos
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escolares, sem que se esclarega ao aluno (talvez porque o professor ainda ndo tenha
conseguido esclarecer para si mesmo) o que é a gramatica de uma lingua e,

principalmente, qual a raz&o de tal ensino nesse nivel de escolaridade.

Conforme estudo realizado por Beltran (1989: 47), entre alunos de 5% a 82
série também se observa essa auséncia de significado para o ensino de gramatica,
como demonstra, por exemplo, o depoimento de uma aluna, cuja série ndo é

identificada pelo pesquisador:

A gente estudou substantivo proprio, substantivo comum. Estudei adjetivo,
advérbio, essas coisas ai, estudei, mas ndo sei nada. Minhas colegas
também ndo gostam disso, conjugacdes, verbos (...) A professora explica

bem, mas a gente ndo aprende ...

Questionados sobre uma possivel contribuicdo dos exercicios gramaticais

para melhorar a propria linguagem escrita, 0s alunos responderam:
¢ (DA11) Ajuda porque eu j& sei aquela coisa.

¢ (DA12; DA7; DAL; DAS8; DA10) Os exercicios ajudam muito para eu

escrever melhor.

¢ (DA13) Acho que ajuda muito eu escrever mais direito.
¢ (DA14) Os exercicios sdo todos para nos ajudar.

¢ (DA15) Eles séo bons para quem sabe escrever direito.
¢ (DA16) O exercicio ajuda mais ....

e (DA17) Eu escrevendo mais, aprendo a escrever melhor.
¢ (DA18) Sem os exercicios eu ndo conseguiria escrever.
¢ (DA19) Ajuda eu aprender mais a escrever.

¢ (DA20) Os exercicios me ensinam a escrever.

¢ (DA3) Os exercicios tornam a gente alguém na vida.

o (DA4) Sem esse ensino, como a gente vai estudar?

¢ (DAG) A gente arruma o que esté errado.
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¢ (DA9) Os exercicios ajudam ...
e (DAS5) E bom fazer muitos exercicios.
¢ (DA2) Com os exercicios a gente aprende a escrever palavras corretas.

Evidencia-se, com esses depoimentos, que todos os alunos reconhecem uma
suposta contribuicdo dos exercicios feitos durante as aulas para uma também suposta
melhoria da sua linguagem escrita. Entretanto, 0s exercicios normalmente
desenvolvidas por esses alunos estdo longe de se colocarem como um instrumento
eficaz na melhoria da sua linguagem escrita, aqui considerada como uma nova forma

de expressao e ndo como simples aquisicdo de um cddigo.

Todavia, atentando-se para o sentido da maioria das respostas, € possivel
perceber a incoeréncia nelas contida. No DA11, os exercicios de gramatica s&o
representados como “aquela coisa”, o que sugere algo sem nome, sem significado, tal

Como 0s exercicios costumam apresentar-se nas aulas de lingua materna.

De acordo com o DAL5, “os exercicios sdo bons para quem sabe escrever
direito”. Em outras palavras, “para o aluno que tem algum dominio sobre a norma
culta”. Ainda que intuitivamente, esse aluno faz uma anélise perfeita da questéo
enfocada, considerando-se que, na fase inicial da pesquisa, pude observar vérias
situacbes em que ele se sentia constrangido porque ndo conseguia dar conta de

algumas atividades propostas nas aulas de portugués.

Para a professora desse aluno, constituiam-se prioridades do ensino de
portugués: o trabalho sistematizado sobre contetdos gramaticais, em que os alunos
deveriam mostrar conhecimento sobre verbos, pronomes, etc. e a correcdo dos erros
ortograficos e imposicéo das formas ‘corretas’, sem discutir a questdo da variedade
linguistica, sem qualquer preocupagdo em levar o aluno a entender, pelo menos, por

que ele foi “corrigido”.

E importante destacar que ndo é a mera definicio das classes gramaticais que
garante a aquisicdo da chamada “variedade culta” da lingua e, além disso, conforme
Beltran (1989: 91), o professor deve estar atento & evolugé@o psicocronoldgica do
aluno, a fim de que os contetdos mais complexos s6 Ihe sejam levados mediante a

constatacdo de sua capacidade para compreender tais contetdos.
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Essa compreensdo de “saber fazer exercicios” como sindbnimo de “dominio
da norma culta”, portanto, favorecendo a ascenséo social, parece implicita no DA3:

Os exercicios tornam a gente alguém na vida.

O questionamento presente no DA4 - Sem esse ensino, como a gente vai
estudar? - traduz uma preocupacédo de varios estudiosos da &rea, dentre os quais cito
Marinho (1998: 60) que, em seu estudo sobre as tendéncias recentes do curriculo do

ensino fundamental, considera:

Ensinar e aprender Lingua Portuguesa, na escola, historicamente, tem
sido entendido com ensinar e aprender regras gramaticais. Esta
associacao, embora tenha sido julgada pelas propostas como prejudicial
ao processo de ensino - aprendizagem, ainda se faz presente tanto na
pratica corrente dos professores quanto numa representacao social mais
ampla sobre o que seja aprender uma lingua.

A avaliagdo dessa autora fez-me lembrar do periodo em que ministrei aulas
para turmas de 5% & 82 série, quando era muito comum os pais queixarem-se da “falta
de gramatica” para os seus filhos: “A senhora ja ‘tomou’ os verbos do meu filho™? ou
“Por que na prova ndo ‘caiu’ conjungdes”? etc., etc. Hoje o quadro ndo parece ser
diferente, 0 que, de um certo modo, contribui para que os professores tranqilizem
sua consciéncia diante de um fazer pedagdgico pautado em semelhante visdo de

ensino.

Com relacéo a Ultima pergunta (Portugués ou outra matéria), a esta altura
da investigacdo, ndo me causou qualquer surpresa o fato de apenas dois, dentre 0s
vinte alunos, demonstrarem preferéncia pelas aulas de portugués, assim mesmo com

uma justificativa pouco convincente.

¢ (DA10) Prefiro portugués porque tudo que ai ensina serve para outras

matérias.

¢ (DA7Y) Eu escolheria portugués mesmo porque ndo exige muito raciocinio,

como a matematica, por exemplo.

Apesar da colocacdo um tanto confusa, na primeira resposta ha uma

referéncia, provavelmente intuitiva, & importancia do ensino e da aprendizagem de
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portugués, enquanto um suporte, um veiculo do ensino e da aprendizagem das demais

disciplinas.

Ja a outra resposta ndo permite semelhante interpretacdo. Na verdade, essa
justificativa - ...porque ndo exige muito raciocinio - traduz a apatia, o desinteresse do
aluno como reflexo do ensino que lhe estava sendo oferecido naquele momento: um

ensino que ndo o estimulava a trabalhar sua propria linguagem.

Essa apatia, em parte, pode ser vista como conseqiiéncia de uma
descaracterizagdo quase sempre imposta ao aluno em seu papel de “sujeito da
aprendizagem”. N&o sendo visto como tal, ele acaba perdendo a condicéo propria de
um “ser” capaz de, ainda nos primeiros anos escolares, levantar algumas hipéoteses

sobre a sua propria linguagem ou, pelo menos, de fazer tentativas nesse sentido.

Ferreiro (1997: 47) entende que é possivel aproximar-se da lingua escrita
sem medo, porque se pode agir sobre ela, transforma-la e recria-la. E precisamente
a transformacgio e a recriagdo que permitem uma real apropriagdo. E preciso
destacar, contudo, que essa transformag&o e recriagcdo passam, necessariamente, pela

compreensdo da lingua escrita.

4.3 Outros discursos: as diferentes “falas” das professoras

Com base nos dados obtidos na fase de observacdo da prética pedagdgica,
pude constatar - parecendo ndo fugir a regra - uma relagdo contraditoria entre o
discurso e a prética de quase todas as professoras envolvidas neste estudo. Uma
provavel explicagdo para esse quadro poderia ser o fato de que as referidas
professoras, em seu fazer docente, ndo consideraram devidamente algumas questdes
importantes que perpassam a pratica pedagdgica, como: a sua visdo da lingua

escrita/linguagem escrita e o sentido que atribuem a escrita, no contexto escolar.

Ferreiro (1997: 20) destaca:
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No decorrer dos séculos, a escola (como instituicdo) operou uma
transmutacdo da escrita. Transformou-a de objeto social em objeto
exclusivamente escolar, ocultando ao mesmo tempo suas fungdes extra-
escolares: precisamente aquelas que, historicamente, deram origem a
criagdo das representacdes escritas da linguagem. E imperioso (porém
nada facil de conseguir) restabelecer, no nivel das praticas escolares,
uma verdade elementar: a escrita é importante na escola porque é
importante fora da escola, e ndo o inverso.

As professoras entrevistadas, ao se referirem ao ensino de gramatica, logo
assumiam uma destas posturas: ou faziam alguma referéncia a esse ensino como se,
com isso, quisessem dizer: “Veja, eu cumpro com a minha obrigacdo de ensinar
gramatica”; ou procuravam desculpar-se, reconhecendo que ndo estavam colocando
esse ensino “devidamente” em préatica, conforme manda a tradicdo da pedagogia
realista ou tecnicista; ou, ainda, enfatizavam a importancia do ensino gramatical para a

*aquisicao” da linguagem escrita.

Com relagdo a essa ultima atitude, é importante ressaltar que as professoras
sempre responsabilizavam préaticas pedagdgicas anteriores pelas dificuldades atuais
apresentadas pelos alunos. Destaco a “fala” de uma professora, ainda na fase bem
inicial deste estudo, referindo-se a essas dificuldades como um problema do aluno, da

falta de acompanhamento em casa (DP7).

De acordo com essa professora (assim como entendem tantos outros
professores), o “problema” nunca é da escola ou de um determinado fazer
pedagdgico, mas, do aluno e dos seus pais. Tomo emprestadas as palavras de Collares
e Moysés (1996: 166) para dizer que a escola parece ser uma instituicdo que sé
consegue dar conta de sua tarefa primordial - ensinar - se a familia colaborar,
ajudando os filhos em casa, reforcando o que foi ensinado na escola, sendo um tipo

de monitor.

Transcrevo, abaixo, alguns trechos dos discursos ouvidos, seguidos dos

comentérios pertinentes a cada “fala”.

DP5 Na primeira série eu acho que ndo tem condi¢do de ensinar gramatica,
nem na segunda série. Acho que sO a partir da terceira série é que d& p’ra

pensar nisso.

Posso afirmar que, do modo como esse ensino estava sendo praticado nas

aulas observadas, ndo dava para ser “pensado” em nenhum dos quatro primeiros anos
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do ensino fundamental. Em outro trecho da entrevista, essa professora fez questéo de
enfatizar a sua postura diante do ensino de lingua materna, dizendo: Na minha
opinido, a leitura é mais importante que a escrita, nesse momento (12 série). As

criangas s6 comecam a fazer parte do mundo quando aprendem a ler.

Seria preferivel, no entanto, que a linguagem escrita ndo ocupasse um lugar
secundario nas atividades trabalhadas nesse nivel de escolaridade. O que se espera é
que ambas as atividades, leitura e escrita, possam receber a mesma atencéo, desde o

inicio da escolarizacéo.

Referindo-se a essas duas agdes basicas a se desenvolverem na escola,
Tolchinsky (1995: 38) diz:

Desde o jardim-de-infancia, a crianca sera colocada em posicdo de
escritora e/ou leitora. Por que em posicdo de? Porque nem sempre
escrevera ou lerd concretamente. Por exemplo, quando dita para um
coleguinha, est4 em posi¢ao de escritora, embora ndo esteja escrevendo
concretamente. Quando 1€ o que acabou de escrever, por um momento
assume a posicao de leitora, embora esteja escrevendo.

Este depoimento procura enfatizar que:

DP1 A gramatica, eles vao estudar em outras séries também, por isso eu

ndo fago muita questéo de ocupar muito tempo com isso.

Apesar de afirmar que néo faz questdo de ocupar muito tempo com isso (a
gramatica), essa professora, logo mais adiante, diz: Eu trabalho os conceitos de
gramédtica: o que é substantivo, o que € verbo, etc.; espero que, até o final do ano, os
alunos tenham facilidade para trabalhar com as frases, bem ordenadas, com

sentido.

Evidencia-se, assim, uma concepgdo em que uma linguagem escrita bem
sucedida dependeria, necessariamente, da aprendizagem de conceitos, da
memorizagdo de algumas regras gramaticais, deixando-se de considerar, no processo
de construcdo da linguagem escrita, a observagéo feita por Possenti (1996: 55): N&o
faz sentido ensinar nomenclaturas a quem ndo chegou a dominar habilidades de

utilizaglo corrente e ndo traumética da lingua.

Este “fazer” assim se expressa:
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DP4 Ensino gramética para eles; ndo trabalho conceitos porque eles ndo
conseguem entender. Eles fazem muito exercicios: plural, singular,

aumentativo, diminutivo ...

De fato, os alunos dessa professora faziam muitos exercicios. E preciso
frisar, no entanto, que esses exercicios eram extremamente repetitivos e cansativos,

tal como se apresentavam, alias, para a maioria dos alunos envolvidos nesta pesquisa.

Esse procedimento, de acordo com Ferreiro (1997: 22), sugere um ensino
apegado as praticas mais envelhecidas da escola tradicional, aquelas que supfem
que so se aprende algo através da repeticdo, da memorizacgéo, da copia reiterada de

modelos, da mecanizacao.
Através dessa “fala”, a professora considera:

DP3 Tentei trabalhar conceitos gramaticais, até tentei porque achava
importante, mas os alunos ndo conseguem acompanhar. A importancia da
gramatica que eu ensino, acho que esta no jeito como trabalho. Sempre
tenho como objetivo a elaboragdo da frase e ndo aceito, por exemplo,
frases do tipo ‘A casa é bonita’ - isso, eu digo para os meus alunos, é coisa
para a crianga da 1? série. Eu exijo que as criangas trabalhem a frase de
outra forma, levando em conta a ampliagdo, que tenha mais sentido.
Trabalho as palavras, o sentido que elas tém, como podem ser substituidas.
Ainda com relacdo a gramdtica, eu acho importante que o aluno facga

distingdo entre o ‘a’ artigo e o ‘a’ pronome, por exemplo.

Pode até ser que a intencdo da professora fosse a de levar as criancas a
trabalharem a ampliagdo da frase, a substituicdo de palavras, atentando para o seu
sentido a partir do contexto, o que poderia significar a “grande virada” no ensino e na

aprendizagem da linguagem escrita.

Mas, tudo isso parece ter ficado apenas na intencdo ou ela até pode ter
ensaiado alguma tentativa a esse respeito. O que foi possivel observar, no entanto, é

que os alunos, de um modo geral, ndo conseguiam apresentar essas habilidades.

Com relagcdo a fala final da professora em questdo, parece ser ainda
prematuro exigir do aluno, nesse nivel de escolaridade, qualquer conhecimento

sistematizado acerca da lingua. Seria mais producente, talvez, se os professores dos
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primeiros anos do ensino fundamental procurassem seguir o ensinamento de Luft
(1985: 103) a esse respeito: Um minimo de bom senso nos diz que a meta das aulas
de portugués é conseguir que os alunos, baseados em seu conhecimento intuitivo da

lingua, desenvolvam e aprimorem sua capacidade comunicativa.

Das “falas” registradas junto as professoras, a que transcrevo logo abaixo
destacou-se, sobretudo, porque ela expressa uma concepgao de ensino de portugués
que, lamentavelmente, tende a servir de base para o fazer pedagdgico de grande parte

dos professores, sobretudo, dos que atuam no ensino fundamental.

DP6 Os alunos ndo sabem conjugar verbos (...) Em um texto pequeno eles
reconhecem o artigo, o adjetivo, o verbo, etc. (...) Eu sou muito exigente.
N&o gosto, por exemplo, que eles falem ‘a gente’ - isso, para mim, €
‘espido’ (agente). Tém que saber usar a palavra ‘nés’. Para que existem 0s

pronomes?

Logo no inicio, a fala dessa professora ja causa uma certa estranheza quando
ela reclama que os seus alunos ndo sabem conjugar verbos. Entendo que, em se
tratando de alunos que estdo iniciando a sua escolarizagdo, ndo se justifica tal
reclamacédo, até porque parece-me desprovido de qualquer sentido exigir-se que o
aluno flexione os verbos de forma descontextualizada, sem que se apresente qualquer

finalidade como, por exemplo, a de estimular um desempenho linglistico satisfatorio.

Ao longo da entrevista, essa mesma professora continuou fazendo

afirmagdes curiosas. VVejamos um outro trecho da sua “fala”:

DP6 Os alunos preferem as aulas de ciéncias, de matematica. Acho que €
porque eles trabalham com material mais concreto e 0 que eles escrevem
ndo é a mesma coisa que eles trabalham na aula de portugués. Por
exemplo, eles se soltam mais, usam muito “dai’, “dai”’, como se estivessem
falando. Nao se preocupam com o0s erros da gramatica que a gente cobra.
Eles Iéem melhor do que escrevem. Acho que é porque eles ndo escrevem
muito, é pouco tempo de escrita e a leitura eles fazem a todo momento, na

rua, nos cartazes na televisdo, é a propaganda ...

Confirma-se, através desse depoimento, a idéia ja bastante arraigada - tanto

entre os alunos como entre muitos professores - de que ensino de portugués tem o
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mesmo significado de ensino de gramatica e, portanto, “uma coisa chata e ruim”,

conforme DAS3.

Diante desse quadro, faz-se oportuna esta consideracdo feita por Beltran
(1989: 12):

O ensino de portugués a nivel de primeiro grau ainda hoje guarda
rangos que vém do momento medieval e renascentista, influenciado pela
Didatica Magna de Comenius, que tratava do ensino do vernaculo como
um acervo de regras e normas que devia gerir o processo de falar, ler e
escrever bem. Enquanto a aceitagéo pacifica de tais normas e a crenga
nos recursos metodolégicos se sustentam, o professor de portugués
tranquiliza sua consciéncia, acreditando que esta fazendo o melhor que
pode, Assim procedendo, ndo interroga a sua agéo docente.

Araujo (1985: 19), ao investigar a préatica da lingua escrita em uma turma de

42 série, chega a concluséo de que:

Trabalha-se em sala de aula com uma linguagem imposta pela escola,
nao com uma linguagem aceita (...) Nao ha uma preocupacdo com a
ampliacdo e nem com o aprofundamento de idéias, pois quase ndo se
oferece oportunidade para a fungéo espontanea da linguagem do aluno.

E importante destacar, ainda com relagio ao DP6, que a expressio “a gente”
foi utilizada pela professora em varios pontos da entrevista e mesmo no dia-a-dia da
sala de aula - a mesma expressdo que, partindo dos seus alunos, ela considerava
inaceitavel. Avalia-se, desse modo, a confusdo que se instalava naquelas “cabecinhas”,
diante de uma natural indagacdo: por que s6 a professora pode falar “a gente”?
Alids, ndo sO a professora, mas todas as pessoas com as quais essas criancas

convivem?
Esta referéncia ao ensino gramatical mostrou-se excessivamente laconica:
DP7 Os alunos fazem muitos exercicios de gramatica.
Apos essa breve e vaga referéncia & gramética, essa professora enfatiza:

Eu so trabalho mesmo é muito ditado porque acho que é disso que 0s
alunos precisam. N&o adianta esse negdcio de redacéo, se eles ainda nem

sabem organizar uma frase.
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Desse modo, a “aquisicdo” da linguagem escrita mostra-se reduzida a
aprendizagem de um codigo, o que leva ao obscurecimento do valor da escrita,
enquanto um universo de cognicdo. Nessa perspectiva, a linguagem escrita deixa de
ser vista como uma nova forma de expressdo, assumindo o valor de uma “nova

linguagem” que se adquire na escola.

Apesar dessa estranha visdo, ainda é possivel perceber uma certa
preocupacdo da professora com o seu fazer docente. Tanto assim que, em um
determinado momento da entrevista, ela reconhece: Ainda estou tateando,
procurando me situar. No préximo ano, sim, vou trabalhar mais redacdo porque

acho que tem que ser por ai. S6 que vou procurar ver a melhor forma p’ra fazer isso.
Outra “fala” que se mostrou bastante resumida:

DP2 Os alunos precisam estudar mais gramatica, trabalhar mais a frase. O
estudo da gramética € importante para a introdugéo ao processo da escrita

formal.

Do ponto de vista dessa professora, parece limitar-se a esta questdo
“Trabalhar mais a frase” a problemética da linguagem escrita praticada pelos alunos;
dai a insisténcia com que ela procurava apontar a necessidade de se superar essa

“deficiéncia” do aluno.

E por que essa “deficiéncia” mostrava-se insuperavel? Levar o aluno a
trabalhar mais a frase mostra-se um objetivo aparentemente facil de se concretizar,
ndo fosse a incoeréncia sempre presente na relacdo falar/agir, caracteristica de grande

parte das professoras ouvidas.

Embora insistissem na necessidade de se trabalhar mais a frase, as
professoras mantinham uma prética de linguagem escrita em que priorizavam
atividades com estas orientacdes: “Siga 0 modelo”, “Continue”, etc. E possivel
afirmar que a constante preocupagdo em “seguir 0 modelo” provocava muita
inseguranca nas criangas, quando eram solicitadas a desenvolver outras atividades que
poderiam leva-las a, realmente, trabalhar a frase, como no caso da producdo de textos

espontaneos.

Vale destacar o ponto de vista defendido por Aradjo (1985: 191) em seu

estudo sobre a pratica da linguagem em uma turma de alunos da 42 série:
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E mais importante que a crianca cologue no papel seu pensamento
ordenado, concatenado em termos de idéias e, a longo prazo, va
adquirindo o manejo da norma culta, da “boa linguagem”, do que
deixar de se expressar porque ndo tem o dominio desta.

De acordo com o DP2, o ensino gramatical é importante “para a introducéo
ao processo da escrita formal”. No entanto, ndo seria mais coerente a professora
questionar-se sobre o significado de escrita formal para as criangas dos primeiros
anos escolares? Por acaso essas criangas ja dariam conta, nesse momento, da escrita
informal? J& seriam capazes de escrever com diferentes propdsitos e sem medo de

cometer erros?

4.3.1 As “falas”das professoras apontando a reformulagdo possivel do proprio

fazer pedagogico

Cumpridas as fases da constatagdo, da compreensdo e interpretacdo do
fendmeno interrogado, decidi explorar, mais profundamente, determinados trechos
dos discursos registrados, a procura de algumas “pistas” que ai pudessem se revelar.
Procurei, com isso, vislumbrar uma nova realidade, mais condizente, talvez, com os

anseios dos sujeitos especiais desta investigagéo - os alunos.

Busquei nas palavras de Rezende (1990: 58) o estimulo para esse

empreendimento:

Muitas pesquisas em educacdo tém-se limitado a primeira das trés
etapas (a constatacdo), embora nem sempre de maneira significativa,
sem atingir a segunda (compreensdo / interpretacdo)e muito menos a
terceira (proposta de alternativas). E claro que, dessa forma, a
educacdo e a aprendizagem tém contribuido muito mais para a
reproducdo do sistema, ou quando muito para a consciéncia de seu
vigor auto-reprodutivo, do que para sua negacédo revolucionaria.

Ao buscar o significado do “aprender” e do “ensinar” a linguagem escrita,
procurei atentar para o fato de que os “problemas” que costumam ser apontados na

relacdo aprender/ensinar ultrapassam as questfes linglisticas e de aprendizagem,
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remetendo-nos, dentre outros pontos, as condigBes de trabalho e de formagdo de

professores.

Neste trabalho, interessa-me, particularmente, discutir o0 descompasso
observado entre a aprendizagem e o ensino, na medida em que isso tende a se colocar
como um serio problema nos primeiros anos escolares, no que diz respeito ao
desenvolvimento da linguagem escrita. Esse descompasso j& amplamente detectado
durante o periodo inicial da pesquisa, reafirmou-se através da “fala” dos alunos,

conforme demonstraram as respostas obtidas durante aplicacdo do questionario.

Objetivando apresentar propostas alternativas, busquei algumas pistas nas
contradigdes presentes na relagéo intengdo/acdo das professoras investigadas, dado o
entendimento de que essas pistas, se devidamente exploradas, poderdo provocar
alguma mudanca na realidade vivida nas aulas de lingua materna. Observemos esta

“fala™:

DP6 Trabalho a reescrita com eles. As palavras que eles arrumam, nunca

mais erram.

De fato, a reescrita é considerada uma atividade fundamental para o
desenvolvimento, para o aprimoramento da linguagem escrita. SO que, diante da
forma casual como costuma ser trabalhada em sala de aula, corre o risco de perder o

seu real significado.

A experiéncia profissional permite-me afirmar que a reescrita constitui-se
uma atividade ideal para ser trabalhada no ensino fundamental, como um todo,
salvaguardando-se, € claro, a devida gradacdo. A sua importancia maior reside no fato
de que ela pode levar o aluno ao exercicio de interrogar, de recolocar hip6teses sobre

a sua propria linguagem.

Entretanto, 0 que pude observar neste estudo é que essa “reescrita”
correspondia, simplesmente, a uma forma de se proceder & costumeira corre¢do
ortogréfica e ndo a uma tentativa de levar o aluno a iniciar um trabalho de reflexdo
sobre a sua propria forma de se expressar. Como revela o DP6, a visdo de reescrita
expressa pela professora é a de levar o aluno a preocupar-se, simplesmente, com a

ortografia.
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E lamentavel essa visdo reducionista apresentada pela professora em questo.
Alids, as evidéncias mostram que, de um modo geral, essa é uma tendéncia marcante
entre os professores responsdveis pelo ensino de lingua materna. Lamenta-se,
sobretudo, porque o aluno deixa de ser incentivado a melhorar o seu desempenho
lingUistico, uma vez que ndo se valorizam atividades que incluem, por exemplo, a
substituicdo de palavras, expressdes e, de modo especial, a ampliagdo do pensamento.
E preciso salientar, contudo, que essas atividades seriam desenvolvidas

criteriosamente, respeitando-se, principalmente, o grau de prontidao do aluno.

Mostra-se um pouco confuso o argumento utilizado pela professora, na

seguinte “fala”:

DP7 N&o adianta esse negdcio de redacdo se eles ainda nem sabem

organizar uma frase.

O grande problema, nesse caso, é que esse ponto de vista acaba servindo de
pretexto para se eleger o “ditado” uma atividade Gnica, insubstituivel. E importante
que sejam dadas condigcbes aos alunos de irem se apropriando aos poucos da
linguagem escrita, gradualmente, sem atropelos, através de atividades variadas que 0s
estimulem a escrever, a colocar no papel as suas ideias, de modo a se fazerem

entender da melhor forma possivel.

Certamente, a producgéo de texto requer algumas habilidades na utilizagéo da
escrita. Mas, hd que se considerar a grande diferenca que existe entre a producéo de
um texto esponténeo e a do chamado texto escolar, ou seja, a diferenca que existe
entre um texto escrito com a finalidade de se exercitar a criatividade na manifestacéo
através da linguagem escrita e o texto escrito tdo somente para ser lido e corrigido

pela professora.

N&o ficou muito clara a concepcgdo de redacdo, nesse caso. Seria a préatica
efetiva da linguagem escrita em que se priorizaria a seqiiéncia légica das idéias? Se
assim fosse, ndo seria 0 caso, entdo, de se empenhar, efetivamente, no treino dessa
habilidade?

Evidentemente, esse treino implicaria procedimentos que visassem a tornar a
expressdo escrita um exercicio interessante e motivador. Serd que os alunos ndo

gostariam, por exemplo, de contar por escrito fatos comuns do seu dia-a-dia?
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A principio, tal atividade poderia ter como objetivo apenas promover a
desinibicdo, fazendo o aluno sentir-se a vontade nessa nova forma de se expressar,
bastante diferente da oralidade a que ele j& estd habituado. Aos poucos, essas idéias
comegariam a ser trabalhadas, até atingirem o nivel considerado “ideal” na préatica

escolar.

Sem duvida, a pratica de atividades como as expressas na “fala” abaixo,

podem garantir um bom desempenho da expresséo escrita:

DP3 Exijo que as criancas trabalhem a frase, levando em conta a
ampliacdo. Trabalho as palavras, o sentido que elas tém, como podem ser

substituidas.

No entanto, para garantir um desempenho satisfatério da linguagem escrita,
seria preciso que este fosse um trabalho desenvolvido continuamente e ndo apenas
durante um bimestre, por exemplo, como parte de um contetdo “programado” para

ser trabalhado em um determinado periodo do ano letivo.

Na fase inicial da pesquisa, constatei que as professoras investigadas ndo
procuravam enfatizar as referidas atividades no dia-a-dia da sala de aula, o que pode
resultar em sérios prejuizos para o aluno que conseguir chegar aos niveis mais
adiantados do ensino, uma vez que ndo lhe foi permitido cumprir uma importante
etapa do seu aprendizado linglistico: o trabalho envolvendo o sentido das palavras, o
trabalho com a frase, levando-se em conta o significado, a possibilidade de

substituicéo e de ampliacéo.
E da mesma professora esta “fala”:

DP3 Eu, normalmente, ndo uso o livro didatico; ele s6 me serve como

apoio.

No caso especifico do ensino de lingua materna nos quatro primeiros anos
escolares, entendo que esse procedimento representaria um avango, uma ruptura com
possiveis praticas equivocadas (desde que se compreenda, que se saiba o0 porqué
disso), considerando-se as criticas dirigidas ao livro didatico quando assume a

condicdo de “detentor do ensinamento pronto e acabado”.
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Entendo, tambeém, que esse papel, normalmente atribuido ao livro didatico,
pode levar o professor a se acomodar em sua fungdo, deixando de questionar,
inclusive, a adequacdo dos contetdos a serem trabalhados em um determinado nivel

de escolaridade.

Desse modo, a grande critica que se faz ao livro didatico é que ele, diante do
que costuma representar para 0s professores em geral, tende a impedir qualquer
reflexdo sobre o trabalho desenvolvido. Ora, se os contetidos a serem “ensinados”
estdo todos contidos no livro didatico e se ndo se coloca em divida a sua adequacéo,
resta ao professor tranquilizar a sua consciéncia, isentando o seu trabalho de uma
possivel reflexdo e afastando, assim, qualquer possibilidade de reformular a propria

prética pedagogica.

A “fala” a seguir, ainda da mesma professora, reflete o quanto é dificil

rompermos as nossas “amarras’:

DP3 As Propostas Curriculares e mesmo a discussdo dos Parametros
Curriculares Nacionais d&o essa abertura p’ra gente trabalhar de forma

mais produtiva.

Mesmo tendo consciéncia disso, a professora mostrava-se inclinada a manter
um ensino que ndo condizia com o seu modo de pensar, segundo ela, em funcéo da
prética adotada pelos professores das séries posteriores. Evidencia-se, com isso, a
existéncia de outras sérias questdes subjacentes as contradigdes presentes na relacéo
“pensar” o fazer/“fazer” em sala de aula que, certamente, mereceriam um estudo a

parte.

Segundo Dias-da-Silva (1994: 40),

.. cada vez mais é comum que projetos de intervencdo na realidade
escolar se fundamentem nesta caracteristica do trabalho docente: a
reflexdo. “Levar os professores a refletir sobre o proprio trabalho,
investigando suas contradi¢des e buscando alternativas para o seu dia-
a-dia” é objetivo que progressivamente vem substituindo, em projetos
educacionais, 0 mero treinamento de habilidades ou procedimentos
previamente estabelecidos pelos especialistas.

E possivel afirmar, contudo, que grande parte dos professores, sobretudo no

caso dos primeiros anos do ensino fundamental, demonstra ndo se dar conta da
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necessidade de reflexdo sobre a propria pratica docente. E, nessa reflexdo, seria
importante que se atentasse a esta observagdo enunciada por Forquin (1993: 9):
Ninguém pode ensinar verdadeiramente, se ndo ensina alguma coisa que seja

verdadeira ou valida aos seus proprios olhos.

Quando se discute a validade de um ensino, 0 que est4d em jogo ndo é
somente a qualidade da formagéo docente - essa validade, ao meu ver, implica algo
mais... Implica, principalmente, o repensar do préprio fazer pedagdgico e da postura
assumida diante do ensino. E essa postura ndo depende, necessariamente, da
qualidade da formagdo recebida porque se constitui uma questdo de principio, de
atitude, frente a um dos maiores desafios do meio educacional que é o de se

implementar uma aprendizagem humana e significativa.

Discutindo algumas estratégias pedagdgicas para o século vinte e um, Giroux
(1997: 220) alerta os educadores criticos sobre a necessidade de se redefinir a no¢éo
de poder, cultura escolar e conhecimento realmente Util. O autor ressalta, contudo,

que

. tal tarefa ndo significa desmascarar as formas existentes de
escolarizacdo e teoria educacional; significa aperfeicoa-las,
contestando os terrenos nos quais se desenvolveram e construindo sobre
eles as possibilidades democraticas inerentes as escolas e as visdes que
orientam nossas agdes. (...) A natureza de tal tarefa pode parecer
utopica, mas 0 que estd em jogo é valioso demais para ignorar-se tal

desafio.

Revela-se, na “fala” abaixo, uma pressuposi¢do bastante equivocada quanto

ao que pode representar, para o aluno, o “dominio da gramatica”:

DP2 Os alunos ndo sabem escrever, ndo sabem interpretar. Eles precisam

estudar mais gramatica.

Entendo que, se tal aprendizado resultasse em desempenho linguistico
satisfatorio, alunos considerados “excelentes” em questdes gramaticais ndo teriam

qualquer problema com a expresséo escrita.

Posso afirmar que as atividades ligadas a escrita e a interpretacdo de textos
mostraram-se, neste estudo, como as maiores dificuldades dos alunos da 32 e da 42

séries. E tudo indica que essas dificuldades serdo extensivas aos anos escolares
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posteriores, caso se mantenham as concepgbes que vém sustentando o fazer

pedagdgico da maioria dos professores que atuam nesse nivel de escolaridade.

Esta “fala” confirma a opinido manifestada por varios alunos que

participaram desta pesquisa:
DP6 Os alunos preferem as aulas de ciéncias, de matematica ...

Isso parece refletir a “crise” denunciada no ensino, de um modo geral, na
medida em que as aulas de portugués, nos primeiros anos escolares, parecem estar
fugindo & sua principal finalidade que é a de viabilizar & crianga o dominio gradativo

das modalidades oral e escrita da lingua materna.

Se tal finalidade se cumprisse, se as criangas conseguissem encontrar algum
significado para 0 ensino que recebem nas aulas de portugués, provavelmente,
reagiriam de modo diferente aos ensinamentos recebidos nessa disciplina. O que
provoca tamanha rejeicdo a essas aulas parece ser a monotonia, a rotina, enfim, a

“mesmice” que costuma caracteriza-las.

No caso especifico deste estudo, pude constatar que, absorvidas nessa
“mesmice”, as professoras insistiam em trabalhar a linguagem escrita como se fosse
“uma nova linguagem que se adquire na escola™, como se nada tivesse a ver com a

linguagem até entdo utilizada pela crianca.

Diante disso, a linguagem escrita deixa de ser trabalhada de modo a atender
as expectativas do aluno em inicio de escolarizagdo, uma vez que, a principio, essa
modalidade da lingua deveria ser vista principalmente como uma forma de registro da
verbalizacdo; depois, gradativamente, a crianca iria adequando a sua linguagem escrita

as normas impostas pela lingua padréo ou culta.

No entanto, a pratica docente, em geral, tem demonstrado ser mais cémodo
optar por uma outra forma de trabalho: em vez de priorizar um “fazer” (no caso dos
primeiros anos escolares) em que a linguagem escrita represente, antes de tudo, uma
forma de registro da verbalizacdo, o professor prefere exigir dos alunos uma
linguagem escrita sempre “correta”, rigorosamente obediente as regras gramaticais

\

tidas como “instrumentos indispensaveis” & comunicacao e & expressao escrita.
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Desse modo, induz-se a crianca a acreditar que é impossivel escrever sem
dominar tais “instrumentos” o que poderia explicar, em parte, o seu desinteresse pela
prética da linguagem escrita, uma vez que esse dominio parece inatingivel, até mesmo
pelos alunos situados nos niveis mais avangados do ensino. O curioso, nisso tudo, é a

justificativa da professora diante da preferéncia dos alunos por outras disciplinas:

DP6 O que eles escrevem ndo é a mesma coisa que eles trabalham na aula
de portugués; ndo se preocupam com 0s erros de gramatica que a gente

cobra.

No caso dos niveis mais avancados de escolarizacdo, é comum a afirmagéo
(equivocada) de que as questdes relacionadas a escrita, de um modo geral, sdo de
responsabilidade Unica do professor de portugués. Justifica-se, entdo, a preferéncia
dos alunos por ciéncias, geografia, etc., por se tratarem de disciplinas que, ao que
tudo indica, colocam o aluno “a salvo” de qualquer cobranga quanto ao modo de se

expressar, através da linguagem escrita.

Entretanto, quando todas as disciplinas sdo da responsabilidade da mesma
professora, como é o caso dos anos escolares aqui investigados, fica dificil entender o
posicionamento dos alunos e, particularmente, o da respectiva professora. De acordo
com esses depoimentos, ha perspectivas distintas quanto ao desempenho linglistico
considerado satisfatorio em uma e em outra situacdo, ou seja, com relacdo ao

desempenho do aluno nas aulas de portugués e nas aulas das demais disciplinas.

Diante do quadro exposto, tdo comum na maioria das salas de aula dos
primeiros anos escolares, torna-se necessario interrogar os fundamentos da crise que
ha muito se estabeleceu no ensino de lingua materna. A forma diferenciada com que
0s alunos costumam expressar-se por escrito (aulas de portugués X aulas de outras
disciplinas) € uma questdo que, contrariando as minhas expectativas, mostrou-se
desprovida de qualquer significado para as professoras interrogadas, em sua préatica

pedagdgica.

No decorrer do presente estudo, observei que as professoras percebiam essa
forma diferenciada de expressdo escrita apresentada por seus alunos, mas isso ndo
parecia incomoda-las. Que ha muitos alunos que ndo gostam das aulas de portugués,

é um fato comprovado através da pesquisa ora realizada. O que me surpreende,
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contudo, é a explicacdo dada para essa atitude de rejeicdo, por parte dos alunos, as
atividades de linguagem escrita: 0 que os alunos escrevem nas aulas de ciéncias,
geografia, etc., etc., ndo reflete o que eles costumam trabalhar nas aulas de

portugués (cf. DP6).

Depreende-se, entdo, que a escrita - ndo sO6 para 0s alunos como,
principalmente, para as professoras, sujeitos deste estudo - ndo se apresenta,
conforme Luria (1988: 181), como instrumento, como meio, como forma de
mediac&o simbdlica, de modo a favorecer a realizacdo plena da linguagem escrita. Na

verdade, a escrita tende a exercer um papel discriminativo dentro e fora da escola.

Ndo é por acaso que o DA8 afirma: Quem n&o escreve nao é ninguém. Essa
proposicéo carrega consigo uma certa conotacdo de poder da linguagem, sendo que
esse poder evidencia-se, particularmente, através do processo mais geral de avaliagdo

escolar: as provas escritas. Conforme Veiga-Neto (1994: 236),

0s exames escritos (periddicos ou até mesmo continuados) -
diferentemente das grandes provas orais, nas quais os alunos tinham de
demonstrar (provar..) sua competéncia - foram exatamente os
instrumentos que colocaram em marcha tanto as técnicas de vigilancia
(permanente e hierarquizada) quanto as técnicas de julgamento
normalizador. (...) Ao tomarmos essa forma moderna de exames como
légica e natural, enquanto instrumento destinado a avaliar o
conhecimento dos alunos, ndo percebemos que ela €, ao mesmo tempo,
uma eficiente técnica de poder.

O papel discriminativo exercido pela escrita - dentro da escola - decorre do
entendimento de que, enquanto a crian¢a ndo domina tal instrumento (a escrita), ndo
consegue desenvolver satisfatoriamente a sua linguagem escrita, 0 que a coloca, em

sala de aula, a margem da interagdo.

N&o conseguindo acompanhar o ritmo dos colegas, a crianca, geralmente, €
vista pelo seu professor como “irrecuperavel”, tal como presenciei na fase inicial deste
estudo, em uma das turmas observadas. “Rdtulos” dessa natureza podem ser
considerados uma das razdes para o abandono dos estudos, ainda nos primeiros anos
escolares, uma vez que o aluno, “estigmatizado” pelo professor, ndo encontra

nenhuma motivagdo para prosseguir.

Segundo Coulon (1995: 96),
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... diferentemente de algumas teorias da educagado que procuram fora da
escola as causas do fracasso e sucesso escolares - como é o caso, por
exemplo, das teorias culturais - a teoria da atribuicdo de rétulos tem
como objetivo encontrar, no préprio interior da escola, as razdes de tais
fendmenos.

Mais adiante, o referido autor complementa o seu pensamento a esse

respeito:

As expectativas manifestadas pelos professores sdo o suporte que 0s
autoriza a atribuir rotulos que correspondam ao carater dos alunos: um

seria “brilhante™, outro “lento”, ainda outro “aplicado™, “cretino™ ou
“palhaco”. E assim que sdo feitas, concretamente, a sinalizacdo e a
selecdo. Na maior parte do tempo, o aluno conforma-se
progressivamente ao rétulo que a instituicdo procura atribuir-lhe (p.
99).

Para melhor explicitar o papel discriminativo extra-escolar exercido pela

escrita/linguagem escrita, retomo alguns autores citados neste estudo:

Kato (1990) afirma que cabe ao sujeito - via escola - fazer uso da
linguagem escrita para sua necessidade ndo s6 de crescer cognitivamente mas
também para atender as varias demandas de uma sociedade que prestigia esse

tipo de linguagem como um dos instrumentos de comunicagéo (grifo meu).

Vieira (1992) destaca o dominio da norma padrdo na pratica da
linguagem escrita como algo imprescindivel para uma participacdo social e

politica de todo e qualquer individuo. (grifo meu).

Osakabe (1995) sintetiza de modo muito claro o porqué desse papel
discriminativo exercido pela escrita, dizendo que a escrita vincula-se uma

necessidade pragmatica. (grifo meu).

N&o é por acaso que o0s alunos que participaram do presente estudo
reconheceram a importancia de “saber escrever”, mesmo sem saber 0 que isso, de
fato, representa. Intuitivamente, essas criangas ja se ddo conta de que o ndo

cumprimento de tal requisito podera torna-las excluidas socialmente.

Na sequéncia, apresento, atraves de quadros demonstrativos, o resultado de

vérias leituras do discurso manifesto dos alunos e das professoras, sujeitos desta
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pesquisa, sobre os seguintes temas geradores: escrita/linguagem escrita, desempenho

atual da linguagem escrita, ensino gramatical e exercicios gramaticais.
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QUADRO 1 - Tema Gerador: Escrita/Linguagem Escrita

VISAO DOS | VISAO DAS | COMENTARIO
ALUNOS PROFESSORAS

(*) (**)

1. Um requisito basico | - Objeto escolar, | Devo ressaltar que a visado

para a ascensdo social:
DA 3, 14, 15, 18 e 20.

2. Uma condicéo
essencial para garantia
de emprego: DA 6, 10, 16

e 17.

3. Uma condicéo

essencial para 0
estabelecimento da
comunicagdo entre as

pessoas: DA 1 e 11.

4. Para atender a uma
necessidade basica da

pessoa: DA 2 e 19.

5. N&o apresenta um
significado claro: DA 4,
5,7,8,9,12¢e13.

vinculando-se, de modo
geral, ao aprendizado da

gramatica.

da escrita/linguagem
escrita como um objeto
exclusivamente escolar ndo

me foi revelada através do

discurso manifesto das
professoras.
Implicitamente,  contudo,

essa concepgao sempre se
fez presente em todas as
suas “falas”, sendo-me
revelada, de fato, no dia-a-
dia da sala de aula, através
do fazer docente de cada

uma das professoras.

(*) Informacdes levantadas atraves de questionario e entrevista.

(**) InformagGes levantadas durante entrevista e observacdo das aulas
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QUADRO 2 - Tema Gerador: Desempenho Atual da Linguagem Escrita

VISAO DOS | VISAO DAS | COMENTARIO
ALUNOS (*) | PROFESSORAS (**)

Em relagdo aos anos | Desempenho deficiente, | H4 uma explicacdo para
escolares anteriores, 0| muito aguém do que se | essa divergéncia  de
desempenho atual da | esperava (opinido | opinides: do ponto de vista
linguagem escrita | manifestada em todos os | do aluno, “melhor
melhorou  de  modo | depoimentos das | desempenho da linguagem
significativo (opini&o | professoras). escrita”, ao contrario do

manifestada em todos os

depoimentos dos alunos).

esperado pela sua
professora, é ele ter mais
facilidade para externar,
através da escrita, as suas
idéias. Aos poucos, entéo,
ele ira dando conta da
escrita tida como “ideal”

no contexto escolar.

(*) Informacdes levantadas atraves de questionario e entrevista.

(**) Informac0es levantadas através de entrevista.
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QUADRO 3 - Tema Gerador: Ensino Gramatical

VISAO
ALUNOS

DOS
()

VISAO DAS
PROFESSORAS (**)

COMENTARIO

1. Um ensino confuso:
DAS8, 9,12, 16 e 19.

2. Um ensino necessario
e bom: DA 2, 3, 4, 5, 10,
17 e 20.

3. O mesmo que ensino
de portugués: DA 1, 11,
14 e 18.

4. Visao indefinida: DA
6,7, 13 e 15.

- De dificil assimilagéo
por parte dos alunos
(opinido geral manifestada

pelas professoras).

O que chama a atencdo,
aqui, é o fato de que os

préprios alunos parecem

ter a “receita” para se
eliminar  essa  “dificil
assimilacdo” de que as

professoras se queixam:
basta que esse ensino

deixe de ser desprovido de

significado e  possa,
efetivamente,  contribuir
para 0  desempenho

satisfatorio da linguagem
escrita praticada em sala
de aula. E o fazer

pedagdgico, entdo, que

precisa ser repensado.

(*) Informacdes levantadas atraves de questionario e entrevista.

(**) Informagdes levantadas durante observacéo das aulas e entrevista.
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QUADRO 4 - Tema Gerador: Exercicios Gramaticais

VISAO
ALUNOS

DOS
(*)

VISAO DAS
PROFESSORAS (**)

COMENTARIO

- S0 importantes para a

melhoria da propria

linguagem escrita
(opinido geral dos alunos

ouvidos).

- S840 importantes para a
melhoria do desempenho
alunos

linguistico dos

(opinido geral das

professoras ouvidas).

No caso especifico deste
estudo, tal “contribuicdo”
ficou apenas no discurso

dos sujeitos. O que parece

ter determinado  essa
“visdo coletiva”, foi/é a
crenca a esse respeito

(ainda que equivocada)

que as professoras insistem

em transmitir aos Seus
alunos. Essa visao,
contudo, so se

sustentou/sustenta em tese,
porque, na préatica, nao
foi/é possivel aos alunos
qualquer reconhecimento
da importancia dos
exercicios gramaticais,
dado o modo como eles
eram/sdo praticados em

sala de aula.

(*) Informacdes levantadas atraves de questionario e entrevista.

(**) Informagdes levantadas durante observacéo das aulas e entrevista.




5. CONSIDERACOES FINAIS

Premida pela facticidade do tempo cronoldgico
gque no mundo-vivido deixa suas marcas,
abandono o movimento iniciado no horizonte
aberto por minhas interrogagdes e estabelego
uma sintese, cessando momentaneamente o fluir
do pensamento...

Vitoria Helena C. Esposito (1994: 193)

Neste estudo, a interpretacdo dos diferentes significados atribuidos ao
fendmeno interrogado foi possibilitada mediante a troca de diferentes “olhares”
(eu/nds - eu/outros - outros/eu), numa interagdo que se explicitou somente a partir da

trajetdria deste processo.

Para que minhas inquietagdes fossem sendo explicitadas, foi necessério
recorrer a varios elementos subsidiadores do objeto em estudo. Foram “olhar” e
“olhares” entre no6s - sujeitos envolvidos na pesquisa (eu, alunos e professoras) -
ocorridos em diferentes angulos, tendo como principio a intersubjetividade,
desvelando ndo s6 os elementos objetivos “reais” ou “concretos”, mas tentando, na
medida do possivel, explicitar “o0 que estava por detrds” das questfes que envolvem
essas atividades de ensino. Gragas a esse intercAmbio de perspectivas, tornou-se
possivel a revelagdo das diferentes percepcbes do que estava sendo interrogado: o

“aprender” e 0 “ensinar” a linguagem escrita nos primeiros anos escolares.

Considerando-se que o fendmeno é sempre perspectival, e que diante de um
mesmo fendmeno as formas de percepgdo variam, é possivel afirmar que o inquiridor
fenomendlogo tem/terd na busca do significado do fendmeno ora interrogado uma
perene fonte de estudos. Por certo, outras perspectivas hdo de se manifestar,
apresentando outros diferentes significados, outros sentidos e movimentos da

linguagem escrita e, quem sabe, outros olhares.

Embora a gramética tenha sido tomada como ponto de partida para este meu
interrogar, ndo posso deixar de reconhecer a contribuicdo, para o presente estudo, de
outras questdes que se manifestaram no decorrer da investigagdo, alids, questes
subjacentes ao fenbmeno interrogado, como: formagdo de professor, interferéncia da

oralidade na escrita, implicancias do livro didatico, auséncia de assessoramento
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didatico-metodoldgico... Essas sdo algumas dentre as muitas questdes a espera de
desenvolvimento do novos projetos de pesquisa, na area de lingua materna e, por
conta destas interveniéncias, a totalidade da apreensdo do fendmeno torna-se

determinante.

Apesar das dificuldades que costumam caracterizar o desenvolvimento da
pesquisa em sala de aula, posso afirmar que essa atividade, na medida em que se
constitui parte do mundo vivido pelo pesquisador, pode tornar-se algo prazeroso.
Como exemplo do que pode dificultar este tipo de pesquisa, destaco o fato de que, ao
buscar a compreensdo de como se estabelece a relagéo entre o aprender e o ensinar a
linguagem escrita nos primeiros anos escolares de uma escola publica, esbarrei, logo
de inicio, com a resisténcia das professoras a se “mostrarem”, a exporem seu fazer
pedagdgico. Isso representou o primeiro e grande desafio a ser vencido,

paulatinamente, até mesmo para garantir o andamento da investigacdo proposta.

Uma outra situagdo que, de certo modo, interferiu neste estudo, diz respeito
as condicdes do trabalho docente, considerando-se que quase todas as professoras
investigadas exerciam sua fungdo em dois periodos integrais, 0 que resultava em

sobrecarga nas suas atividades pedagdgicas.

E importante ressaltar que, frente a essa situacdo, é dificil evitar que
pesquisados e pesquisador, no caso da pesquisa em sala de aula, tornem-se limitados
em seu campo de acdo. A tendéncia dos pesquisados, por via de regra, é desenvolver
uma pratica pedagogica aquém do esperado, 0 que talvez justifique a resisténcia das
professoras em questdo a exporem o seu fazer em sala de aula, em particular, a uma
professora/pesquisadora, como se demonstrou nesta investigacdo. Quanto a limitacdo
que se impde ao pesquisador, nesse caso, é que ele pode ser levado a contingéncia de

obter dados suficientes para a concretizagdo do seu estudo.

Ficou evidente neste trabalho que as professoras estavam sempre muito
divididas quanto ao que atender, durante o pouco tempo livre de que dispunham (hora
de Educacéo Fisica ou hora do recreio): a investigagdo em curso ou os seus afazeres
diarios - eram cadernos (de ditado ou de redacdo) e, as vezes, provas para serem
corrigidos, era reunido com a coordenadora ou com a diretora, era atendimento aos

pais, chamados & escola para tratar de problemas disciplinares de seus filhos, enfim,
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era pouco o tempo de que as professoras dispunham para darem conta de tantas

atribuicoes.

Com isso, algumas atividades especificas da pesquisa quase sempre
precisavam esperar uma ocasido mais oportuna, quando as professoras estivessem
disponiveis. E importante lembrar, nesse ponto, o fato de se poder contar apenas com
0 pequeno espago improvisado na fase inicial deste estudo, onde os funcionarios

circulavam o tempo todo.

Desse modo, a “ocasido oportuna” nunca se configurava a ideal, dada a
inexisténcia de um ambiente adequado para uma conversa individual com as
professoras acerca do seu fazer pedagdgico e, sobretudo, para buscar junto aos
alunos, um a um, o significado que eles atribuiam ao ato de “aprender” a linguagem

escrita.

Devo ressaltar, no entanto, que essas limitacdes ndo acarretaram qualquer
prejuizo ao desenvolvimento do estudo, até o ponto onde foi possivel chegar. Por
certo, continuarei em busca de muitas outras respostas porque entendo que ainda ha
muito a ser interrogado no ensino da Lingua Portuguesa. E importante ressaltar,
também, que ndo estou dando por concluida esta pesquisa. E, apenas, hora de fazer
uma pausa para refletir sobre algumas importantes questdes levantadas e, logo mais

adiante, poder retomar o trabalho ora interrompido.

Com relagdo aos temas geradores, nos quais procurei embasamento para
interrogar o significado do aprender e do ensinar a linguagem escrita nos primeiros
anos escolares, merecem destaque as concepgdes quase que “padronizadas” das

professoras investigadas.

Conforme demonstra o Quadro I, todas elas vincularam o aprendizado da
linguagem escrita ao aprendizado da gramatica, considerando deficiente o atual
desempenho linglistico dos alunos (cf. Quadro 1l). Do ponto de vista dessas
professoras, tal *“deficiéncia” assim se justifica: embora sejam considerados
“importantes para a melhoria do desempenho linguistico dos alunos” (cf. Quadro 1V),
0S exercicios gramaticais ndo conseguem cumprir 0 seu papel porque o ensino de

gramatica é “de dificil assimilagdo por parte dos alunos” (cf. Quadro III).
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Ao contrario das professoras, a visdo dos alunos, entre si, mostrou-se
diferenciada quanto aos Temas Geradores | e Ill. Contudo, nessas diferentes
concepgBes de linguagem escrita, € possivel observar um ponto comum: a funcéo
eminentemente social da escrita (garantia de ascensdo social, de emprego, de
comunicacdo entre as pessoas, de atendimento a uma necessidade béasica do ser

humano).

Isso faz com que as diferentes “falas” dos alunos deixem transparecer que,
embora parecendo contrariar a perspectiva das professoras envolvidas no estudo, a
escrita € importante na escola porque é, de fato, importante fora da escola, e ndo o

inverso.

Dado esse entendimento (provavelmente intuitivo), os alunos ndo conseguem
associar o aprendizado da linguagem escrita ao efetivo aprendizado da gramatica,
conforme a visio da sua professora. E possivel afirmar, entdo, que esse ponto
constitui o grande impasse que acaba emperrando 0 ensino e a aprendizagem da

linguagem escrita nos primeiros anos escolares.

De um lado, as professoras que, mesmo reconhecendo a dificil assimilacdo
do ensino gramatical por parte dos alunos, ndo se ddo conta da necessidade de
reformulacdo do proprio fazer pedagodgico, para reverter a atual situacdo vivida em
sala de aula. De outro, os alunos que, em conseqliéncia de uma pratica docente
equivocada, ndo conseguem atribuir qualquer significado a esse ensino - mesmo
aqueles que, por ocasido da aplicacdo do questionario, o consideraram “um ensino

necessario e hom”.

Dentre os vinte depoimentos dos alunos, destacaram-se cinco em que 0
ensino gramatical foi definido como “um ensino confuso” e outros quatro em que 0S
alunos atribuiram ao referido ensino o mesmo significado de “ensino de portugués”.
Embasadas nessas duas concepgdes, penso que as professoras poderiam iniciar um
processo de reflexdo que as levaria a uma tentativa de (re)construcéo do seu fazer

pedagdgico, procurando apoio nas seguintes perguntas norteadoras:
¢ O que torna confuso o ensino de gramética?

¢ O que faz com que o0 ensino de portugués seja visto pelos alunos como

sindnimo de ensino de gramética?
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E interessante observar que os Temas Geradores Il e IV ndo levaram os
alunos a opinides diferenciadas, exatamente por se tratarem de questdes que eles
demonstram considerar j& resolvidas, ou seja, na visdo desses alunos, a cada ano
escolar é natural que eles consigam expressar-se melhor através da linguagem escrita,
mesmo que isso ndo seja percebido pelas respectivas professoras, talvez por estarem
excessivamente preocupadas com questdes gramaticais que ainda ndo cabem nesse
momento de escolarizagdo discutido no presente trabalho, ou seja, nos primeiros anos

escolares.

Pelas supostas razfes expressas no Quadro 1V, os alunos ndo contestam a
importancia dos exercicios gramaticais para um melhor desempenho da sua linguagem
escrita. O que estd em jogo, entdo, ndo é a validade do ensino gramatical, mas a forma

COMO esse ensino costuma ocorrer nos primeiros anos escolares.

Através desses quatro temas geradores, percebem-se significativas diferencas
entre as “falas” dos alunos e das professoras, as quais destaco ndo apenas como algo
restrito ao plano do discurso manifesto pelos sujeitos, mas, principalmente, como um
possivel fator determinante da relagdo conflituosa aprender/ensinar que, geralmente,
se estabelece em sala da aula. E nessa perspectiva que reconheco uma certa urgéncia
em se promover mais estudos voltados para os problemas especificos do aprender e

do ensinar a lingua materna, particularmente, em sua modalidade escrita.

A seguir, destaco pontos significativos acerca do interrogado, através dos
quais podem ser explicitadas algumas possiveis causas de se ter nos primeiros anos
escolares o “ponto crucial” do ensino e da aprendizagem da linguagem escrita, além
da expectativa de que os mesmos se constituam pontos de reflexdo para todos os

profissionais da educagéo que tiverem acesso a este trabalho.

o No decorrer desta investigagdo, a escrita mostrou-se mais como simples
aquisicdo de um codigo do que mediadora de conhecimentos, levando a
crianca a aprender a ‘desenhar’ as letras e a construir palavras com elas,
porém, sem exercitar a linguagem escrita, dada a auséncia de estimulo ao
trabalho da linguagem a partir de transformagdes e de diversificacbes de

contextos.
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e De um modo geral, os alunos reprimiam qualquer manifestacdo através
da escrita nas aulas de portugués, o que nédo se verificava nas aulas de
outras disciplinas. Era como se eles praticassem duas formas diferentes de
linguagem escrita: uma s6 para ser corrigida pela professora, portanto,
algo desestimulante, passivel de rejei¢do; outra, em que eles podiam, de
fato, expressar-se, uma vez que ai ndo sofriam qualquer tipo de
“penalizacdo” diante do ndo cumprimento de algumas normas gramaticais,
principalmente, diante dos erros ortograficos e dos erros de flexbes

(nominal/verbal)

e A concepcdo de alfabetizagdo como um processo restrito a 12 ou, no
maximo, até a 22 série, acabava criando um certo impasse: as professoras
da 3% e da 42 séries sentiam-se prejudicadas em sua acdo docente porque
entendiam que, se os alunos apresentavam tanta dificuldade no manejo da
linguagem escrita, é porque estavam sendo mal preparados nos anos
escolares precedentes. Sentindo-se frustradas por ndo receberem alunos
com um desempenho linguistico satisfatorio e ndo entendendo a construcdo
da linguagem escrita pelos alunos como um processo continuo e
progressivo, essas professoras eram/séo levadas a desenvolver um fazer
pedagdgico que, em geral, contribui ou para que o aluno seja retido na
série atual ou promovido para 0 ano escolar seguinte, mesmo nao
atendendo as condicfes minimas para isso. E os resultados sdo bastante

conhecidos...

eHavia uma preocupagdo muito grande com o ensino de regras
gramaticais, em detrimento do desenvolvimento da competéncia
comunicativa do aluno. De um modo geral, o fazer docente que
orientava/orienta a préatica da linguagem escrita era/é sustentado pelo
ensino prescritivo. Perde-se, com isso, a oportunidade de se iniciar um
trabalho em que a gramatica tradicional seja vista como apenas uma entre

as varias representacdes possiveis da realidade lingdistica.
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e Ficou evidente que a auséncia de uma formacgdo linglistica para o
professor dos primeiros anos escolares ndo inviabiliza a sua a¢do, mas
pode torna-la deficiente, na medida em que, ndo conseguindo graduar as
dificuldades a serem trabalhadas, o professor ndo define, satisfatoriamente,
os procedimentos metodoldgicos a serem adotados no dia-a-dia da sala de

aula.

» A maioria das professoras ouvidas queixou-se da falta de assessoramento
didatico - metodoldgico, mostrando-se confusas quanto ao modo de ensinar
determinados conteldos e, principalmente, quanto a real finalidade desses

contetidos na prética da linguagem escrita.

Com base em alguns pontos que se destacaram nesse interrogar, é possivel
afirmar que a questdo crucial do fazer pedagdgico das professoras que colaboraram
com o presente estudo (assim como de muitos outros professores tambem...) é
exatamente a busca da validade da sua forma de “ensinar”, bem como da legitimidade
da “coisa ensinada”. E possivel afirmar, também, que a “crise” hoje existente na sala

de aula decorre, em grande parte, do fracasso dessa busca...

Retomando a questéo discutida no primeiro capitulo deste trabalho a respeito
da “imitagdo” aos antigos professores, e, principalmente, com base no que ouvi das
professoras em conversas informais e no que me foi possivel observar ao longo desta
investigacdo, pude perceber que, na estruturacdo da sua pratica pedagdgica, as
referidas professoras demonstraram sofrer maior influéncia dos “modelos” presentes
no decorrer de sua escolarizagdo do que dos “modelos” com os quais mantiveram

contato por ocasido do curso de formag&o de professores.

Ficou evidente, neste estudo, a falta de clareza da concepgéo que sustenta o
proprio fazer docente, o que talvez pudesse justificar uma prética equivocada em sala
de aula. E facil perceber, contudo, que a crise estabelecida no ensino de lingua

materna constitui-se apenas reflexo de uma crise bem maior, uma crise conceptual que
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vem sendo apontada pela ética da modernidade - ética essa que se propde a iluminar

uma nova concepgdo de homem e de mundo.

Entretanto, a emergéncia de uma nova forma de representagdo ndo implica
simplesmente voltarmos as costas ao ensino tradicional, da forma como costuma ser
praticado, mas implica uma tomada de consciéncia no sentido de se tentar analisar e

indiciar tanto os fracassos como as deficiéncias inerentes a essa visdo de ensino.

Embora “eticamente moribunda” - expressdo usada por Giroux, (1997: 51)
em contexto semelhante - a pedagogia realista ainda representa o grande ponto de
apoio para muitos professores em seu fazer pedagdgico, como nos demonstraram as

professoras que colaboraram com o presente estudo.

Torna-se possivel compreender, entdo, por que, ao implicar uma radical
mudanca de valores e pressupor a inauguragdo de uma “pedagogia da possibilidade”,
a ética que se anuncia acaba provocando esse momento de “desequilibrio sensivel”
(ou crise) por que passa a préatica da linguagem em sala de aula, mais especificamente,

da linguagem escrita.

E importante destacar que muitos professores ja comegam a ter consciéncia
de que a superagdo de tal crise implica, necessariamente, algumas rupturas... O
professor, tendo o seu fazer iluminado pela ética da modernidade, certamente, ndo
sera mais aquele que detém o saber e o transmite aos seus alunos, mas aquele que,
dada a sua experiéncia no campo educacional, coloca-se a servigo do aluno que inicia

0 processo de construcéo do proprio conhecimento.

Urge, entdo, que os professores responsaveis pelo ensino de Lingua Materna,
sobretudo os que atuam nos primeiros anos escolares, revejam algumas concepgoes
norteadoras do proprio fazer docente, tais como: concepgdo de linguagem, de
escrita, de linguagem escrita, de ensino gramatical... O que se espera desses
professores é que, a partir do repensar das concepcbes que embasam o seu fazer
docente, seja redefinida a nog¢do de conhecimento realmente util ao nivel de
escolaridade discutido no presente estudo, provocando a necessaria reformulacdo da

propria pratica pedagogica.



ANEXQOS
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EXEMPLOS DE EXERCICIOS GRAMATICAIS QUE, SEGUNDO A OPINIAO

DE ALGUNS ALUNOS OUVIDOS NESTA PESQUISA, CONTRIBUIRIAM
PARA UM MELHOR DESEMPENHO DA PROPRIA LINGUAGEM ESCRITA
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ALGUNS  EXEMPLOS DOS  EXERCICIOS  GRAMATICAIS
DESENVOLVIDOS PELOS ALUNOS, REGISTRADOS DURANTE A ETAPA
DA PESQUISA DEDICADA A OBSERVACAO DAS AULAS (*)

1. Organize as palavras em ordem alfabética:

futuro - fumaga - fuxico - fugir - fub4 - funcéo - furacdo

progresso - prometer - professor - procura - préximo - proteger - prosseguir

2. Vocé tem boa memoria? Leia com bastante atencéo:

“O bom de ser crianga - de ser menino ou menina - € ser dono do futuro
(uma casa que se compra ainda toda na planta, sem saber o seu tamanho, sem saber se
chove dentro). O futuro é um brinquedo que se ganha sem saber como o brinquedo
funciona, € uma caixa numa caixa - brincar € ir descobrindo. O futuro é esse presente

gue 0 menino recebe como brinde, quando nasce”.

Agora cubra o texto com uma folha de papel. Em seguida, observe as

palavras seguintes e circule somente as que aparecem nesse texto.

passado - dono - presente - conhecimento - felicidade - moleque - crianca -

caixa - eternidade - brinde - esperanga - brinquedo.

3. Procure no dicionério e escreva o significado das seguintes palavras:

magnifico:

vaidade:

sonoro:

4. Reescreva cada uma das frases substituindo a palavra destacada por um
sindnimo:

a) No inicio da festa, tudo corria bem.
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b) As criancas achavam gozado a lagartixa ndo ter sobrancelha.

c) Os amigos de Caio, sempre que podiam, davam uma espiada no aquério.

d) O pessoal da casa de Caio teve que se cuidar porque o garoto andava

picotando as blusas.

5. Separe em silabas as seguintes palavras. Depois, sublinhe os encontros

consonantais que estdo na mesma silaba e circule os que estdo em silabas separadas:

admitiu: advertir:
plano: agrado:
decepcao: susto:
trouxa: claro:
multid&o: opcao:
pregou: livre:

6. Forme antdnimos acrescentando in, im ou i no inicio de cada palavra:

atil: quieto: real:
imitavel: habitavel:
possivel: mortal: legal:

7. Circule as silabas tonicas das palavras. Depois, escreva O para as

oxitonas, PA para as paroxitonas e PR para as proparoxitonas:

coragdo (----) perna (----) escocés (----) brasileiro (----) cachimbo (----)
passaro (-----) magica (----) migracdo (----) duvida (----) astuto (----) lembrar
(----) médico (----).

8. Passe para o singular as frases que estéo no plural e vice-versa:

a) O carteiro trabalha para o correio na entrega de carta ou outra

correspondéncia.
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b) Atualmente, os telegramas podem ser escritos ou fonados.

c) Os carteiros entregaram as cartas aos moradores dos predios.

7

d) O correio é responsavel pelo recebimento e pela entrega de

correspondéncia.

9. Pesquise os adjetivos correspondentes as locucOes adjetivas apresentadas.

Observe 0 modelo: de sol: solar

do cérebro: de jovem:
do dente: de coracéo:
de 0sso: de pai:

10. Complete a frase como preferir, utilizando os graus do adjetivo:

7

Brincar de é que brincar de

11. Escreva o que significa cada uma das seguintes abreviaturas:

V. V.8 V.A.

Sr. V.S. Sra

12. Complete as palavras comc /s / ¢/ sc/sgG:

__intura __ervico dire__& _ entavo adorme__eu cre__ o flore__er

rejuvene___ 0 a__ ensorista incha__o acre__ entar iclista.

13. Complete as frases com respostas pessoais, utilizando corretamente a

virgula:

a) As disciplinas que mais gosto de estudar sdo:

b) As coisas que mais gosto de fazer nos finais de semana

Sao:
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14. Conjugue o verbo acreditar nos tempos pedidos:

Pretérito Perfeito Pretérito Imperfeito Futuro do Presente

Eu

Tu

Ele, ela

Nos

Vos

Eles, elas

15. Continue as seguintes frases, utilizando verbos no futuro do pretérito:

a) Se eu fosse o bisavd Arquimedes e ficassem rindo de mim o tempo todo,

eu

b) Se eu fosse um dos parentes de Arquimedes e soubesse que ele havia

colocado a dentadura de molho dentro do filtro, eu

16. Responda as perguntas e elabore frases com os verbos encontrados nas

respostas:

Qual é a 32 pessoa do singular do pretérito perfeito do verbo olhar?

Qual é a 12 pessoa do plural do futuro do presente do verbo desculpar?

17. Classifique os verbos, conforme o modelo:

conheci: verbo conhecer, 32 conjugacdo, 1 pessoa do singular do pretérito

perfeito.

aprenderiam:

apareceras:

entendiamos:

18. Escreva quatro verbos que terminam em ER. Atencéo: ndo valem os

verbos j4 utilizados nas atividades anteriores:
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Agora, escolha um desses verbos e faga uma frase com ele no tempo

presente:

19. Faca frases utilizando:

advérbio de duvida:

advérbio de afirmacgéo:

20. Descubra, em cada grupo de palavras, a Unica que esté escrita de maneira

incorreta. Risque—a e escreva-a corretamente:

supérfluo - prostado - bicarbonato - meteorologia:

obturagdo - asterisco - friorento - buginganga:

driblar - aborigene - camioneiro - destilaria:

(*) Esses exercicios constam no livro didatico: “De olho no futuro” - 42

série. Autoras: Céssia L. Garcia, Méarcia P. Cavequia e Maria Aparecida Almeida.
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