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RESUMO

O presente trabalho propde-se a refletir acerca do prestigio social da escrita no
ambito restrito da instituicdo que se caracteriza por ser a mais importante agéncia de
letramento: a escola. Queriamos saber como se constituem os discursos escolares
sobre a escrita, que influéncias tedricas sua urdidura pressupde e que estereétipos
sao-lhes mais freqiientes. Buscou-se, a partir desses objetivos de base, analisar trés
discursos constituidores da trama discursiva escolar: o discurso sobre a escrita nos
PCNs de Lingua Portuguesa, no Manual do Professor do livro didatico, selecionado
segundo indicagdo dos profissionais, entrevistados e, por fim, o discurso sobre a
escrita nas entrevistas semi-estruturadas, realizadas com trés professores da rede
publica de ensino da Grande Vitoria. Considerando-se que o prestigio de que goza a
escrita € uma questio de multiplas dimensodes, todas elas abarcadas pela dimensao
linglistica, que também nao pode dessas outras dimensdes ser separada, optou-se
por uma perspectiva teédrica interdisciplinar que teve em Barthes seu ponto de
confluéncia. A analise dos dados mostrou que os discursos escolares sobre a
escrita, notadamente aqueles dos PCNs e do Manual do Professor , tém como
principal caracteristica a auséncia de qualquer referéncia aos conflitos que se déao
na/pela lingua.




ABSTRACT

This paper proposes to reflect on the social prestige of writing restricted within the
institution that is characterized as the most important agency for literacy: the school.
We wanted to know as the speeches are written on the school, which influences their
theoretical warp and requires that stereotypes are more frequent them. The aim was
to from such goals as the basis, examining three speeches constituent frame
discursive school: the discourse on writing in PCNs of Portuguese Language in
Teacher's Manual of textbook selected second indication of the professionals
interviewed, and finally the talk about writing in semi-structured interviews conducted
with three teachers of the network of public education of Vitéria and Vila Velha.
Considering that the prestige that the enjoys the writing is a question of multiple
dimensions, all covered by the linguistic dimension, which can not be separated from
those other dimensions, has been chosen an interdisciplinary theoretical perspective
that has taken its point of Barthes confluence. Analysis of data showed that scholar
speech about writing remarkebly that from PCNs and Teacher Manual have as
mainly characteristic the absence of any reference to the conflicts that are in/by
language.



CONVENGCOES DE TRANSCRIGAO*

OCORRENCIAS SINAIS EXEMPLIFICACAO*

Qualquer pausa E...falta apoio mesmo.
A gente corre muito o
ano inteiro, vive ainda

em cima da...
Incompreensao de ( ) Eu nao via o professor
palavras trabalhando o texto

como a gente vé hoje
( ) seus alunos

Entoacio enfatica maiusculas ...também nao tem
TEMpo pra essa
sugestdo...

Alongamento de vogal i E : : a gente sabe que

tem muitos livros, a
gente vé muitos bons
livros chegando ai...

Interrogagao ? S6 com aqueles textos
do livro didatico?

* Fonte: KOCH, Ingedore G. V. A inter-acio pela linguagem. Sao
Paulo:Contexto,2001.p. 73-74
** Exemplos retirados das entrevistas realizadas.
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1INTRODUCAO

Como objeto de estudo, a escrita tem recebido os mais diversos olhares entre os
quais poderiamos apontar: a) o de historiadores, que se tém interessado pelo
mapeamento dos diversos sistemas de escrifa ao longo do tempo;, b) o de
socidlogos e antropologos aos quais tém interessado investigar o valor sécio-cultural
da escrita; ¢) o de educadores e psicélogos, a quem tem interessado o como se da a
aquisicdo da habilidade de escrever assim como, no caso dos primeiros, a busca de
estratégias para uma aquisicdo mais eficaz; e, d) o de lingdistas, cujo interesse tem
ido desde questdes relativas a aquisigdo da escrita até questoes relativas a fungdo
da escrita na sociedade. E & aqui, no ambito do reconhecimento desses, entre
tantos, empreendimentos em torno da escrita, que uma questdao teima em nos
intrigar: se ja foram inumeros os estudos produzidos sob os mais diversos enfoques

tedricos, por que a problematica do ensino da escrita continua na ordem do dia?

Sabe-se que o estudo do ensino da escrita constitui objeto diverso do estudo da
escrita propriamente dito. E sabido também que o aspecto do tema, relativo ao
ensino, tem sido tradicionalmente abordado pelo campo pedagoégico. Entretanto, os
estudos em Linguistica Aplicada vém, paulatinamente, reconfigurando esse quadro.
Nosso estudo, por tratar de questdes, em ultima instancia, relativas ao ensino,
insere-se, portanto, nas veredas que vém sendo desbravadas pela Linguistica

Aplicada.

Vivemos numa sociedade marcada pela hegemonia da escrita, sociedade na qual
ndo saber escrever constitui um importante fator de discriminagao (MATENCIO,
1995). Por outro lado, ser um leitor ou escritor proficiente (ndo no sentido de
produtor de textos literarios) é fator de aceitagao e de inclusdo social. Quem domina
a escrita pode, legitimamente, participar dos rituais da sociedade letrada. Nos mais
diversos segmentos sociais, aquele que, pelo dominio da escrita, pode ser algado a
categoria de cidadao, cumprira com maior competéncia o seu papel. A empregada
doméstica redigira a lista de compras, anotara os recados; a secretaria redigira
cartas, oficios; os professores redigirdo seus planos de curso, seus planos de aula...

Enfim, cada um com o grau de letramento adequado ao lugar social que ocupa, a



esfera de atividade em que atua, tera condiges de, competentemente, cumprir seu

papel.

Em nosso meio, o prestigio simbolico de que goza a escrita € inegavel. No entanto,
apesar disso, € comum ouvirmos da boca de pessoas alfabetizadas, muitas vezes
com nivel universitario, aquela frase que parece ja ter se tornado uma maxima para
uma ampla camada da populagdo “eu nao sei escrever’. Nas escolas, 0s alunos de
ha muito egressos da alfabetizagao fazem uso dela como de um escudo a protegé-
los quando atividades de escrita s&o solicitadas. E possivel constatar, a partir disso,
que a escrita, quando praticada no ambiente escolar, parece provocar um pavor
generalizado cujas consequiéncias tém sido evidenciadas pelos resultados pifios de
quaisquer exames que megam a proficiéncia dos estudantes nacionais nessa pratica

social.

No ambito da escola, nés professores, repetidas vezes, explicamo‘s esses resultados
dizendo tratar-se de um certo bloqueio que os estudantes tém em relagao a escrita e
paramos nossa justificativa por ai, sem indagarmos a natureza ou a origem desse
suposto bloqueio. Quando o fazemos, situamos sua origem na situagdo socio-
econdmica dos alunos ou dizemos que, assim como muitos tém dificuldades em
aprender um idioma estrangeiro, muitos se recusam a se inserir no mundo da
escrita: afinal, a escola ensina a lingua padrao, a escrita na lingua padrao e, a lingua
padrao é “outra lingua”! Ora, se afirmamos ser a lingua padrao outra lingua, estamos
sub-repticiamente reconhecendo o enorme distanciamento entre os falares
brasileiros e a norma padréo. Ficam-nos, entdo, as perguntas: que razoes histéricas
elou culturais explicariam tal distanciamento? O que significara para certas (tantas)
pessoas a entrada no mundo da escrita? Qual o papel das concepgodes de escrita

correntes na escola nesse processo?

Esta pesquisa nasceu das inquietagbes de uma professora que dia a dia vé, na
escola, um descompasso enorme entre o discurso de democratizagao do acesso ao
saber pregado pela instituicdo escolar e a realidade das relagbes que nela se
efetivam. De um lado esta a escola como difusora do capital cultural socialmente

acumulado e de outro aqueles que deveriam ser o alvo dessa difusdo de que a



escola seria um dos agentes privilegiados. Entretanto, como diria Orlandi (2001),

essa relacao nao se da de forma tao simétrica

[...] hd uma correspondéncia entre a distribuicdo do capital cultural e do
capital econémico e do poder entre as diferentes classes: a posse de bens
culturais, que uma formagdo social seleciona como dignos de serem
possuidos, supde a posse prévia de um codigo que permite decifra-lo. E
assim instala-se uma circularidade: s6 o possui 0 que ja tem condi¢bes de
possui-lo. (ORLANDI, 2001, p.22)

Assim, esse codigo ou esse conjunto de perspectivas e referéncias comuns a partir
do qual seria possivel decifrar o discurso difusor dos bens culturais, o chamado
discurso escolar (ou DP, discurso pedagogico, na terminologia de Orlandi (2001)) e
a condi¢éo de possibilidade e, ao mesmo tempo, de impedimento — se pensarmos
naqueles que ndo o dominam — para a aquisigao dos bens cuiturais ja legitimados e
que sdo, portanto, alvo do trabalho da escola.Ora, se vivemos em uma sociedade
em que o prestigio simbdlico da escrita € grande, se nessa sociedade 0 acesso aos
bens culturais legitimados nao prescinde da escrita, entdo por que os fracassos em
seu dominio sdo mais freqiientes que o sucesso? Por que para certos alunos esse

processo parece se dar sem maiores atropelos?

Nosso trabalho insere-se, portanto, na mesma via de tantos outros trabalhos
imbuidos da preocupagdo com o problema da escrita na sociedade e, mais

especificamente, na escola, em principio, o lugar por exceléncia de sua difusao.

Diante de tantas perguntas levantadas, este trabalho de pesquisa tem como objetivo
analisar os discursos sobre a escrita nos PCNs de Lingua Portuguesa, num Manual
do Professor do livro didatico Portugués Linguagens e em trés entrevistas realizadas
com professores de Portugués da rede publica de ensino, com o intuito de
conhecer: a) como se da o dialogo entre esses discursos; b) quais as
influéncias tedricas presentes nos discursos escolares acerca da escrita; c)
quais os estereétipos mais freqiientes nas concepgéeé de escrita presentes
em nosso corpora. Afinal de contas, apds tantas discussdes sobre a escrita, sera
ela ainda compreendida como instrumento de transposicdo de um pensamento

neutro? Ou como instrumento de construgdo de um sujeito historicamente



da mulher nova” como diria Paulo Freire? Buscamos, portanto, identificar que
concepgdes de escrita rondam a escola e que proximidade/distanciamento essas
concepgbes possuem das discussdes académicas em torno da escrita. Desta forma,
pensamos contribuir com posteriores discussées pedagogicas acerca do ensino da

escrita.

Para empreender a discussdo proposta partimos de uma perspectiva teérica que
encontra em Barthes seu ponto de confluéncia. Sabemos que a perspectiva
barthesiana tem encontrado grande acolhida dentro dos estudos literarios,
entretanto, como seus estudos sao, antes de tudo, estudos de linguagem, cremos

que nossa opgao é plenamente justificavel.

Quanto a organizagdo interna, o presente trabalho estrutura-se em seis capitulos
contados a partir dg introdugdo. No capitulo dois, nossa intengéo €, ainda que de
forma bastante sucinta, mostrar de que pontos de vista podem-se contar a historia
da escrita e em que medida cada ponto de vista é tributario do prestigio atual que
ela detétm ou é desvelador dos mecanismos engendradores desse prestigio.
Buscamos fazer um breve percurso da implantagéo da lingua portuguesa no Brasil e
verificar que papel a lingua escrita desempenhou nesse processo. Com Higounet
(2003) buscamos mostrar a escrita sendo concebida segundo uma perspectiva
evolutiva; com Kristeva (1969), a histéria da escrita ser tomada a partir da
concepcao de linguagem que deu suporte a sua invengdo e disseminagdo —
freqlientemente restrita aos circulos de poder, quer religioso, quer temporal — entre
diferentes e importantes civilizagdes como a sumero-acadica e a chinesa para citar
apenas dois exemplos. Com Gnerre (1998), buscamos mostrar a unanimidade em
torno do prestigio da escrita ser colocada em questdo, vimos ser desvelado o
processo de legitimacao. da escrita e a propria constituicdo histérica da visao
segundo a qual a escrita € um bem e signo de evolugdo. Ainda no ambito deste
capitulo, discutimos a escrita segundo a visdo de duas correntes de estudos
lingliisticos: a Sociolingiiistica e a Linguistica Textual. A selecdo dessas duas
correntes justifica-se pela ampla presenga de seus respectivos conceitos e
categorias analise — notadamente os da Linguistica Textual — nos discursos por nos
analisados. Por Ultimo, fazemos uma breve incurséo pelos trabalhos ja realizados

em torno das concepgdes docentes de escrita. Neste segmento, além de sumariar o
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enfoque tedrico-metodologico desses trabalhos e, além de inventariar e confrontar
as conclusées a que chegaram, buscamos também situar nosso proprio trabalho

numa perspectiva de estudos da escrita.

No terceiro capitulo, com Barthes (1984, 1987,2000), procuramos discutir o que é a
escrita em suas dimensées social e subjetiva. E que concepgbes de lingua,
linguagem, suijeito e referente essas diferentes dimensdes mobilizam. Vislumbramos,
com o autor, além da escrita utilitaria, funcionalmente necessaria em nossas
sociedades grafocéntricas, uma outra possibilidade: a escritura, isto €, lugar de
inscricdo e constituigao do sujeito. No capitulo quatro, fazemos nosso percurso
metodoldgico: explicitamos nosso objeto, as etapas de nossa pesquisa, quais
nossos dados analisaveis, o tipo de pesquisa realizado e quais os sujeitos
participantes. No capitulo cinco empreendemos todo o nosso trabalho de analise. O

seguinte e uitimo capitulo ficou reservado para as conclusdes finais.

Percorrido todo esse caminho uma pergunta insiste em perturbar o siléncio
confortavel advindo da sensacgio de dever cumprido que se da apés a superagao de
uma parte qualquer de qualquer jornada na qual nos tenhamos langado: “Existe de
fato um problema do ensino da escrita?” A quantidade de tedricos voltados para a
questdo, a quantidade de problemas levantados com relagdo ao manejo e ao ensino
dessa modalidade de uso lingiistico e a profusdo de sugestées e de possiveis
solugcbes apresentadas parecem sugerir-nos que sim, que efetivamente ha um
problema cuja necessidade de superagdo é urgente ja que se imbricam nele
questdes da mais alta relevancia como o exercicio da cidadania e a afirmagéo do
sujeito ou sua propria constituicdo. Entretanto, se ha um problema, se esse
problema tem sido enfrentado por varias correntes lingiiisticas e pedagoégicas e se
cada uma delas tem proposto caminhos e até possiveis solugbes, por que a
supera¢éo nao ocorre? Por que o ensino da escrita continua a exigir reflexdes, a
alimentar discussdes? Portanto, € pela via da ndo “naturalidade” da escrita que

percorremos 0 caminho que aqui se alinhava.



2 LETRAMENTO E SOCIEDADE LETRADA
2.1 INTRODUGAO

Conforme veremos a seguir, os estudos de letramento recobrem um vasto campo
tematico que tem sido abordado segundo as mais diversas orientagdes teoricas.
Este trabalho que ora se apresenta visa inserir-se no campo aberto por esses
estudos, buscando discutir a escrita a partir de sua inser¢do na sociedade
contemporanea e nas relagdes de poder. De modo mais especifico, assumindo que
aescola é a mais importante entre as agéncias de letramento e considerando ainda
que nosso objeto de estudo sao as concepgdes de escrita escolares, num segmento
posterior de nosso trabalho, buscaremos relacionar a questao do letramento escolar
com as orientagbes sobre a produgdo escrita presentes nos PCNs, nos manuais
didaticos e com os discursos sobre a escrita dos professores-sujeito de nossa
pesquisa. Buscar-se-a, assim, delinear, de forma breve e cdnscia dos riscos de
reducdo e simplificagdo, os caminhos deste campo ja por si muito amplo e nao
unificado: os estudos sobre letramento que, numa acepgdao mais geneérica
compreende “[...] os estudos sobre a escrita, seus usos, suas fungdes e seus efeitos
para o individuo e para a sociedade” (SIGNORINI,2001, p.7).

Para tanto, neste capitulo, primeiramente, faremos um breve histérico do termo
letramento, em seguida enfocaremos os percursos que esses estudos tém seguido
no Brasil, num terceiro momento buscaremos seguir, ainda que de modo bastante
conciso, os passos da escrita na lingua portuguesa em territério nacional, mais
adiante, nossa atencdo se voltara para a histdria da escrita em termos de sua
criagao e difusdo pelo mundo e para as vinculagdes com o poder que nessa historia
a escrita tem mostrado. Objetivamos também fazer duas breves passagens; uma por
duas dentre as correntes lingiisticas sob as quais o fendmeno do letramento tem
sido estudado e outra por trés estudos académicos que tém como enfoque os

discursos docentes acerca da escrita.



2.2 LETRAMENTO

Dentre as demais disciplinas que compdem o curriculo escolar brasileiro esta a
Lingua Portuguesa, ou seja, a escola nacional ensina Portugués para falantes de
Portugués. O que isso significa? Poderiamos responder que é fungdo da escola
ensinar o cddigo alfabético escrito uma vez que a escrita é, em principio, uma
habilidade cujo aprendizado requer um ensino sistematico. Encerrar-se-ia ali,
portanto, a fungdo da escola com relagdo ao ensino do idioma nacional? E
amplamente sabido que esta € uma questdo cuja resposta é negativa. O ensino
escolar de uma lingua ndo se esgota com o aprendizado de seu respectivo cédigo
grafico, mesmo porque sendo a escola “a mais importante agéncia de letramento”
(KLEIMAN, 1995, p.20) e o letramento um conjunto de praticas sociais que envolvem
a escrita, a tarefa da escola, necessariamente, extrapola em muito a do mero ensino

do cédigo alfabético.

No Brasil, quando se fala em letramento, ha que se falar em, pelo menos, duas
publicagbes obrigatérias: uma de 1995, Os dignificados do letramento: uma nova
perspectiva sobre a prética social da escrita, organizada por Angela Kleiman; outra
de 1998, Letramento: um tema em trés géneros, de Magda Soares. O livro de
Magda Soares, passeando por trés géneros textuais diferentes — verbete, texto
didatico e ensaio — conforme o titulo o anuncia, oferece-nos uma visao ampla e
consistente do fenémeno. Ja o de Kleiman, tem o mérito de agregar num sé volume
0s percursos mais importantes das pesquisas nacionais sobre letramento, juntando

representantes de correntes diversas dos estudos lingiisticos.

O termo passou a integrar a terminologia da Educacdo e das Ciéncias Linglisticas
somente a partir da segunda metade da década de oitenta como consequéncia de
um novo modo de conceber a escrita e seus impactos na sociedade(SOARES,
1998). A palavra letramento, segundo Kleiman (1995) e Soares (1998), teria sido,
provavelmente, usada pela primeira vez por Mary Kato em 1986 ainda sem qualquer
definicdo. Seu langamento definitivo no universo dos discursos académicos dar-se-a
com a publicagao em 1988 do livro Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso,
de Leda Verdiani Tfouni, autora que dedicara parte de seu livro a definicdo de

letramento e a distingao entre letramento e alfabetizacao
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(SOARES,1998).Entretanto, num artigo de 1995 — quase uma década apés a
entrada do termo nos circulos académicos — denominado Lingua escrita, sociedade
e cultura:dimensdes, relacbes e perspectivas, Magda Soares usa ainda o termo
afabetismo, segundo ela um vernaculo que envolveria a contento os aspectos do
fendmeno a ser estudado. Mas trés anos depois a autora passa a adotar o termo
letramento. Essa “rendicao” de Soares (1998) ao termo traduzido do inglés “literacy”
talvez tenha de fato representado um ganho de clareza, uma vez que alfabetismo
sugere uma relagdo muito direta com o dominio do codigo alfabético, com a
affabetizacdo propriamente dita; ao passo que letramento pode dar conta da
evidéncia de que “[...] em certas classes sociais, as criangas sao letradas, no sentido
de possuirem estratégias orais letradas, antes mesmo de serem aifabetizadas”
(KLEIMAN, 1995, p.18).

Para Soares (1998), as mudangas por que tem passado a sociedade brasileira
explicam a necessidade do uso do conceito de letramento para pensar guestoes
relativas a pratica social da escrita. Até a década de 40 do século passado, de
acordo com o Censo', um individuo era definido como alfabetizado ou analfabeto,
segundo respondesse sim ou nao a questao se sabia assinar o proprio nome. Nas
décadas seguintes, o critério do Censo para definir a populagao alfabetizada passou
a ser a capacidade de ler e escrever um bilhete simples. Para o enfoque a que este
trabalho se direciona, nao interessa problematizar as perguntas formuladas pelo
Censo, conforme o faz Soares (1998). Basta-nos lembrar, seguindo o percurso
tragado pela autora, que as mudangas por que passam O formulario do Censo
tendem a acompanhar as demandas sociais acerca da escrita, bem como 0s novos

estudos sobre o tema.

Segundo Soares (1998), estudos sobre alfabetizagao distinguem-se dos estudos
sobre letramento pelas conotagdes escolares dos primeiros, assim como por sua
énfase “nas competéncias individuais no uso e na pratica da escrita”, enquanto os
segundos ‘[...] examinam o desenvolvimento que acompanhou a expansao da

escrita desde o século XVI” (SOARES, 1998, p.16) em seus mais variados aspectos.

' Censo: pesquisa — que passou a ser realizada pelo IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica) desde sua fundagdo em 1936 — sobre aspectos econdmicos e sociais da vida nacional
cuja finalidade ¢ fornecer informagdes para a definicao de politicas publicas estaduais e municipais.
Disponivel em: http://www.ibge.gov.br/censo/importancia.shtm . Acesso em 20/7/2008
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Dentre esses aspectos, vale chamar atengao os estudos que enfocam as questoes
da dominancia e padronizagao de uma variedade linguistica e da emergéncia das
burocracias letradas como grupos de poder. Questbes que mais de perto

interessam ao nosso trabalho.

Kleiman, ao conceituar letramento, retoma Scribner e Cole (1991) e o define “[...]
como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema
simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos,para objetivos
especificos” (KLEIMAN,1995, p. 19), pode-se afirmar, portanto, tratar-se de um
fenémeno cuja abrangéncia vai muito além dos muros da escola. Esta, a escola,
embora seja, nas palavras de Kleiman, “a mais importante agéncia de letramento”
(KLEIMAN, 1995, p. 19), ndo é a Unica e responsabiliza-se por uma pratica muito
especifica de letramento. Quaisquer outras instituicdes em que se facam presentes

praticas sociais escritas sdo também agéncias (agentes) de letramento.

A discussdao de Kleiman pretende estabelecer a relagdo entre as concepgdes de
modelos de letramento apontadas por Street (1984) e as praticas de alfabetizagao
' escolares. Para tanto, a autora define letramento, aponta os temas estudados
segundo essa perspectiva e detém-se, a seguir, no exame atento dos modelos de

letramento, segundo a classificagdo proposta por Street e suas implicagdes. O

§ modelo autdnomo é o dominante na sociedade e “[...] pressupde que ha apenas uma

| maneira de o letramento ‘ser desenvolvido, sendo que essa forma esta associada
quase que causalmente com o progresso, a civilizagdo e a mobilidade social’
(KLEIMAN, 1995, p.21). A ‘autonomia’ estaria ligada ao fato de neste modelo a
escrita ser tomada como “[...] um produto completo em si mesmo, que ndo estaria
preso ao contexto de sua produgdo para ser interpretado; o processo de
interpretagao estaria determinado pelo funcionamento I6gico interno ao texto
escrito...” (KLEIMAN, 1995, p.22). Da crenga absoluta na escrita como produto
acabado, com logica de funcionamento auto-determinada decorreriam trés
importantes caracteristicas do modelo: o estabelecimento de uma relagdo causal
entre letramento e desenvolvimento cognitivo, a crenga nas .qualidades intrinsecas
da escrita e, finalmente, o estabelecimento de uma dicotomia irrestrita entre

oralidade e escrita.




Quanto ao modelo ideolégico, a autora, retomando Street (1984,1993), afirma que
§ esse & assim denominado “por destacar explicitamente o fato de que todas as
| praticas de letramento s&o aspectos ndo apenas da cultura, mas também das
| estruturas de poder numa sociedade” (KLEIMAN, 1995, p. 38).

| 23 SOCIEDADES LETRADAS

23.1 A Lingua Portuguesa no Brasil

Quando se fala em escrita em nossa sociedade grafocéntrica, ou quando falamos
dos problemas que envolvem o ensino da escrita, ou quando ainda falamos de
B proficiéncia no discurso escrito, em quaisquer dessas situagbes o que suscita a
discussdo certamente ndo é a escrita dos géneros proximos da oralidade, o que
estamos pondo em pauta é a escrita daqueles géneros textuais tipicos do dominio
do escrito?, uma escrita que supde, portanto, um nivel de normatizagdo e de
formalidade maior da lingua. Quando pensamos em tudo isso relativamente a lingua
portuguesa, evidentemente temos em vista a variedade padrdo. Variedade que,
embora, naturalizada em nossa percepgdo cotidiana como “a lingua”, como se
estivesse sempre ai, pronta e a provocar nossa incompeténcia linguistica, se for
arrancada de tras desta cortina de esquecimentos que a tornou natural e “sempre
ai", veremos que em sua constituicao histérica como “a lingua” ela carrega todo um
percurso de legitimagao que elevou da condigdo de uma variedade entre outras para

a condi¢ao de “lingua por exceléncia”.

O passo fundamental na afirmacao de uma variedade sobre as outras & sua
associagdo 4 escrita e, conseqlientemente, sua transformagdo em uma
variedade usada na transmissdo de informagdes de ordem politica e
“cultural’. [...} As linguas européias comegaram a ser associadas a escrita
dentro de restritos ambientes de poder: nas cortes de principes, bispos, reis
e imperadores. O uso juridico das variedades linguisticas foi também
determinante para fixar uma forma escrita. [...] O caso da histéria do galego-
portugués € significativo neste sentido. Os caracteres mais especificos do
portugués foram acentuados talvez ja no século Xll. Esta tendéncia a
reconhecer os caracteres mais especificos das linguas semelhantes pode
ser acentuada, como foi no caso do portugués e do galego, quando a regido
de uso de uma das duas variedades linglisticas constitui um centro
poderoso, como foi a Galicia, desde o século XI. (GNERRE, 1998, p.7)

2Ver Luiz Anténio Marcuschi Da fala para a escrita:atividades de retextualizagdo. Sao Paulo: Cortez,
2005.
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Quando o territério que veio a se chamar Brasil entrou na corrente da histéria do
mundo — do ponto de vista eurocéntrico — existente até entdao, os representantes
oficiais da Coroa Portuguesa que para ca vieram trouxeram junto com a lingua oficial
de seus documentos o esquecimento de todo o combate pregresso para a afirmagao

daquela variedade que veio a ser chamada lingua portuguesa.

O combate linglistico havido em solo portugués teria similar com acréscimo de
violéncia concreta no solo da futura nagao brasileira. “Das 1.078 linguas faladas em
1500 ficamos com cerca de 180 no ano 2000...” (OLIVEIRA, 2004, p.27), um

combate vitorioso, portanto.

O portugués brasileiro® &, indiscutivelmente, a lingua hegemdnica em todo
o territorio nacional, e hoje constitui, indiscutivelmente, a nossa identidade
linglistica mais intima. Essa hegemonia [...] foi conseguida, historicamente,
a ferro e fogo: com decretos e proibigdes, expulsbées e prisdes,
persegui¢des e massacres. (BAGNO, 2003, p.74)

E uma vitoria que ainda se consolida diariamente tanto no plano histérico-social
quanto no plano discursivo: € longa a tradicao de estudos comprometidos com a
construgdo discursiva do monolinglismo nacional e, para enfrenta-la, & necessario
que muitos e muitos novos estudos empenhados na discursivizagao do pluralismo
lingliistico se fagam. E para que tal tarefa seja realizada a contento, faz-se
imprescindivel que novas reflexdes sobre a implantagao da lingua portuguesa no
Brasil sejam trazidas a cena. Reflexdes que busquem trazer para o universo do
discurso académico — por ser esse um discurso legitimado e legitimador — a histéria
da implantacdo da lingua portuguesa como um empreendimento ideologico-

discursivo que resultou na crenga imbativel em um suposto monolinglismo nacional.

No Brasil existem atualmente em torno de 210 linguas maternas, sendo cerca de
180 linguas autoctones — linguas indigenas dos mais variados troncos — e 30 linguas
aléctones — linguas de imigragao (OLIVEIRA, 2004, p.27). Entretanto, o total de seus

falantes nao chega a recobrir um por cento da populagao nacional e mesmo em tao

* Para discussao acerca da categoria ‘portugués brasileiro’ ver Silva (2004), Bagno (2003) entre
outros.
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infima percentagem pode-se afirmar ser minimo o contingente daqueles que falam
somente sua lingua materna (BAGNO, 2003). Mas que lingua portuguesa é essa?
Como se configura atualmente e como se estabeleceu no territorio brasileiro?
Comecemos pelo Ultimo questionamento e iniciemos lembrando que somente no
século XVIIl, mais precisamente a partir de 1757, com as determinagées do Marqués
de Pombal, é que a lingua portuguesa passa a ser de uso obrigatério. Durante os

seculos XVI e XVII, o empreendimento colonizador e evangelizador utilizou

[..] como instrumento fundamental para a dominagdo, linguas indigenas
brasileiras. Embora homogeneizadora da ativigade catequética — construiu
um “tupi jesuitico” —, a lingua geral da costa, de base tupi, chegou a ser um
risco para a hegemonia do portugués no Brasil, juntamente com outras
linguas gerais indigenas que foram veiculos de intercomunicagéo entre
brancos, negros e indios ndo s6 no litoral brasileiro, mas nas entradas
paulistas; pelo nordeste teria sido uma lingua geral cariri (HOUAISS, 1985,
p.49-50) e na Amaz6nia a lingua geral de base tupinamba ¢é o antepassado
do nheengatu, que persiste hoje em area de multilinglismo no ric Negro
[...]1 (SILVA, 2004, p.14-15).

Essa lingua geral além de atender bem 2 consecugao dos objetivos portugueses
para a colonia, carregava a vantagem de nao pertencer, como lingua materna, nem
aos indios ja aqui encontrados nem aos africanos trazidos para ca. Nao era,
portanto, uma lingua de cultura. Antes, fora o resultado de um esforco de
comunicagao, esforgo bem coroado, porque se tornou a lingua utilizada em todos os

ambientes, em todos os lugares por onde avangava a colonizagao

[...] era uma lingua nao-portuguesa, mas com interferéncias do portugués,
que se constituia da base indigena e marcas africanas, aceita, entretanto,
pelo poder leigo e da Igreja, esta que foi legitimadora da lingua geral para a

catequese e dominio dos indigenas nos primeiros tempos da colonizag3o
(SILVA, 2004, p.52).

Aliados a proibicdo do uso da lingua geral, o aumento da populacao branca, o
exterminio dos indios e o desmantelamento dos grupos lingiisticos africanos e a
criagdo da primeira rede leiga de ensino foram fatores a contribuir para o
estabelecimento do portugués como lingua dominante. Até entiao a lingua

portuguesa figurava como a lingua dos documentos oficiais e dos responsaveis pela
administragao da colénia.



 Se a lingua portuguesa passa, a partir de meados do século XVIII, a trilhar um
caminho de difusdo cada vez maior, 0 mesmo nao se dara com sua modalidade
escrita. O ensino sistematico do qual ela nao prescinde para ser difundida sera de
alcance de parcelas minimas da populagdo. Situagdo que perdurara por muito
tempo. E, mesmo nos dias de hoje, quando a porcentagem da populagao em idade

escolar fora da escola reduziu-se drasticamente a situagao nao é muito diferente.

2.3.2 A escrita alfabética como signo de evoluc¢ao

Uma entre as possiveis e provaveis perspectivas de estudo da escrita €&, sem
divida, a perspectiva historica. E por que é importante para este trabalho fazer esse
percurso histérico em torno dos estudos sobre a escrita? Sabemos que a cada
perspectiva de analise historiografica correspondera um conjunto de objetivos
especificos a serem atribuidos & pratica da escrita. Voltamos, portanto, a nossa
questdo anterior: por que eleger um olhar histérico para comegar nosso percurso?
Porque pensamos que a histéria &€ um fator de legitimagao* e como tal ela participa
da constituicio de qualquer instituicdo social quer tenha essa instituicdo a
abrangéncia que tiver: quer seja uma nagdo, um povo, um 6rgao social, um campo

de estudos...

De acordo com Gnerre (1998), a “[...] legitimagdo € um processo que tem como
componente essencial a criagdo de mitos de origem” (GNERRE, 1998, p.14). Uma
perspectiva histérica de escrita de cunho evolucionista, como aquela de que primeiro
nos ocuparemos, ainda que ndo busque uma origem mitica para a escrita, constroi
sua legitimagdo como um bem em si mesma através do percurso historico que traga:
é um olhar que se volta para o passado em busca das raizes daquilo que agora se
mostra uma arvore frondosa. Portanto, nosso trabalho objetiva com esse breve
percurso histérico buscar aquelas concepgdes de escrita ainda presentes e eficazes
na moldagem das praticas de ensino em vigor. A primeira dessas concepgdes de
que nos ocuparemos € aquela segundo a qual a escrita seria um bem que algumas

sociedades lograram desenvolver. Nessa perspectiva insere-se, por exemplo,

* Segundo Habermas citado por Gnerre (1998:8) legitimar ¢ conferir “idoneidade’ ou ‘dignidade’ a
uma ordem de natureza politica, para que seja reconhecida ou aceita”.




Charles Higounet, um paledgrafo e historiador da escrita. Seu livro Histéria concisa
da escrita (HIGOUNET, 2003) teve sua primeira edicdo em 1955 e em 1997 foi

editado pela décima vez em Franga. O volume de que ora nos ocupamos € uma

traducdo dessa ultima edicao francesa. O livro traga um arco histérico que abrange
desde aquilo que o autor denomina “tentativas primitivas” até o sistema alfabético,

considerando a escrita

[...] mais que um instrumentoc. Mesmo emudecendo a palavra, ela nao
apenas guarda, ela realiza o pensamento que atée entdo permanece em
estado de possibilidade. Os mais simples tragos desenhados pelo homem
em pedra ou papel ndo s3o apenas um meio, eles também encerram e
ressuscitam a todo o momento o pensamento humano. Para além de modo
de imobilizagdo da linguagem, a escrita € uma nova linguagem, muda
certamente, mas, segundo a expressdo de L. Febvre, “centuplicada”, que
disciplina o pensamento e, ao transcrevé-lo, o organiza. [...] Desse modo, a
escrita ndo & apenas um procedimento destinado a fixar a palavra, um meio
de expressdo permanente, mas também da acesso direto ao mundo das
idéias, reproduz bem a linguagem articulada, permite ainda apreender o
pensamento e fazé-lo atravessar o espago e o tempo. E o fato social que
esta na base de nossa civilizagdo. Por isso que a histéria da escrita se
identifica com a histéria dos avangos do espirito humano (HIGOUNET,
2003, p.9-10).

Muitas sdo os pontos a merecerem destaque nesse trecho: 7- a escrita disciplina e
organiza o pensamento; 2- ela fixa a palavra, reproduz a fala; 3- d4 acesso ao
pensamento; 4- e como conseqiéncia disso nos faz ter acesso ao pensamento de
qualquer homem que a tenha utilizado em qualquer periodo historico. E com base
nessas premissas que o autor constroi sua “sintética histéria grafica da escrita”
(HIGOUNET, 2003,p.173). Pode-se depreender, pela leitura do texto, que, para o
autor, a escrita tem importancia fundamental no desenvolvimento das sociedades:
de um lado como guardia do pensamento e, de outro, como seu elemento
possibilitador; ja que ela retira o pensamento de sua condi¢do de possibilidade para
transforma-lo em ato. Nao sendo apenas transcricdo — e nesse aspecto guardia — €
também organizadora, disciplinadora do pensamento. Entretanto, ndo ha aqui a
concepgao do pensamento se constituindo em linguagem. Pelo contrario, de um
lado, temos a linguagem e, de outro, o pensamento que, sé por meio da escrita pode
ser, de fato, conhecido. Mais que isso até, ja que a posse da escrita representa a
posse de um instrumento que extrapola ao que poderiamos chamar de sua mera
fungdo instrumental, ela seria concebida ndo apenas como uma transpositora da

fala, mas como um elemento burilador do pensamento nao acessivel aqueles cuja
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mentalidade n&o alcangou o nivel de desenvolvimento necessario ao seu uso pleno;
- uso que se confunde, na visao do autor, com a utilizagao da escrita linear alfabética.
Conforme Higounet (2003),

A mentalidade do povo primitivo ndo lhe permite desenvolver a
decomposicdo da frase, que postula a reprodugdo grafica, para aléem da
sucessdo de idéias que ela contém. Por isso o estagio mais elementar da
escrita € aquele em que um sinal ou um grupo de sinais serviu para sugerir
uma frase inteira ou as idéias contidas numa frase (HIGOUNET, 2003,p.13).

Como paledgrafo, a intengdo do autor € acompanhar através da ‘evolugédo’ da
escrita, a ‘evolugao’ dos povos, delimitando influéncias reciprocas, avangos e
retrocessos que culminaram nas escritas atuaimente existentes. Higounet (2003)
refaz o histérico dos materiais utilizados para escrever mostrando como esses
materiais e os instrumentos utilizados para neles gravar influenciaram o tipo de
escrita praticado em cada época. Citando J. Février, o estudioso definie as
condigdes para o estabelecimento de qualquer escrita que seja: a existéncia de “[...]
um conjunto de sinais que possua um sentido estabelecido de antemao por uma
comunidade social e que seja por ela utilizado [...]” e que “ [...] esses sinais permitam
gravar e reproduzir uma frase falada” (HIGOUNET,2003, p.11), propGe-se, ainda, a
trabalhar segundo a distingdo de dois grandes sistemas, os ndo alfabéticos e os
alfabéticos e a reservar lugar de destaque, entre os sistemas alfabéticos, para a
escrita latina. Assim, o autor aponta trés estagios, por ele qualificados como
essenciais, entre as “tentativas primitivas e o nosso sistema alfabético™ as escritas

sintéticas, as analiticas e as fonéticas.

Se nao estamos de acordo com as concepgbes de base da pesquisa de Higounet,
em que medida seu trabalho contribui com o nosso cujo propésito basico € investigar
as concepcbes de escrita presentes na pratica docente de ensino da escrita?
Comecemos por dizer que seu trabalho nos é de suma importancia, uma vez que
muito das concepgodes correntes de escrita comungam com 0s posicionamentos
desse autor. Costumamos tomar, e isso nao é de hoje, a escrita como um bem em
si, um bem a que todos devem visar e — num patamar de destaque — a escrita
alfabética, como o apice de um processo que se estendéria desde um suposto

“estagio primitivo” experienciado pelos povos sem escrita ou com escritas nao
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alfabéticas até o “estagio superior’ representado pela posse da escrita alfabética.
Portanto, este livro de Higounet € uma mostra de quao fecunda, ponto de vista da
producdo de estudos em torno da escrita, tem sido a perspectiva que toma a escrita
como bem inquestionavel e a escrita alfabética como um simbolo maximo de

evolugdo de um povo.
2.3.3 A escrita e o poder

Uma forma diferente de conceber a histéria da escrita é a apresentada por Kristeva
(1969). Seu percurso historico da escrita menciona os tipos de escrita ja utilizados e
os que ainda o sdo, menciona os instrumentos usados para grafar nas mais diversas
épocas, os suportes, mas de modo algum se trata de uma histéria grafica da escrita.
A autora — cujas reflexdes agregam diversos campos do saber: psicanalise,
lingliistica, semiologia, filosofia e teoria literaria — em seu livro Historia da Linguagem
(1969), segue, portanto, um caminho bastante distinto daquele seguido por Higounet
(2003) . Enquanto Higounet se preocupa em acompanhar as formas da escrita ao
longo da histoéria, como foram estabelecidas e o porqué de terem sido essas e nao
outras; Kristeva, embora tenha um olhar histérico e, efetivamente, trace também um
percurso temporal, nao tera como objeto principal as transformagdes operadas na
grafia ao longo do tempo, nem se preocupara com suportes e instrumentos, a nao
ser que esses elementos, de algum modo, digam respeito ao objetivo basico de seu
livro: “[...] esbogar em geral os principais momentos da muta¢éo da concepgao de
linguagem” (KRISTEVA, 1969, p.172).

Em relagé@o aos objetivos do trabalho que ora se apresenta, o que a noés interessa é
mostrar que o prestigio de que goza a escrita em nossa sociedade encontra
equivaléncia em muitos outros momentos histéricos. Sendo desenvolvida para
atender a objetivos administrativos ou religiosos, a escrita esta sempre ligada aos
circulos de poder. Na antiga civilizagao egipcia, por exemplo, havia a crenga de que
a escrita teria sido inventada pelo deu Thot o que a tornava, portanto, objeto
divinizado e digno de veneragao: “[...] a escrita foi o oficio sagrado de uma casta de
escribas que ocupavam os mais altos lugares na sociedade egipcia” (KRISTEVA,
1969, p.82). O oficio de escrever era de tal modo considerado importante, que

outros ocupantes da alta hierarquia social almejavam ser vistos como escribas.
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| ‘Algumas estatuas mostram mesmo grandes senhores que se fizeram representar
na posi¢gao de escribas” (KRISTEVA, 1969, p.82). A aura de divindade tributada as
origens da escrita irradiava-se sobre aqueles que a manejavam conferindo-lhes um

prestigio inigualavel.

O papiro Lausing louva assim as qualidades incomparaveis dos escribas
diante dos quais qualquer posi¢cdo deixava de ter importancia: ‘Passa o dia
a escrever com os dedos e, a noite, 1&. Tem por amigo o rolo de papiro e a
paleta, pois ndo ha nada mais agradavel. A escrita, para quem a conhece, é
mais venturosa que qualquer outra profissdo, mais agradavel do que o pao
e a cerveja, do que as vestes e os unguentos. Sim, € mais preciosa do que
uma heranga, no Egipto, ou do que um timulo, no Ocidente. (KRISTEVA,
1969, p.82)

Entre sumérios e acadicos (civilizagdo mesopotamica) os escribas tambeéem
ocuparam lugar de destaque em fungdo do valor atribuido a escrita a cujo uso

magico e religioso somava-se o uso de carater econémico e social.

“Aquele que se distinguir na ciéncia da escrita brilhard como o Sol” escreve
um escriba. O escriba era muito apreciado na sociedade suméria; alguns
escribas tornavam-se altos dignitarios governamentais. [...] Os acadios
partilhavam esta estima pela escrita que atribuiam as ciéncias mais
secretas: "Eu aprendi, diz Assurbanipal, aquilo que o sabio Adapa trouxe
aos homens, os preciosos conhecimentos ocultos de toda ciéncia escrita;
[...]. Consegui ler o engenhoso sumério e o obscuro acédio, dificeis de
compreender”. (KRISTEVA, 1969, p.90).

; A escrita cuneiforme inventada pela civilizagdo mesopotamica ha cerca de 3500
antes de nossa era foi utilizada até a era crist§, “torhando-se um grafismo
internacional usado por todos os povos da Asia Anterior” (KRISTEVA, 1969, p.90).
Foi, portanto, um tipo de escrita de larga vigéncia temporal e também de grande
abrangéncia espacial.

Entre as civilizagbes vistas até aqui € dentre os hebreus que o aspecto religioso
surge com mais forte imbricagdo na concepgao de escrita, uma vez que ela parece
constituir a encarnagao significante da lingua divina. Para os hebreus, apoderar-se
da escrita que & “[...] sobretudo o exercicio de uma ciéncia legisladora, paternal e
autoritaria concebida como um modelo sobre o qual o real deve se ordenar [grifo da

autora]” (KRISTEVA, 1969, p.122) equivale a oferecer um meio concreto para a
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manifestacao da ‘Lingua’ que, por definigdo, é a lingua essencial, a lingua do proprio
Deus. Desse modo, a fungdo da escrita é “[...] tornar estavel, duravel e obrigatéria a
palavra de Deus, ser a sua lei” (KRISTEVA, 1969,p.122).

Concepgao radicalmente diversa de escrita vamos encontrar entre os chineses que,
segundo Kristeva (1969) ndo conferem a escrita qualquer estatuto de sacralidade,
mesmo que concebam-na como um talisma, mesmo que confiram a ela um lugar de

participagao intestina nos rituais magicos; para os chineses

[...] a escrita & o sinénimo do poder politico e governamental e confunde-se
com a fungdo politica. A missdo primordial do principe governador é
ordenar as coisas designando-as correctamente, e € através da escrita que
ele realiza essa misséo [grifo da autora] (KRISTEVA, 1969, p.99)

As consideragbes de Kristeva (1969) acerca da escrita dos mais diferentes povos
além de revelarem a concepgao de lingual/linguagem que suas respectivas escritas
mobilizavam, mostram também o que a escrita e o significado que ela assume em
cada sociedade desvelam sobre a propria sociedade, suas formas de organizagao,

de distribuicdo do poder e de sua cosmologia.
2.3.4 A escrita do poder e o poder da escrita

Depois de acompanharmos os percursos do estabelecimento da escrita ao redor do
mundo com Higounet (2003) e Kristeva (1969), faz-se importante, neste ponto do
caminho, apresentar também os estudos desenvolvidos Gnerre (1998) como suporte
de nossa pesquisa. Em Linguagem, Escrita e Poder, esse estudioso coloca em
primeiro plano a perspectiva do poder para discutir a escrita. Agora todas as
relagbes lingliisticas estdo atravessadas pelas relagées de poder. E a escrita &,
segundo esse autor, uma modalidade de uso da lingua que ja nasce sob a marca de
um pecado original: a associagdo de uma variedade a forma escrita. E, o resultado
desse processo seria a materializagdo de um processo de apagamento, de
obliteragdo de todas aquelas variedades rechacadas.

A perspectiva, hoje ja tida como ingénua, da linguagem como lugar da comunicagao,

Gnerre opbe a concepgao de linguagem como instrumento de poder: “As pessoas
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falam para serem ‘ouvidas’, as vezes para serem respeitadas e também para
exercer influéncia no ambiente em que realizam os atos linglisticos” (GNERRE,
1998, p.5). Sempre tendo em vista a perspectiva do poder que se revela na e pela
linguagem, Gnerre defende a concepgao de que determinada variedade linglistica
tera o valor social correspondente ao valor social de seus usuarios em sua
comunidade de atuagao, isto €, a fala é um espago de reafimagdao de uma
afirmacgao anterior do poder e da autoridade de determinados grupos nas relagées
econdmicas e sociais. Assim, a associacao de uma variedade lingliistica a escrita
nada mais seria que o corolario ultimo e fundamental desse processo de afirmagao

de uma variedade sobre as outras.

A associagao entre uma determinada variedade linguistica e a escrita é o
resultado histérico indireto de oposigdes entre grupos sociais que eram e
sdo “usuarios” (ndo necessariamente falantes nativos) das diferentes
variedades. Com a emergéncia politica e econdmica de grupos de uma
determinada regido, a variedade por eles usada chega mais ou menos
rapidamente a ser associada de modo estavel com a escrita. Associar uma
variedade linguistica a comunicag¢ao escrita implica iniciar um processo de
reflexdo sobre tal variedade e um processo de “elaboragdo” da mesma.
(GNERRE, 1988,p.8)

De acordo com Gnerre, em todas as épocas histéricas, o exercicio do poder
incomodou-se com a existéncia de muitas variedades linglisticas, mas a
necessidade imperativa de associar uma das variedades a lingua escrita s6 surgira
nos ultimos séculos da ldade Média. E essa necessidade, de dificil realizagao, tera
como seu primeiro passo o estabelecimento de uma variedade como modelo para, a

seguir, associa-la a tradicao gramatical greco-latina.

O que nos parece ser a maior, mais profunda e radical contribuicdo de Gnerre
(1998) é sua critica acirrada ao ponto de vista que toma a escrita como um bem em
si mesma. Relativizar a escrita como bem coletivo, desvelar criticamente os
fundamentos das fungbes sociais que ela adquiriu nao tem sido uma postura comum
entre seus estudiosos. Sua critica abarca a proépria cohstituigéo do campo de
estudos da escrita, uma vez que esse campo ja nasce tributario de uma visdo mitica
e evolucionista. A historia da escrita, segundo essa visdo evolucionista obedeceria a
um padrao de linearidade cujos primérdios seriam os sistemas pictograficos e

ideograficos e cujo auge seria alcangado com a escrita alfabética. Essa concepgao
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- evolucionista esta na base daquela outra segundo a qual a escrita € um bem em si.

Nao qualquer escrita, mas a escrita alfabética. Se, por um lado, criar um sistema de
escrita ja seria um sinal de avango para qualquer povo, por outro, seu percurso
evolutivo s6 poderia ser bem concluido se caminhasse em dire¢ao a escrita

alfabética.

Oposta a essa visdo redentora da escrita, Gnerre (1998) traz a luz uma outra cuja
proposta sempre compreendeu e empreendeu a discussdo critica e o
questionamento tedrico desse fazer humano. Embora marginal em seu proprio
campo de estudos, tal concepgdo nao € menos importante. Pelo contrario, mesmo
com tio poucas vozes a seu favor, as perguntas instigantes que propode tém o poder
de fornecer instrumentos para fazer balangar todo um ideario favoravel ao bem
‘escrita” , fortemente estabelecido. Entretanto, segundo o autor, sdo poucos os
depoimentos de que se podem valer seus partidarios, ja que, geraimente, os
contatos de povos agrafos com a escrita sao retratados como sendo de um total
maravilhamento por parte daqueles povos. Porém, ha evidéncias que atestam o
contrario. Gandhi, por exemplo, foi, durante um periodo, contrario a qualquer
campanha de alfabetizagdo generalizada. Para ele isso seria o signo da exposi¢ao
ao pensamento ocidental. Além de Gandhi, Gnerre (1998) elenca varios estudiosos
que, ao longo da histéria recente ou mais remota, vém apresentando suas
desconfiangas quanto a idéia geral de que a escrita seja um bem em si mesma. Este

é 0 caso, por exemplo, de Lévi-Strauss, um dos estudiosos citados por Gnerre:

De qualquer forma este & o padrdo tipico de desenvolvimento que
observamos desde o Egito até a China, ao tempo em que a escrita
apareceu pela primeira vez: parece ter favorecido a exploragao dos seres
humanos, mais que sua iluminagao.

Minha hip6tese, se correta, nos obrigaria a reconhecer o fato de que a
fungao primdria da comunicagao escrita € a de favorecer a escravidaol...]
Ainda que a escrita ndo haja sido suficiente para consolidar o
conhecimento, ela foi talvez indispensavel para fortalecer a dominagao[...] A
luta contra o analfabetismo esta entdo em relagdo com um crescimento da
autoridade dos governos sobre os cidadaos. Todos tém que ser capazes de
ler, de forma que o governo possa dizer: a ignorancia da lei ndo é desculpa.
(LEVI-STRAUSS apud GNERRE, 1998, p. 58)

Embora Gnerre encaminhe suas reflexbes em torno da escrita para a discussao

acerca do momento da alfabetizagcdo — que ndo é nosso objeto — as questdes por ele
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levantadas sdo de extrema importancia, a nosso ver, para todo aquele que se
proponha a estudar a escrita. Principalmente por causa da questdo do poder que
perpassa por todas as discussdes por ele empreendidas em torno das variedades
lingUisticas, da normatizagao gramatical, da posicdo da Linglistica, da histéria da

escrita e do valor social desta altima.

A nés interessou a perspectiva de Gnerre (1998), porque ela, sobretudo, traz o
poder a cena, mostra, em primeiro plano, suas estratégias de atuagdo na
constituicdo do grafocentrismo de hoje. Faz-nos mais atentos para os conflitos de
poder sempre reatualizados em cada situagao de ensino da .escrita. O autor propée-
nos um estudo da escrita, mas foca sua atengado na escrita alfabética, comumente
vista como o estagio superior a ser alcangado, por qualquer sistema grafico num
inexoravel trajeto evolutivo. E, portanto, uma critica radical a visdo da escrita como
um bem em si que fundamenta a contribuicdo do autor aos estudos que a tomam
como objeto. Para ele, conceber a escrita como um bem em si, concebé-la como a
resultante de um percurso historico teleologicamente orientado € corolario do
esquecimento de que a histéria da escrita assim compreendida também pode ser
historiada. E é exatamente essa historia da histéria de cunho evolucionista da escrita

que a Gnerre (1998) interessa contar. Advem, pois, dessa sua perspectiva, a

concepgao de que o carater hegeménico atual da escrita consiste na materializagao
de um processo de apagamento de todas as variedades rechagadas durante um
longo periodo dedicado ao esforgo de vincular uma determinada variedade ao

sistema grafico alfabético.

2.4 SOCIOLINGUISTICA E LINGUISTICA TEXTUAL: CONTRIBUICOES PARA O
ESTUDO DA ESCRITA

2.4.1 Existe uma concepg¢do sociolingiiistica de escrita?

Marcuschi (2005), tedrico da corrente Linguistica Textual, agrupa os estudiosos em
termos da concepg¢do de escrita por eles defendida e ndo em termos de correntes
lingliisticas. O autor afirma haver, entre os sociolinglistas, aqueles — entre os quais
Labov — para quem a escrita é percebida em termos de suas diferengas em relagao
a fala, numa perspectiva estritamente dicotdmica, e aqueles situados dentro do que

ele classifica como “perspectiva variacionista”. O que é tipico dessa tendéncia,
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segundo o autor, & que ela “[...] trata do papel da escrita e da fala do ponto de vista
dos processos educacionais [...]" e nao faz “[...] uma distingao entre fala e escrita,
' mas sim uma observagao de variedades linguisticas distintas” (MARCUSCHI, 2005,
p.31). Desse modo, 0 que esta em questao para essa tendéncia sao as variedades

lingliisticas que se manifestam tanto na fala quanto na escrita.

A Sociolingliistica, como area especifica dos estudos linguisticos, passa a ser assim
denominada a partir de um congresso realizado na Universidade da Califérnia, em
1964, que teve entre seus participantes William Labov, o responsavel por fixar, num
estudo finalizado nesse mesmo ano, “[...] um modelo de descri¢ao e interpretacao do
fenémeno linglistico no contexto social de comunidades urbanas — conhecido como
Sociolingliistica Variacionista ou como Teoria da Variagdo” (ALKMIM, 2001,p.30).
Segundo Alkmim (2001), embora as relagées entre linguagem e sociedade nao
fossem estranhas as preocupagdes dos estudiosos americanos continuadores da
fradicao instaurada a partir dos estudos de Franz Boas, Edward Sapir e Benjamin L.
Whorf, o impacto do modelo laboviano foi intenso. Com a Sociolingiistica
Variacionista — doravante Sociolingiistica - a variagdo deixa de ser considerada um
problema acesso6rio e passa a integrar o primeiro plano das preocupagbes do
lingliista, agora como seu objeto de estudo. Ao sair do dominio do ininteligivel — por
cadtico — a variagao, tomada como constitutiva da lingua, faz cair por terra, pelo
menos no ambito dessa concepgdo, talvez a mais cara dicotomia saussuriana:
langue x parole. “A parole era a visdo da lingua no plano das realizagées individuais
de carater nao-social e de dificil estudo sistematico por sua dispersao e variagao”
(MARCUSCHI, 2005, p.12). Para Saussure o aspecto formal da lingua é que tem
carater social no sentido de ser um legado homogéneo do qual o individuo dispde

para utilizar segundo seu estilo e particularidades.

Para a Sociolingiistica, ndo é possivel haver a oposigdo langue/parole, porque a
lingua, agora € vista como essencialmente heterogénea, isto €, se ha algo imutavel,
dado na lingua é o fato de ela variar segundo fatores internos da mais diversa ordem
e externos de ordem geografica ou social. Nao haveria, portanto, segundo essa
perspectiva, a possibilidade de se pensar na existéncia de um sistema prévia e
inexoravelmente determinado fora das situagdes de utilizagdo da lingua. Enquanto

Saussure abstrai o sistema linglistico das intempéries do tempo e do uso, e toma-o
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como convengao social apenas no sentido de que ele é um sistema partilhado por
todos os seus usuarios, mas, paradoxalmente, apartado deles, os sociolinglistas
tomam como seu objeto a lingua falada “[...] observada, descrita e analisada em seu
contexto social, isto &€, em situagdes reais de uso.” (ALKMIM, 2001, p.31). Para os
sociolinguiistas, se nao se pode negar o sistema, nao se pode negar tambem o fato
de que ele sé tem existéncia no uso que se faz da lingua, nas multiplas variedades
que comporta, sendo, portanto, constitutivamente heterogéneo. Assim, segundo

Lucchesi, a lingua é vista

[...] enquanto objeto histérico e cultural correspondente ao comportamento
linguistico de uma dada coletividade, aos padrdes linglisticos que se
observam dentro dessa coletividade; padrées esses que sdo variaveis,
donde a sua adequada representagdo como um sistema heterogéneo. Em
certa medida, pode-se dizer que esses padrdes linglisticos sdo similares
aos demais padrbes culturais que se observam no comportamento dos
membros da comunidade [...]. A diferenca é que os padrées linglisticos
n&o sdo apenas determinados pelas forgas atuantes na estrutura social,
mas também pelas forgas da estrutura lingtistica (LUCCHESI, 2004,p.196).

Nio se deve pensar, entretanto, que as determinagdes advindas das forcas da
estrutura social e aquelas advindas das forgas da estrutura lingliistica constituam
momentos estanques do processo de determinagdo dos padrdes linguisticos. Pelo
contrario, forgas da estrutura social e forgas da estrutura linguistica estao totalmente

imbricadas no constituir-se histérico das linguas.

A percepgao da natureza heterogénea da lingua, da relagao dialética entre forma e
fungao linglisticas e do relativismo cultural — principio segundo o qual nado ha
‘dialetos ou variedades inadequados ou inferiores” — s&o premissas basicas
adotadas pela sociolingliistica e que terao importancia fundamental no olhar que
esse campo de estudo da lingua langara sobre o processo educacional (BORTONI-
RICARDO, 2005, p.115). Pode-se dizer até que essas premissas de base da
sociolingliistica comprometem-na, desde sua origem como area independente de
estudos, com o problema educacional. Compromisso ao qual, alias, ela nao se
furtou, haja vista que desde o final da década de sessenta as discussdes sobre o
fracasso escolar freqientavam a agenda dos sociolingilistas. Segundo Bortoni-
Ricardo (2005), nesse momento, defendia-se a tese de que a interferéncia dialetal

seria a maior responsavel pelo fracasso escolar. Como partidario dessa tese Labov,
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conforme as palavras de Bortoni-Ricardo (2005) acrescentava-ihe ainda um outro
aspecto: a ignorancia reciproca entre alunos e professores das variedades que lhes
seriam proprias (a nao-padrdo e a padrao respectivamente) e, além disso,
reconhecia 0 nao esgotamento da. questdo nesse aspecto, pois se havia de
considerar ndo apenas o problema estrutural - de natureza lingiistica -, mas também
0 problema funcional - de natureza cultural - decorrente do conflito entre os valores
dos grupos em contato no processo educacional. De um lado, os valores da cultura
dominante representada pelos professores e de outro, os valores das culturas

dominadas representadas pelos alunos.

Essa mirada dos sociolingliistas nas questdes relativas a educagao prolongou-se
por todo o século XX, periodo em que muito do que foi produzido pelo trabalho
sociolinguistico, especialmente em relagao aos resultados das analises contrastivas
de dialetos, realizadas no inicio dos anos setenta, péde ser proposto como saida
possivel para os problemas da educagao, “[...] principalmente na implementacao de
uma educagao bidialetal, que se iniciaria com material redigido no dialeto [...]" do
grupo ao qual se destinasse. Entretanto, nas décadas de oitenta e noventa “[...] o
entusiasmo pela educacdo bidialetal arrefeceria, na medida em que nao se
constatavam resuitados positivos em sua aplicagao” (BORTONI-RICARDO, 2005,
p.117). Nesse terreno do entusiasmo enfraquecido, proliferaram as criticas advindas
tanto do seio da propria sociolingliistica, quanto da analise do discurso e da

sociologia.

Antes de examinar as criticas ao bidialetalismo como procedimento pedagdgico,
cabe tragar-lhe um rapido e resumido perfil: a proposta de uma educagao bidialetal
compreende a aplicagao de métodos elaborados para o ensino de lingua estrangeira
ao ensino da variedade padrao para alunos falantes das variedades estigmatizadas
(BORTONI-RICARDO, 2005, p. 121) Embora, a primeira vista parega a solugao
perfeita, assim nao se revelou e as criticas vieram. Do interior da sociolinguistica
veio o questionamento quanto a eficiéncia da pedagogia bidialetal e quanto ao papel
da escola como lugar de difusao da variedade padrao. Da analise do discurso veio a
idéia de que a proépria nogdo de variagao teria sido naturalizada, sendo necessario

desnaturaliza-la e da sociologia vieram as criticas com relagao a falta de uma teoria
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sociolingtiisticos. Talvez retomando todas essas posturas criticas seja possivel
margear uma explicagado que aponte por que a proposta bidialetalista na educagao

néo deu os frutos esperados.

O bidialetalismo, como proposta para o ensino da lingua-padrao nasce no seio das
preocupagoes sociolinglisticas com o ensino da lingua. Segundo essa perspectiva,
a relagao entre dialetos nao-padrao e dialeto-padréo seria de equivaléncia, uma vez
que as variedades lingiisticas tém sempre o mesmo valor estrutural havendo entre
elas apenas um conflito funcional j& que aquela tomada como padrio é mais aceita
que as demais. Eis ai o espago para o ‘ bidialetalismo funcional’, assim denominado
porque supGe a necessidade do ensino da variedade padrdo juntamente com a
habilidade de usa-la de acordo com a exigéncia do contexto comunicativo. A
sociologia, especialmente na figura de Pierre Bourdieu, vai mostrar que a fragilidade
dessa proposta reside no fato de ela nao colocar em questao a natureza social do
estigma lingistico, o que implicaria, diga-se de passagem, responsabilizar a
sociedade pelos conflitos funcionais. Ao contrario, ela toma a variagao e até a
estigmatizagdo como um dado e a partir dai tenta fornecer aos falantes de
variedades nao-padréao elementos de “adequacgio” ao stafus quo.

E recorrente, em varios autores, a afirmagéo de que ha trinta anos vém sendo feitas
pesquisas sociolinglisticas no Brasil. Durante todo esse tempo, que contribuigoes
efetivas esse campo de estudo forneceu a educacao? Bortoni-Ricardo afirma, num

texto originalmente publicado em 1978 e republicado em 2004, que

[...] no Brasil, sdo socialmente estigmatizados os vernaculos e as
variedades populares da lingua urbana [...] Repousa certamente neste fato
a principal tarefa ~ entre tantas — que reclama uma posigao enérgica e
influente dos linglistas brasileiros. [...], no Brasil, os vernaculos e as
variedades populares constituem a lingua da grande maioria da populagao.
Apesar disto, esses dialetos tem recebido muito pouca atencao.
(BORTONI-RICARDO, 2004,37)

E tempo de conferir prioridade ao estudo da “linguagem das maiorias”. Esse estudo
prévio € indispensavel para a solugédo dos graves problemas sociais que decorrem

das diferengas diastraticas da lingua. Entre eles avulta o problema educacional.
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Todos os que estdo familiarizados com a realidade escolar brasileira sabem que a
alfabetizacdo de criangas de classe baixa apresenta rendimento alarmantemente
pequeno. Entre as diversas causas deste fendmeno, destaca-se certamente o fato

de essas criangas se defrontarem na escola com uma norma desconhecida.

As afirmagdes de Bortoni-Ricardo continuam atuais, ja que, como o diz Bagno, em

prefacio a um livio da mesma autora editado em 2004, apenas

[..] bem recentemente & que se iniciou um movimento, ainda que timido,
de divulgagdo para um publico maior e, sobretudo, um movimento de
transformagéo desses resultados em instrumental pedagoégico capaz de
interferir nas praticas de educagao linglistica, isto &, nas formas de ensinar
a lingua portuguesa nas escolas. (BORTONI-RICARDO, 2004, P.7)

Nas escolas brasileiras, de modo geral, os problemas continuam. E a gravidade
deles € maior nas escolas onde os problemas de ordem socio-econémica sdo mais
contundentes. De um lado, estao os problemas, inimeros e de toda natureza a exigir
respostas cada vez mais complexas; de outro, os professores divididos entre um
instrumental de que efetivamente dispdem — as varias gramaticas tradicionais — e a
intuicao de que a concepgao de lingua e os caminhos pedagdgicos que esse
instrumental sugere nao respondem as questdes colocadas pela realidade que se

lhes apresenta. Como, pelo menos, tentar resolvé-los?

Bagno em seu livio A norma oculta: lingua e poder na sociedade brasileira propde
uma discussao terminolégica que resumiremos aqui. Para ele norma culta seria um
termo técnico designativo da linguagem realmente utilizada pelos segmentos
favorecidos do Brasil, enquanto o termo norma-padrao diria respeito aquele modelo
ideal e idealizado de lingua defendido pela tradigao gramatical. Chamando atencao
para as armadilhas ideologicas que se escondem atras da utilizagéo de termos como
norma culta por oposicdo a norma ou variedades populares, Bagno chega a
proposicao de uma nova terminologia: norma-padrdo para designar a concepgao de
lingua prescrita pelas gramaticas tradicionais; variedades prestigiadas para abarcar
a linguagem efetivamente usada pelos segmentos de prestigio socio-econdémico e,
finalmente, variedades estigmatizadas para compreender a linguagem dos muitos

segmentos desfavorecidos econdmica e socialmente na sociedade brasileira.
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Nesse ponto, algumas questées merecem destaque: conforme foi e tem sido
freqientemente tematizado e combatido por Bagno, nosso ensino de lingua materna
ainda continua em grande parte preso a idéia de uma lingua homogénea e, pior que
isso, idealizada e cada vez mais distante da contraparte real representada pelas
efetivas realizagbes linglisticas. Mesmo assim, aquelas ocorréncias lingiisticas
exclusivamente identificadas com variedades estigmatizadas sequer tém estatuto de
lingua, “nao sdo portugués”, sao desvirtuamentos da lingua. Paradoxalmente a esse
estado das coisas, projetos como o NURC ( Norma Culta Urbana) - realizado em
cinco capitais brasileiras (Recife, Salvador, Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Porto
Alegre) visando descrever como a lingua se realiza de fato entre os segmentos
socio-economicamente favorecidos — tém mostrado que a norma culta em muito se
distancia daquele padrao ideal de inspiragdo lusitana. E mesmo a escrita nos
géneros mais formais nao permanece infensa as mudang¢as. Se assim o €, se até
mesmo o texto escrito mais formal vai sendo tomado por esse distanciamento em
relagdo ao padrdo ideal, por que somos um pais que continua aparecendo nas
pesquisas como aquele que & e escreve mal? Sera que estamos lendo e
escrevendo num dialeto ou variedade e sendo solicitados a mostrar nosso
conhecimento linglistico em outro? Talvez essa seja uma questao a ser levada em
conta ao pensar-se O ensino e para isso € preciso, de fato, mostrar como essa
lingua heterogénea se manifesta num pais de tdo amplas extensées como o Brasil,
é preciso conhecer, conforme defende Silva (2004), a “geografia dialetal do Brasil” e

empreender um dialogo efetivo com a escola.

Desmascarar o preconceito lingistico, fincando suas origens nas desigualdades
sociais, sem duvida, é tarefa importante. No entanto, enquénto todo esse conjunto
de conhecimentos que comprova o despropésito do preconceito lingiistico nao se
transformar em subsidios para a implementagdo de politicas linglisticas que
desmontem o modus operandi do aparato educacional atual — voltado para a
manutengao do status quo — tudo tendera a permanecer como esta. A necessidade
de um voltar-se da Lingilistica de modo geral para as questdes relativas ao ensino
da lingua parece-nos um imperativo ético e de sobrevivéncia, sob pena de
acontecer, no Brasil, o que ja vem ocorrendo nos Estados Unidos e em alguns

paises da Europa, conforme palavras de Rajagopalan (2003),
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[...] o que se verifica em alguns desses paises € uma diminuicdo da
demanda pela linglistica e uma migragdo de pesquisadores e estudantes
para outras areas. Em paises como os EUA, ha também uma nitida
tendéncia de diminuigdo de verbas para pesquisas em areas humanas de
forma geral, e em lingliistica de forma mais acentuada — tendéncia que, ao
que parece, esta comegando a ficar visivel aqui no Brasil também. Ha
também casos de fechamento de departamentos inteiros, com o
deslocamento de parte do corpo docente para outros departamentos.
(RAJAGOPALAN, 2003, p.37)

Na tentativa de aproximar os conhecimentos produzidos na sociolinglistica e a
educagdo tdo importante quanto a divulgagdao dos resultados das pesquisas € o
empenho dos pesquisadores em apontar caminhos possiveis para o ensino de
lingua portuguesa. No entanto, apenas encarar a variagao como um fator importante
no processo de ensino-aprendizagem de lingua materna nao basta, conforme bem o
diz Bortoni-Ricardo (2005):

E uma falacia acreditar que, com uma gramatica de cunho variacionista, o
ensino e a aprendizagem da lingua materna vao automaticamente
melhorar. O que é preciso, de fato, é contribuir para o desenvolvimento de
uma pedagogia sensivel as diferengas sociolinglisticas e culturais dos
alunos e isto requer uma mudanga de postura da escola — de professores e
alunos — e da sociedade em geral. Para tal mudanca de postura, todavia, a
descricdo das regras variaveis € uma etapa preliminar importante.
(BORTONI-RICARDO, 2005, p. 130)

Vé-se, portanto, que mais que somente constatar ou descrever a variagéo, é preciso
considerar que, quando uma sociedade elege uma variedade e confere a ela o
estatuto de lingua por exceléncia — negligenciando o fato de que ela € apenas mais
uma das variedades constitutivas do todo heterogéneo da lingua — talvez se possa
explicar por que tantos alunos dos mais variados niveis de ensino dizem nao saber
portugués. Nao sabem ou tém pouca habilidade no uso da variedade de prestigio e

dizem ndo saber a lingua da qual sao falantes nativos.

Desenvolver uma pedagogia culturalmente sensivel levando em conta as
comunidades de fala implica perceber que a adogio de atitudes e normas comuns
diante do uso da linguagem e a diferenciagao linguistica em relagéo a outros grupos
que isso acarreta ndo se caracteriza como uma mera marcacgio passiva de limites. E
mais que isso, o traco de identidade linglistica caracteristico de uma comunidade de

fala envolve simultaneamente o nivel linglistico e a inscrigdo dessa comunidade
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num lugar social e geografico, a partir do qual ela escolhe como quer falar e com
quem quer se parecer, pois “[...] ndo assumimos as caracteristicas linguisticas
daqueles de quem queremos nos distanciar ou ainda daqueles com quem nao
queremos ser parecidos” (BELINE, 2003, p.129).

0 titulo que abre esta segdo € uma pergunta sobre a existéncia ou ndao de uma
concepcao sociolinguistica de escrita. A essa questédo inicial, consideramos ser

necessario acrescentar pelo menos uma outra que indague sobre a importancia

dela. Com relagdo ao questionamento sobre a concepgéo , feito o breve percurso
'hist()rico da Sociolingiiistica, vemos que conforme nos di;ia Marcuschi (2005), a
escrita em si mesma nao constitui uma preocupagao da sociolinglistica. Por que
entdo preocuparmo-nos com essa corrente? Conforme ja dissemos anteriormente,
as constatagbes de que a lingua varia, de que ndo ha “a lingua” em si, mas
variedades lingiisticas em contato e que de que aquela que é socialmente admitida
como “a lingua” nada mais € que umas das variedades — prestigiada, sem duvida,
mas apenas uma variedade — conseguiram espago garantido nas publicagbes
didaticas de lingua portuguesa e nos PCNs. Entretanto, como poderemos observar
mais adiante nas entrevistas com os professores, todo esse aparato conceitual

parece nao ter sido ainda absorvido pelos docentes.

24.2 A escrita e a Lingiiistica Textual

Escusado é dizer que o objeto de base da Lingiistica Textual € o texto e que,
portanto, todas as questdes investigadas por esse campo de estudos tiveram como
suporte, ou melhor dizendo, como lugar de emergéncia, uma certa concep¢ao de
texto. E as questdes, de acordo com a concepg¢ao de texto vigente em cada
momento, tém se ampliado muito, ou mudado de enfoque, ou novas questdes tém
surgido nesse longo percurso que a Linguistica Textual ja trilhou desde suas origens

situadas na segunda metade da década de 60.

Como a esta pesquisa interessa a escrita, cabe perguntar que lugar ela ocupou
dentre os objetos de trabalho dos estudos textuais. E langando um olhar

retrospectivo sobre o percurso feito, 0 que se nos apresenta, com relativa clareza, é
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que, embora a materialidade linguistica tenha constituido o suporte dos estudos
textuais, a pratica social da escrita como objeto especifico, delimitado, s6 passa a
fazer parte das preocupagdes da Linguistica Textual em seu estagio atual com os
estudos que enfocam o continuum orallescrito. Situam-se ai, dentro dessa nova

perspectiva, os estudos de Marcuschi (2005). Segundo a visao desse autor:

{...] as diferengas entre fala e escrita podem ser frutiferamente vistas e
analisadas na perspectiva do uso e ndo do sistema [...] Central, neste caso
€ a eliminagao da dicotomia estrita e a sugestdo de uma diferenciagao
gradual ou escalar ( MARCUSCH]I, 2005, p.43).

O momento atual da Linguistica Textual nasce da brecha deixada pelo
questionamento da separacgdo estrita operada pelas ciéncias cognitivas classicas
entre fendbmenos mentais e fendmenos sociais. Contra essa posi¢ao, estudos feitos
em varios campos cientificos constataram que muitos de nossos processos
cognitivos assentam-se sobre nossa capacidade de atuar fisicamente no mundo
assim como sobre nossa percepcao também fisica deste mesmo mundo. Tais
constatagbes fizeram cair por terra a concepgao de que o processamento cognitivo
dar-se-ia nas mentes individuais, uma vez que nossas percepgdes e formas de

atuagao sao pautadas socialmente. Conforme escreve Koch :

[...] muito da cognigdo acontece fora das mentes e nido somente dentro
delas: a cogni¢éo € um fendmeno situado. Ou seja, ndo é simples tragar o
ponto exato em que a cognigdo esta dentro ou fora das mentes, pois o que
existe ai é uma inter-relagdo complexa. Voltar-se para dentro da mente a
procura da explicagdo para os comportamentos inteligentes e para as
estratégias de construgdo do conhecimento pode levar a sérios equivocos.
[...] na base da atividade linguistica esta a interag&o e o compartilhar de
conhecimentos e de ateng¢do: os eventos linguisticos ndo s3o a reuniao de
varios atos individuais e independentes. S30, ao contrario, uma atividade
que se faz com os outros, conjuntamente (KOCH, 2004, p.31).

A partir dessa nova perspectiva, redesenha-se a nogao de texto, agora concebido
como “[...] o lugar de interagdo entre atores sociais e de construgao interacional dos
sentidos” (KOCH, 2004, p. XIl). O interesse pela dimensao sociocinteracional da
linguagem faz surgir uma série de questdes que passardo a ocupar lugar de
destaque nos estudos textuais. Assim, a cognigdo situada, a lingua como agéo

conjunta, o texto como lugar de interagdo entre sujeitos sociais, a referenciagéo
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como constru¢ao de objetos-de-discurso e a metaenunciagdo passam a constituir os

objetos por exceléncia nesta fase da Linguistica Textual.
24.2.1 As especificidades do texto escrito

Quais seriam as caracteristicas do texto escrito em oposi¢ao ao texto falado?
Haveria entre essas duas modalidades de uso da lingua alguma relagdao de
hierarquia? Para responder a ambas as questdes vale recorrer a Marcuschi (2005).
Com relagdo a segunda pergunta, de acordo com o autor: “[...] assim como a fala
nao apresenta propriedades intrinsecas negativas, também a escrita nao tem
propriedades intrinsecas privilegiadas” (MARCUSCHI, 2005, p.35). Ja quanto as
caracteristicas de uma modalidade e de outra, Marcuschi afirma que sao “[...] modos
de representagcdo cognitiva e social que se revelam em praticas especificas”
(MARCUSCHI, 2005, p.35), o que nao quer dizer que se possa falar em oposigéo.
Mesmo que a escrita goze de um prestigio social muito maior que a fala, isso, de
modo algum, tem a ver com qualquer caracteristica que lhe seja intrinseca,
relaciona-se, sim, a uma certa postura ideoldgica que a concebe como superior.
Tanto essa valorizagao extra tem justificativa apenas de base ideoldgica, que “[...] ha
culturas em que a fala € mais prestigiosa que a escrita” (MARCUSCHI, 2005, p.36).

Além dessas primeiras observagdes, Marcuschi oferece-nos outras muitas e
esclarecedoras contribuigbes para pensarmos a relagéo entre a fala e a escrita. Para
ele, um problema central quanto a questao de avaliar as diferencas e semelhancgas
entre fala e escrita reside no fato de que a fala “[...] tem sido vista na perspectiva da
escrita e num quadro de dicotomias estritas porque predominou o paradigma da
analise_imanente ao cédigo”( MARCUSCHI, 2005, p.37 grifos do autor), ou seja, a
metodologia de analise em geral tem sido equivocada, uma vez que considera uma
pratica social a partir da 6tica de outra que ideologicamente é eleita como
parametro. Um dos primeiros “mitos” que o autor busca derrubar é aquele segundo o
qual a escrita seria o dominio da clareza, da organizagdo, enquanto a fala seria o
lugar do caos. A fragilidade desse tipo de pensamento esta na base que o deveria
sustentar: “[...] fala e escrita s&do intuitivamente construidas como tipos ideais
concebidos com principios opostos e que nao correspondem a realidade alguma”
(MARCUSCHI, 2005, p.37 grifos do autor). Para o autor, ndo se pode falar em
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das préticas sociais de produgdo textual e ndo na_relagdo dicotémica de dois pélos
opostos” (MARCUSCHI, 2005,p.37 grifos do autor). Isto significa dizer que no campo
dessas praticas — falar e escrever — ha dominios do mais oral e dominios do mais
escrito e que esses dominios se interpenetram. Assim, o dominio do mais escrito
pode estender-se sobre a pratica social da fala: sao as conferéncias, as palestras...
Ou o dominio do mais falado pode estender-se sobre a pratica social da escrita: os

bilhetes, a carta pessoal, etc.

24.2.2 A construgido do sentido no texto escrito

Na primeira fase da Linguistica Textual, quando o texto era visto como um produto
acabado, acreditava-se que as analises de cunho sintatico e semantico seriam
capazes de esgota-lo, pois todo sentido estava no texto a espera da analise que de
modo mais completo o desvendasse. Sintomatico desse tipo de visdo era a — muitas
vezes operada — equiparag@o entre coesdo e coeréncia. Na segunda fase, essa
busca pelo sentido sofre um deslocamento importante, uma vez que todo um
conjunto de fatores pragmaticos entra em cena. Entretanto, ndo se trata de uma
ruptura, os fatores pragmaticos sdo, sem duvida, responsaveis pela construgdo do
sentido, mas ha ainda uma materialidade lingtistica que continua sendo a base
sobre a qual assentam-se os fatores contextuais. O sentido passa a ser o resultado
da intengao do falante/escrevente, intengées que o leitor/ouvinte deve captar através
das marcas, das estratégias utilizadas pelo falante/escrevente para realizar seu
projeto de dizer. Na fase cognitivista dos estudos textuais, o sentido sera

determinado, conforme Koch (2004) pelos modelos que

[..] constituem conjuntos de conhecimentos socioculturaimente
determinados e vivencialmente adquiridos, que contém tanto
conhecimentos sobre cenas, situagdes e eventos como conhecimentos
procedurais sobre como agir em situagdes particulares e realizar atividades
especificas (KOCH, 2004, p.23 grifo da autora).

Na presente fase do campo Lingiiistica Textual, o sentido nao é mais compreendido
como aquilo que se possa buscar na intengido do sujeito-falante/escrevente, ou a

partir da determinagdo dos modelos mentais, ou apenas na superficie textual. A
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produgdo do sentido segundo essa nova perspectiva dos estudos, afirma Koch

(2004), confunde-se com a produgéo da linguagem e

[..] se realiza, evidentemente, com base nos elementos linguisticos
presentes na superficie textual e na sua forma de organizagio, mas que
requer nao apenas a mobilizagdo de um vasto conjunto de saberes
(enciclopédia), mas a sua reconstrugdo — e a dos proprios sujeitos — no
momento da interagao verbal. (KOCH, 2004, p.33)

Parece-nos evidente que toda produgdo verbal, quer oral quer escrita, esta
atravessada de sentidos possiveis. Dentre esses, ha aqueles que efetivamente se
realizam na dindmica da interlocugdo, porque texto e contexto imbricam-se,
rmanam-se e os constroem. Outros, pelo menos no texto escrito — que tem sempre
algum tipo permanéncia — permanecerao em estado de possibilidade. Os sentidos
sdo possibilidades, nao estao definitivamente inscritos na significagao algo estavel
dos vocabulos de uma lingua, mas é essa lingua seu lugar de possibilidade. Nao a
lingua tomada como um sistema a-histérico, supra-real, mas sim a lingua
profundamente mergulhada em seu tempo, humanizada, a Iingu'a prenhe da cultura

em que se insere, pela qual € moldada e a qual molda.

Quando se toma a linguagem como * atividade interindividual, o
processamento textual, quer em termos de producgio, quer em termos de
compreensao, deve ser visto também como uma atividade tanto de carater
linglistico como de carater sécio-cognitivo. (KOCH, 2005, p.31)

Em outras palavras, na construgdo dos sentidos, impossivel separar produgao de
recepcao. Entretanto, se o sentido “ndo esta no texto”, ele “se constréi a partir dele”
(KOCH, 2005, p.30), por isso aquele que produz um texto seja em que modalidade
for — escrita ou falada — tem um projeto de dizer, um projeto que nio é determinado
por uma psique Unica, a-historica, individual — por oposigéo a social — & um projeto
de um sujeito que se constroi e é construido dialogicamente a medida que constroi
seu texto (KOCH, 2005a, p.17). Segundo esta visdo, ao produzir um texto nao ha de
um lado um sujeito dono e senhor de seu dizer ou por outro lado um sujeito

assujeitado pela ideologia, mas sim um sujeito que, de acordo com Bakhtin citado
por Koch (2005a):
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[...] se cinde porque atomo, particula de um corpo historico-social no qual
interage com outros discursos, de que se apossa ou diante dos quais se
posiciona (ou & posicionado) para construir sua fala. (KOCH, 2005a, p.16)

Assim, ao produzir o texto, o sujeito seleciona e ordena os elementos lingiisticos
(KOCH, 2005b: 27), mas nao o faz isoladamente, mas em conjunto com todos os
seus interlocutores, quer estejam eles empiricamente presentes, quer estejam em
presenca virtual, sempre levando em conta estratégias de ordem linglisticas e de

ordem sécio-cognitivas.

A questdo que se nos coloca ap6s percorrermos de forma sucinta esse trajeto da
Linglistica Textual &€ em que medida a mudanga de perspectiva no seio da propria
corrente tera trazido uma nova visdo do texto escrito? Ou sera que as questdes
relativas & construgéao da textualidade é que continuam sendo a ténica do trabalho

com texto na perspectiva da Linguistica Textual?
2.5 0S PROFESSORES E A ESCRITA NA ESCOLA

A segunda metade da década de setenta foi um marco para os estudos sobre a
produgdo escrita discente no Brasil. A partir daquele momento a prova de redagao
passou, por forga de decreto governamental, a fazer parte dos concursos
vestibulares. O dominio da escrita torna-se um fator balizador da mobilidade social:
‘A marginalidade social da maioria da populagéo é atribuida a deficiéncia na escrita.
Pelo dominio da escrita o povo brasileiro conseguiria a tao almejada ascensao
social” (ABRAHAO, 1992, p.12). Segundo essa mesma autora, os manuais de
técnicas de redagao foram, neste momento inicial, os primeiros a invadir o mercado
juntamente com publicagdes cuja preocupacéo incidia sobre problemas no uso das
regras gramaticais. Desse modo, as deficiéncias na escrita eram explicadas a partir
de questées morfo-sintaticas. Os aspectos sintatico-semanticos entram em cena na
década seguinte somando-se aos aspectos formais que na década anterior haviam
sido a ténica das publicagdes. Para Abrahdo (1992), as publicagées, embora
analisassem as condigbes de produgdo dos textos, essas analises nao se refletiam
nas consideragbes sobre os textos discentes que continuavam a ser tratados como

produtos. Ha que se considerar, entretanto, que as novas pesquisas linglisticas e
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educacionais ocorridas desde entdo trouxeram novas perspectivas para o estudo da
escrita, mas ha que se considerar também que dentre todas as perspectivas sob as
quais se estudou a escrita no ambito escolar, poucas foram aquelas que levaram em
conta figura do professor como um sujeito importante no processo de ensino e
aprendizagem da escrita. Isso ndo apenas no dmbito das pesquisas linguisticas,
mas também no dmbito das pesquisas em educagio. Este ultimo campo de estudos
tem recebido, a partir da década de noventa, contribuigdes muito importantes no
sentido de “[...] produzir um outro conhecimento sobre as professoras e os
professores, mais voltado a compreendé-los como pessoas e profissionais”
(KRAMER, 1997, p.23), essa nova perspectiva instituida nas pesquisas em
educagdo vai ao encontro daquela necessidade fundamental, expressa pela
auséncia pungente, apontada por lvor F. Goodson retomado por Kramer (1997) de

se ouvir aquilo que deveria ser considerado o elemento principal, ou seja, a voz do
professor.  No universo dos Estudos Lingiiisticos, apos verificarmos o banco de
teses da Capes, no periodo compreendido entre 1987 e 2006, foi possivel encontrar
apenas trés trabalhos — duas dissertagdes e uma tese — cujo foco de pesquisa recai
sobre as concepgdes docentes de escrita. O que se pretende neste capitulo é tracar
um perfil dessas pesquisas que trazem os docentes para o centro da cena.

O primeiro dos trabalhos encontrados data de 2001, trata-se de uma dissertagao
defendida na Universidade de Brasilia por Simone M. A. Scafuto com o objetivo
precipuo de, nas palavras da propria autora, “[...] analisar a organizacgao interna,
bem como as categorias tematicas dos relatos de experiéncia de agentes de ensino
de produgdo de texto, vcom o intuito de conhecer as concepgdes de escrita e de
ensino da produgao de textos” (SCAFUTO, 2001, p.14). Com esse fim a autora

organiza sua pesquisa em torno de trés questdes basicas, a saber:

a) Quais as condigdes sociopsicolégicas da produgdo textual dos agentes
de ensino?;b) O que a andlise da organizagio interna e das categorias
tematicas dos relatos de experiéncia dos agentes do ensino de produgao de
texto revela em relagdo a escrita?; c) Considerando o atual sistema de
ensino-aprendizagem da produgdo de textos, o que, segundo o ponto de
vista dos agentes, dificulta o desenvolvimento das capacidades de
linguagem dos alunos? (SCAFUTO, 2001, p.16)
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E situa-a num campo interdisciplinar dos estudos sobre a escrita e sobre o ensino.
Assim, seu aporte tedrico assenta-se no interacionismo sociodiscursivo de Bronckart
(1999)° e na teoria de formagdo de professores de Shon (1995),° Névoa (1995) e
Garcia ( 1995)8.

| 0 objeto de analise do trabalho de Scafuto (2001) sao relatos de experiéncia de
cinco professores do Ensino Médio participantes de um curso de redagao oferecido
pelo Forum Permanente de Professores-Cespe-Unb. Para garantir confiabilidade
aos resultados, autora triangulou dados obtidos a partir de ehtrevistas, questionarios

e de avaliagbes realizadas pelos docentes durante o curso de redagao.

Antes de chegar propriamente a visdo docente de escrita, Scafuto (2001)
empreende uma revisdo das publicagées cujo foco é a escrita discente, seus
problemas e possiveis explicagbes para esses problemas, seguindo um percurso
muito similar ao de Abrahdo (1992) com os acréscimos, evidentemente, das

publicagbes posteriores ao aparecimento do trabalho desta Gitima.

A revisao bibliografica efetuada por Scafuto (2001) tem por base o critério
cronolégico de edicdo das obras por ela consultadas. A primeira a ser revista data
do inicio da década de 80 (ROCCO, 1981)° e insere-se, por suas conclusées acerca
dos textos analisados — textos sem coesao, sem coeréncia, eivados de clichés e de
frases feitas; nivel de pensamento pouco elaborado, preso ainda ao nivel concreto —
na via de estudos, ja apontada por Abrahao (1992) como muito caracteristica da
década de 80, que acrescentava aos aspectos formais aspectos de conteudo ao
analisar os textos discentes. As obras seguintes sobre as quais discorre Scafuto

(2001) s@o um livro de Pécora (1982) °, um artigo de Lemos (1983)"" , um capitulo

5BRONCKART Jean Paul. Atividade de linguagem, Textos e Discursos. S&o Paulo:Educ,1999.

SHON A. Donald. Os Professores e sua Formacgao. Formar Professores como Profissionais
Reﬂexnvos Temas de Educacdo. Lisboa: Nova Enciclopédia, 1995.

NOVOA Antonio. Os Professores e a sua Formacgao. Formacdo de Professores e Profissao
Docente Temas de Educagdo. Lisboa: Nova Enciclopédia, 1995.

*GARCIA, Carlos Marcelo. Os Professores e a sua Formagido. A Formagdo de Professores. Novas
Perspectivas Baseadas na Investigagdo sobre o Pensamento do Professor. Temas de Educagéo.
Llsboa Nova Enciclopédia, 1995.

* ROCCO, Maria Thereza Fraga. Crise na Linguagem. A Redag¢ao no Vestibular. Sio Paulo:
Mestre Jou/ Nobel, 1981.

PECORA alcir. Problemas de Redagao. Sao Paulo : Martins Fontes, 1982.

"LEMOS, Claudia. Subsidios a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa para o 2° grau. Sao
Paulo: Produgéo de Textos, 1983.
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de llary (1985)'2, além de outras trés: Val (1997)'3, Kato(1998)'* e Chiappini
(1998)"° colocadas como representantes respectivamente de trés correntes teérica,

a saber, respectivamente: Linguistica Textual, Psicolingliistica e Interacionismo.

Na conclusao do capitulo, Scafuto (2001) chama a ateng¢do para os dois problemas
motivadores de sua propria pesquisa: a pouca oferta de pesquisas acessiveis a
quem trabalha com producdo de textos e a rarefagdo na distribuicdo, entre os
professores, de conhecimentos ja consolidados no universo académico, relevantes
para seu trabalho. Nao se estabelece, nesse capitulo, nenhum elo claramente
definido entre os trabalhos revisitados e o da propria Scafuto, a nao ser o fato de a
exposi¢do das obras ser finalizada com a apresentagéo de uma representante da
visdo interacionista, da qual, segundo Bronckart (2006), o Interacionismo Sécio-

"

discursivo é “ a uma s6 vez uma ‘variante’ e um prolongamento” .. No capitulo
seguinte a autora faz uma ampla exposicdo acerca do Interacionismo Sécio-
discursivo segundo Jean Paul Bronckart. Com base nas postulagdes deste autor,

Scafuto (2001) afirma que oferecer

[...] constantes oportunidades para que os professores em formagao
produzam textos orais ou escritos, interagindo com seus pares e tendo
como tema o processo educacional sobre o qual sdo responsaveis, é
imprescindivel para que haja uma efetiva reconsideragio de suas praticas,
de seu proprio discurso e de suas representagdes. (SCAFUTO, 2001, p.42)

Uma vez que “sdo as dimensées sécio-discursivas da linguagem que constituem
decisivamente o psiquismo humano” (SCAFUTO, 2001,p.42).

A opgao feita pelo género relato de experiéncias como objeto de analise justifica-se
pelo fato de, segundo a autora, esses relatos poderem ser usados como fonte de
representacoes e de concepgdes, uma vez que o género em questio integra uma

pratica social de reflexao.

%ILARY, Rodolfo. Uma nota sobre redagao escolar. In____. A lingiiistica e o ensino de lingua
gortuguesa. Sé&o Paulo:Martins Fontes, 1985.

VAL, Maria da Graga. Redacgao e Textualidade. Sao Paulo:Martins Fontes,1997.
“KATO, Mary A. No mundo da escrita: uma abordagem psicolinguistica. Sdo Paulo: 1998.
* CHIAPPINI, Ligia. (Coord, Geral). Aprender e ensinar com textos de alunos. Vol.1. Sao Paulo:
Cortez,1998.
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Scafuto (2001), retomando Bronckart, afirma que o autor distingue trés niveis
superpostos constituidores da arquitetura interna dos textos: o nivel da infra-
estrutura geral do texto, o nivel dos mecanismos de textualizagdo o nivel dos
mecanismos enunciativos. De forma bem sucinta, podemos, com a autora, dizer que

0 primeiro dos niveis apontados

[...] € o nivel mais profundo das camadas do texto, porque & constituido
pelos tipos de discurso que comporta, pelas modalidades de articulagéo
entre os tipos de discurso [...] refere-se a organizagdo de conjunto do
contetdo tematico de um texto. Mostra-se visivel na leitura, podendo ser
codificado em um resumo (SCAFUTO, 2001, p.56).

O segundo consistiria num nivel intermediario cujos mecanismos funcionam criando
1...] séries isotépicas que contribuem para o estabelecimento da coeréncia tematica.
Fundamentalmente articulados a linearidade do texto , explicitam, tendo vista o
destinatario, as grandes articulagdes hierarquicas, l6gicas e/ou temporais do texto”
(SCAFUTO, 2001, p. 57) e dividem-se em trés conjuntos: a conexido, a coesdo
nominal e a coesdo verbal. O terceiro nivel apontado trata dos mecanismos
enunciativos que ‘[...] contribuem mais claramente que os precedentes para a
manuteng@o da coeréncia pragmatica do texto: contribuem para o esclarecimento
dos posicionamentos enunciativos.” (SCAFUTO, 2001, p. 59)

Serd com base nessa distingao que a autora procedera & analise dos relatos dos
professores, com o objetivo de, a partir da analise da organizagio interna e das
categorias presentes nos relatos

[..] conhecer as condigées sociopsicolégicas da produgdo textual dos
agentes de ensino; de explicitar o que as propriedades estruturais,
funcionais e semanticas mobilizadas nestes textos mostram a respeito da
relagdo que os mesmos mantém com a escrita; e de revelar o que, segundo
0 ponto de vista dos agentes, dificulta o desenvolvimento das capacidades
de linguagem dos alunos.(SCAFUTO,2001, p.74)

Os relatos, num total de cinco, foram obtidos junto a professores participantes de
um curso de redagao oferecido pela UnB que adotava o pressuposto de que

[...] de que a lingua é uma forma de acso, modo de vida social e que nao
esta restrita a um conjunto de regras que podem ser aplicadas sem a
participagéo e interferéncia do sujeito como agente de uma agio intencional
e estratégica sobre o interlocutor numa determinada situagdo, a
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metodologia adotada nos encontros vé a aprendizagem como um processc
continuo de construg&o negociada e solidaria do objeto linguistico, no qual a
interagéo & indispensavel (SCAFUTO, 2001, p.66).

O curso abordava: as relagdes entre fala e escrita, a didatica da lingua escrita, a
linguagem nos diferentes contextos de produgdo e circulagdo, a qualidade,

estruturacao e estratégias relativas a analise e reestruturagao textuais.

Dos cinco relatos analisados, apenas enfocavam aspectos negativos de
experiéncias vividas. Num deles a professora enfoca um episddio em que usou a
produgao escrita para controlar a turma, em outro, o enfoque diz respeito a
problemas do sistema educativo que interferem negativamente no trabalho do
professor. Os demais focalizam aspectos positivos relacionados a propria pratica

dos docentes.

Ao analisar os relatos, Scafuto (2001) efetivamente opera com a distingao, apontada
por Bronckart, entre os niveis constituidores da arquitetura interna dos textos. A
autora empreende um trabalho de dissecacgéo textual, com o fim de demonstrar que
as concepgbes dos professores aparecem marcadas na materialidade linglistica
representada pelos relatos analisados. Coerente com a proposta inicial de garantir
confiabilidade ao trabalho, a autora cruza os relatos com entrevistas e com as
avaliagGes realizadas ao final do curso. Seu trabalho de analise nivel a nivel ancora-

$e na convicgao

[..] de que é pela apropriagio e interiorizagdo da propriedades
sociossemidticas que se constroem agentes sou pessoas capazes de
representar os contextos de ag&o, de agir e de interagir com as outras na
melhoria do universo que as rodeia (SCAFUTO,2001 p.111).

Desse modo, as analises efetuadas mostram, segundo a autora,

[...] que o pensamento consciente emerge como um produto da agéo e da
linguagem. Pelos relatos de experiéncias, entrevistas e depoimentos
percebemos que os agentes formalizaram o pensamento consciente,
elaboraram suas proprias crengas e refletram sobre elas [..]
(SCAFUTO,2001,p.111).

Ainda de acordo com a autora, no inicio do curso era possivel depreender, a partir

dos depoimentos docentes, a fragilidade de sua auto-estima, a inseguranga diante
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do novo desafio, mas também os desejos de mudanga, de aprimoramento da propria
pratica pedagogica, de melhores condicbes de trabalho e a compreensdo da
necessidade imperiosa de promover a interagdo na sala de aula. Essa situagéo
inicial, na avaliagao de Scafuto (2001), de certo modo foi superada. Os professores
tveram a oportunidade efetiva de experimentar possiveis saidas para a melhoria de

sua pratica pedagogica.

As conclusbes a que chega o trabalho de Scafuto (2001) ndo nos dizem
exatamente das concepgdes de escrita e de ensino de produgao de textos conforme
0 titulo o0 anuncia, dizem muito mais propriamente dos resultados da aplicagao de
um modelo de analise linguistica, neste caso, o modelo bronckartiano. A autora
aplica o modelo dos niveis constituidores da arquitetura textual, segundo o concebe
Jean Paul Bronckart, para perceber ndo as concepgdes existentes, mas sim a
reelaboracéo delas em processo a partir das atividades promovidas pelo curso de

redagdo do qual os professores participam.

A segunda abordagem das concepgdes de escrita @ qual faremos mengdo é a
dissertagdo de Lilian S. Petry (2003) intitulada “Concepg¢des de escrita do professor:
do discurso a pratica”. A dissertagao resultou de uma pesquisa realizada com duas
professoras de Ensino Fundamental atuantes numa escola publica estadual situada
em Antdénio Carlos, Santa Catarina. Petry (2003) investigou as concepgbes de
escrita presentes no discurso e na pratica das professoras,além de preocupar-se
ainda com os reflexos dessas concep¢des nas formulagbes e na condugdo de
atividades de producgao textual empreendidas por elas junto a seus alunos. Partindo
de uma concepgao socio-histérica de linguagem e de aprendizagem fundamentada
em Vygotsky e Backhtin, a autora analisa entrevistas, documentos e aulas — as
quais presenciou — com a finalidade de ver de perto como se articularam na pratica
pedagodgica cotidiana tanto as concepgdes de escrita e de ensino da escrita
assumidas pelos sujeitos da pesquisa quanto aquelas nao assumidas, porém
perceptiveis em suas agdes pedagogicas diarias. Assim, observando que suas
professoras-sujeito fundamentam teoricamente seu trabalho a partir dos PCNs
(Parametros Curriculares Nacionais) e da PC/SC (Proposta Curricular de Santa
Catarina), Petry (2003),reflete sobre o cruzamento entre os discursos dos

documentos oficiais, os discursos das professoras-sujeito e suas respectivas
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praticas de ensino. Seu trabalho de observagao e analise mostrou que se de um
' lado as professoras-sujeito fazem uso da escrita fora do ambiente profissional como
uma pratica social exigida por qualquer sociedade letrada — listas, bilhetes,
| preenchimento de cheques, lembretes, etc — e também em algumas ocasiées, muito
menos frequentes, como uma atividade discursiva que institui uma autoria; por outro,
no ambiente de trabalho, o uso da escrita reveste-se de um carater completamente

atificial. Quando solicitadas a escrever profissionalmente, como quando da

elaboracdo de seus planos de ensino, Petry (2003) observa que as professoras
assumiram a posicao de meras escribas, de “reprodutoras dos discursos alheios —
o discurso do livro didatico, do ensino tradicional normativo e das propostas oficiais”
(PETRY,2003,p.105). E, mesmos sendo expostas a propostas tais como os PCNs e
PC/SC fundadas na concepgao socio-histérica da linguagem , as professoras nao as
internalizaram e ainda concebem as atividades de produgdo escrita oferecidas a
seus alunos como meio de avaliagdo de seu maior ou menor dominio daqueles
aspectos formais da lingua que as professoras acreditam serem os signos do
dominio da norma culta. Sao profissionais numa zona de limite, espremidos entre
concepgdes de lingua extremamente formais, com um espaco imenso reservado ao
ensino gramatical, e as novas concepgdes veiculadas pelos documentos oficiais,
que trazem o texto como unidade basica de ensino da lingua. E nessa tensao, o
texto/ escrita até sdo assumidos, entretanto, o sdo como treino, como uma
habilidade totalmente exterior ao sujeito, que se deve aprender por exigéncia
institucional:

[...] constata-se que o espaco ocupado pela escrita na vida das professoras
€ 0 mesmo ocupado na vida escolar do aluno. E uma escrita marcada pela
auséncia de autonomia discursiva porque em ambos os casos n3o sdo
oferecidas as condi¢des favoraveis de produgio textual. (PETRY, 2003,
p.108)

Do mesmo modo que a escrita do professor no ambiente profissional nio encontra
interlocutor, a escrita do aluno também nao, sdo meramente escritas que preenchem

lacunas estabelecidas na e/ou pela instituicao.

0 terceiro e ultimo trabalho é a tese de Carmi Ferraz Santos, defendida na Unicamp

em 2004 intitulada “O professor e a escrita: entre praticas e representagdes”, cuja
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proposta € pensar sobre as representagdes que o professor tem de escrita e do

ensino da escrita e sobre que impacto as novas teorias sobre a escrita teriam na

construcdo dessas representagdes. O conceito de representacao social mobilizado
pela autora advém da Psicologia Social, campo que deve a introdugao do conceito a
Serge Moscovici, cuja tentativa era levar para os estudos “dos fenémenos psico-
sociologicos as dimensdes sociais, histéricas e ideolégicas, assim como os aspectos
| simbdlicos ligados a relagbes sociais € de comunicacado e aos estudos de interagao
social” (SANTOS, 2004 ,p. 51).

Para a realizagao dessa proposta, foram coletados depoimentos de seis professoras
atuantes nas séries iniciais do ensino fundamental, na regiao metropolitana de
Recife. A escolha do depoimento entre os relatos orais e as historias orais de vida
que seriam as outras duas formas de uso de fontes orais ( .LANG,1996 apud
SANTOS,2004, p.36) deu-se em fungdo de os relatos serem formas “[...] menos
amplas de narrar, através das quais o narrador direciona o relato para determinados
aspectos de sua vida” (SANTOS,2004,p.36). O método para colher os depoimentos
foi a entrevista que, segundo a autora, deve ser vista, eh seu trabalho, como
pratica discursiva que envolve tanto a presenga dos interlocutores envolvidos,
quanto as varias vozes e discursos presentes nos discursos de ambos. A entrevista
¢ tomada aqui,como uma forma de direcionar os depoimentos no sentido do resgate
das trajetérias pessoais de letramento e das praticas de ensino da escrita das
profissionais entrevistadas a fim de verificar de modo, nesta trajetéria,operou-se a

construgcao da representagao da escrita e de seu ensino.

Feito o percurso, as conclusbes, guardadas as devidas distingdes, tém muitos
pontos em comum com aquelas apresentadas pelos trabalhos de Scafuto (2001) e
de Petry (2003). Um deles refere-se a tensdo entre os discursos presentes no
discurso dos professores-sujeito; outro, refere-se a constatagio presente nas trés
autoras de que € pouco eficaz qualquer empreendimento de formacao docente que
ndo considere as experiéncias de letramento e os discursos sobre o processo de
letramento interiorizados pelo profissional docente. Scafuto (2001) considera que as
concepgdes devem ser ressignificadas a partir do conhecimento de novas
possibilidades e concepgdes de trabalho com a escrita. Petry (2003) constata a

tensao no discurso docente, observa uma pratica fundada nas concepcoes
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| internalizadas e aponta para um tipo de formagéo e de ambiente de trabalho que
restitua o professor como autor de seu dizer. Santos (2004) verifica que as tensées
presentes no discurso também se manifestam na pratica docente; nao, porém, como
signo de contradigdo tedrica — e nisto reside a originalidade de sua perspectiva —
mas muito mais, nas palavras da propria autora, como signo de “uma coeréncia
pragmatica”.

Num movimento de tentativa de incorporagdo de uma nova pratica, as
professoras se apropriam de praticas e conceitos a partir de uma dinamica
em que o novo e o antigo se entrecruzam na busca de compreensdo de
fendmenos antes desconhecidos. [...] As representagdes elaboradas pelas
professoras resultam, portanto, do encontro com os diferentes discursos e
praticas que as informaram acerca da escrita e de seu ensino durante suas
historias de vida. Discursos com os quais as docentes dialogaram durante
as entrevistas, num didlogo em que muito mais que reprodugao
evidenciaram-se conflitos, resisténcias e tentativas de mudancas vividas
pelas docentes no exercicio de sua profissdo (SANTOS, 2004, p.163).

A perspectiva adotada pela autora e os resultados de sua pesquisa autorizam-na a
afirmar que aquelas andlises cujas conclusées apontam os professores como meros
reprodutores de modelos ou aquelas que os consideram equivocados e imprecisos
na apropriagdo de certos conceitos pecam por excesso de simplismo. A partir
dessas observagbes Santos (2004) argumenta a favor de um processo de formagao
que se realize ndo a partir do distanciamento e negagdao dos conhecimentos
construidos ao longo da vida pessoal e profissional do professor, mas pelo contrario,

considerando-os como constituidores da identidade docente.

0 que mais chama atengdo como elemento comum aos trés trabalhos sobre os
quais nos detivemos € a recorréncia em todos eles a questio da formagao
continuada. O trabalho de Scafuto (2001) enfatiza as mudangas que podem advir de
um trabalho efetivo cujos pressupostos sejam outras concepgées de lingua,
linguagem e de escrita que nao aquelas cristalizadas no ambito escolar, tributarias
de concepgdes fincadas na tradicdo normativa da gramatica. Petry (2003) aponta
para a necessidade de no seu ambiente de trabalho o professor ser ouvido como um
autor fundamental das praticas educativas que ali tem lugar. Segundo essa autora,
conforme ja dissemos antes, ocorre na escola um ciclo de reprodu¢éo em cadeia: a
voz do professor ndo & ouvida, pois ndo ha interesse de seus superiores no sistema

da hierarquia escolar em ouvi-lo e, do mesmo modo, esse mesmo professor,



56

sienciado, nao € capaz de ouvir seus alunos e silencia-os, portanto. Como a autora
tomou como referéncia para seu estudo textos escritos pelos professores e mais a
observagdo de aulas, péde comprovar o descompasso entre as concepgdes de
escrita assumidas nesses textos e a pratica efetiva de sala de aula no trabalho com
producéo de textos. De um lado os textos docentes revelavam a necessidade de
cumprimento de uma tarefa de acordo com as exigéncias do sistema escolar e,
assim, la estavam presentes as concepgdes de escrita segundo os documentos
oficiais que as professoras pesquisadas afirmavam constituir o suporte teérico de
seu trabalho; de outro lado, havia a pratica efetiva de sala de aula fundada nas
concepgOes realmente internalizadas pelas professoras, fundadas nao no discurso
que pregavam, mas nas concepg¢dbes mais formais segundo as quais foram
ensinadas, aquelas concepgdes que informaram suas proprias historias de
ktramento. Isso posto, fica claro que ainda que de uma forma obliqua, essas
conclusdes da autora apontam para a questao da formacgao, ja que deixam entrever

a urgéncia de uma agao voltada para o re-conhecimento da palavra do professor

acerca de seu proprio fazer pedagégico. Nesse sentido, é possivel estabelecer um
dialogo proficuo com o trabalho de Santos (2004), terceiro trabalho objeto de nosso
exame. De acordo com esta ultima, tem sido uma marca da educag&o brasileira um
certo discurso apologista da mudanga segundo o qual toda pratica, toda perspectiva
anterior a cada nova mudanga proposta deve ser rechagado por ultrapassado e
ineficiente. Assim, aos professores resta como unica saida assumir as novidades
como se essas fossem a grande panacéia milagrosa para a resolugio de todos os
problemas de ordem pedagégica que, diariamente, enfrentam. Da-se ai, entretanto,
o conflito, ou essa assungdo opera-se apenas ao nivel do discurso, segundo a
apreensado de Petry (2003) ou ela passa a integrar a zona de embate em que vive o
profissional docente, segundo a visdo de Santos (2004). Neste ultimo caso, o que
haveria seria uma tentativa constante, por parte dos professores, de tornar
conhecidas as novas praticas e conceitos a partir do entrecruzamento desses com
as praticas e conceitos ja, por eles, dominados. Por isso, a insisténcia da autora em
thamar atengdo para o novo enfoque necessario aos cursos de formacao em
servico: um enfoque que considere os saberes dos professores acerca da escrita,
um enfoque que n&o os silencie e que, finalmente, ndo os negue em sua identidade
atual.



26 CONCLUINDO PARCIALMENTE

Neste capitulo discutimos a nogao de letramento, vimos a partir de que perspectivas
tedrico-tematicas o fenédmeno tem sido estudado com a finalidade de inserir nosso

trabalho dentro do campo de estudos aberto por essa perspectiva de pesquisa.

Fizemos também um breve histérico da criagao e difusao da escrita no mundo a
partir do livro de Charles Higounet (2003). Embora as histérias concisas sejam, em
principio, sempre sujeitas aos riscos de redugdes perigosas, decidimos escolher
esse autor porque nosso objetivo era apenas ilustrar um tipo de visao da histéria da
escrita, ou seja, a visdo que trata essa histéria de um ponto de vista evolutivo da
qual a invengao do sistema alfabético seria o0 apice de um processo que se inicia nos

primeiros registros graficos de que se tem noticia.

No segmento seguinte fizemos uma passagem por dois autores que tratam o
processo de criagao e difusdo da escrita segundo a perspectiva de suas vinculagdes
com os circulos de poder. Kristeva (1969) mostra-nos que a emergéncia da escrita
no seio das grandes civilizagdes aconteceu pari passu da maior complexidade das
esferas econémico-administrativas ou com fins religiosos, mas mesmo, neste ultimo
caso, a escrita era signo de um poder restrito a poucos. Gnerre (1998) traz dois
novos elementos para a discussao: o primeiro diz respeito a desconfianga de que a
escrita foi alvo, mostra-nos que as duvidas acerca de seus reais beneficios
encontraram guarida em figuras histéricas fundamentais como Platdo, Ghandi e
Lévi-Strauss. O segundo elemento abordado pelo autor refere-se a fixagdo de uma
variedade linglistica na forma escrita. Chama-nos atengao para o fato de que a
fixacdo escrita de uma variedade especifica implica o rechago das demais através
de estratégias, intimamente ligadas aos circulos de poder, de legitimagao da
variedade escolhida. Num outro momento tivemos como objeto de atencao a
Sociolingliistica e a Linguistica Textual, o privilégio dessas duas correntes justifica-
se nao apenas pelo fato de serem duas perspectivas segun.do as quais os estudos
de letramento tém-se efetuado — mesmo porque outras correntes linglisticas tém
estudado o fenbmeno — mas sim pelo fato de essas perspectivas tedricas

constituirem referéncias importantes para os PCNs de Lingua Portuguesa, conforme
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veremos no capitulo dedicado as nossas analises dos discursos escolares sobre a

escrita.

No Gltimo passo do capitulo pretendemos enfocar aqueles trabalhos que, no seio
dos Estudos Linguisticos, tiveram como objeto o discurso docente acerca da escrita.
Nosso objetivo nesta Gltima segao foi estabelecer a fronteira entre os trabalhos
produzidos e este trabalho que ora se apresenta, enfatizando que, com a retomada
do percurso que outros tdo competentemente ja tragaram, ndo pretendemos
reinaugurar uma via de estudos, mas pretendemos, sim, engrossar o coro de vozes
que, modo incipiente ainda, comega a se fazer ouvir, no ambito da Linguistica,
acerca das concepgdes escolares sobre o ensino de Lingua Materna. Retomar o
percurso ja tragado é importante, portanto, na medida em que seremos uma voz a
mais a trazer a cena também a figura do professor. Além de, esperamos nés,
podermos contribuir com uma perspectiva que considere as vinculagbes entre a

escrita e o poder e as configuragdes que essas vinculagées assumem no discurso

escolar.
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3 AESCRITA EM QUESTAO

Neste capitulo traremos a cena a perspectiva barthesiana acerca da escrita. Barthes
além de vincular o poder a lingua, questiona a escrita, segundo ele, vinculada ao
mito do referente e discute a nogao de escritura, apontando-a como o terreno do
rompimento possivel com toda crenca estabilizada: a crenga no sujeito de per si, a
crenga no referente, a crenga na escrita univoca, porque tradutora fiel do mundo

referencial.

3.1 BARTHES , UM PENSADOR

Roland Barthes foi, sem duvida, um pensador instigante, dificil, talvez por isso
mesmo, de enquadrar dentro desta ou daquela perspectiva. Sua rejeigao as
estabilizagoes - tdo logo 'se constituissem como tal -, ao pensamento cristalizado, a
palavra de ordem, certamente muito contribuem para essa sua caracteristica. Em

sua aula inaugural no Collége de France, em 1977, ele afirma sobre si mesmo:

[..] se é verdade que, por longo tempo, quis inscrever meu trabalho no
campo da ciéncia literaria, lexicoldgica ou sociolégica, devo reconhecer que
produzi tdo-somente ensaios, género incerto onde o escritura rivaliza com a
andlise. E se ainda é verdade que, desde muito cedo liguei minha pesquisa
ao nascimento da semibtica, é também verdade que tenho pouco direito de
a representar, tendo sido tao propenso a deslocar sua definigédo , mal esta
me parecia constituida[...] (BARTHES,1987, p.7)

A vasta producao barthesiana mostra que o autor interessou-se por e escreveu
sobre varios temas. Em sua multifacetada obra destaca-se, segundo Perrone-
Moisés (1987), “sua infidelidade a posi¢gdes anteriormente ocupadas (mas nunca
assumidas)” (PERRONE-MOISES, 1987, p. 57) e sua persegui¢do incansavel ao

objetivo de desvelar e de fugir ao esteredtipo.

Por que escolher um autor que sempre resistiu, nas palavras de Perrone-Moisés,
'...] a toda palavra-de-ordem, a toda expressao de bom senso e da boa consciéncia
[..]" (PERRONE-MOISES, 1987, p. 58) para construir com ele e a partir dele uma
possivel senda para abordar os discursos escolares sobre a escrita? Por acaso nao
tem sido a escola uma instituicdo onde vigora o bom senso, a boa consciéncia?

Sendo uma instituicAo ndo estara presa nas malhas da convengdo , da
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conformidade, da ordem estabelecida enfim? Nao serd um dos lugares por

exceléncia do discurso do saber, da verdade e do poder?

Podemos responder a essas indagagdes dizendo que sendo ao mesmo tempo tudo
isso, antes de tudo, a escola € também um lugar privilegiado de trabalho com a
inguagem. Por isso a escolha de Barthes, porque seu trabalho, segundo as palavras

de uma estudiosa apaixonada:

[...] se efetua na linguagem e, para ele, transformar o mundo € transformar a
linguagem, combater suas escleroses e resistir a seus acomodamentos.
Combater os estereétipos € pois uma tarefa essencial, porque neles, sob o
manto da naturalidade, a ideologia é veiculada, a inconsciéncia dos seres
falantes com relagdo a suas verdadeiras condicdes de fala (de vida) &
perpetuada. (PERRONE-MOISES, 1987, p.58)

Buscamos, portanto, com Barthes, entender as tramas dos discursos escolares
acerca da escrita, suas vinculagbes com o poder além de buscar no autor as
possibilidades apontadas para esse trabalho de combate e resisténcia na/pela

linguagem.

32 LINGUA, LINGUAGEM, LINGUAGENS.

3.21 Lingua, linguagem

O que é a lingua? Um sistema fechado, previamente determinado? Um sistema
existente como virtualidade a abrigar todas as realizagbes possiveis? Para Barthes a
lingua € “uma classificagao” (BARTHES, 1987,p.12), é expressao obrigatéria da
linguagem que ele afirma ser uma legislagédo da qual a lingua € o codigo. Essa € a
posicao defendida em sua aula inaugural proferida em 1977 no College de France.
Em O grau zero da escrita, livro originaimente publicado em 1953, o autor afirmava
‘Sabe-se que a lingua € um corpo de prescrigdes e de habitos, comum a todos os
escritores de uma época” (BARTHES, 2000, p.9), conforme se pode ver ja em 1953,
Barthes postulava o caréter social — habito comum — e opressor da lingua — corpo de
prescricbes. Essas sao caracteristicas que serdo reafirmadas — com mais énfase —
na aula de 1977, quando Barthes, retomando Jacobson, afirma: “[...] a lingua como
desempenho ndo € nem reacionaria nem progressista; ela é simplesmente fascista:

pois o fascismo nao é impedir de dizer, é obrigar a dizer” (BARTHES, 1987, p.14).




Essa obrigagao de dizer se delineia como tal, porque na lingua estao presentes “a

autoridade da assergao” e “o gregarismo da repeticdo”. Primeiramente, ao falar
dessa assertividade da lingua, Barthes afirma que toda duvida, toda possibilidade s6
podem aparecer através daquilo que ele denomina “suplementos da lingua”, isto €,
estratégias com que se tenta dobrar “o poder implacavel de constata¢édo” da lingua.
Depois, seu olhar se volta para o “gregarismo da repeticao” e € sob essa rubrica que
Barthes analisara o carater historico do signo, “os signos sé existem na medida em
que sao reconhecidos”, reconhecimento cujo acontecer encontra sua justificativa na
historicidade signica: “[...] em cada signo dorme este monstro: um esteredtipo: nunca
posso falar senao recolhendo aquilo que se arrasta na lingua’(
BARTHES,1987,p.15).

Embora essa forga da repeticdo se nos apresente como algo negativo, € ela que
garante a inscricao da fala do sujeito num horizonte de significacao social fora do
qual esse sujeito sequer existiria. A histéria humana, segundo o autor, confunde-se
com a historia de sua linguagem. E se nao ha qualquer possibilidade de liberdade no
seio dela, também ndo ha como dela alijar-se, ja que “[...] a linguagem humana é
sem exterior: € um lugar fechado” (BARTHES, 1987,p.16). Quando tentamos
diferenciar lingua e linguagem em Barthes, percebemos que nao se trata de uma
tarefa simples. Se em muitos momentos temos a sensagao de que a linguagem é
mais ampla, comporta mais cbdigos que apenas o linguistico, em muitos outros o
autor usa os dois termos como indistintamente, como se fossem sinénimos. Isso
posto, que conceitos de lingua e de linguagem resultam’ afinal? A lingua e a
linguagem de que fala Barthes serao as mesmas de Saussure? Se a resposta for
positiva, em que medida?

A lingua, segundo Saussure, nao se confunde com a linguagem:

[-..] € somente uma parte determinada, essencial dela, indubitavelmente. [...]
Tomada em seu todo, a linguagem é multiforme e heterdclita [...] ndo se
deixa classificar em nenhuma categoria dos fatos humanos, pois nao se
sabe como inferir sua unidade.[...] A lingua, ao contrario, € um todo por si e
um principio de classificagdo. (SAUSSURE, 2004, p.17)

O que nos parece estar posto, em Saussure, é que a linguagem se da como

manifestacao social, temporal e concreta do sistema que € a lingua — pois “A cada
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instante, a linguagem implica ao mesmo tempo um sistema estabelecido e uma
evolugao: a cada instante, ela € uma instituicdo atual e um produto do passado”
(SAUSSURE, 2004, p.16) — como tal, é-lhe, portanto, inerente o carater
multifacetado e plural. Ela envolve “todas as formas de expressao” (SAUSSURE,
2004, p. 13) de uma dada lingua e, num sentido amplo, diz respeito também a outros
sistemas de signos. Com respeito a lingua, para Saussure, essa pode ser tomada
‘[...] como norma de todas as outras manifestagbes da linguagem {...]", pois “...]
entre tantas dualidades, somente a lingua parece suscetivel duma definicao
autbnoma e fornece um ponto de apoio satisfatdrio para o espirito” (SAUSSURE,
2004, p.15-16, grifos do autor). Nesse sentido, a Linglistica caberia a tarefa de
estudar a lingua enquanto sistema autébnomo: seus componentes e seu
funcionamento, livre das vicissitudes da corrente da vida cotidiana, enquanto a uma
outra ciéncia, a Semiologia, caberia a tarefa de estudar os signos em seu carater

multifacetado e heteroclito, porque imersos nessa corrente.

Voltando a Barthes, parece-nos que o autor nao rompe com a visao da lingua como
sistema, como estrutura, mas a sua estrutura lingilistica ndo guarda qualquer carater
supra-real, pelo contrario, insere-se no funcionamento da vida cotidiana. Nao ha,
pois, a lingua, mas as linguas: da classe social, da regido, da profissao, da
hereditariedade ou da histéria (BARTHES, 2000). Assim podemos dizer a partir de
Barthes — embora ele esteja enfocando a lingua francesa — que no interior de

qualquer lingua concebida como uma unidade nacional,

[...] os falares diferem de grupo para grupo, e cada homem ¢é prisioneiro de
sua prépria linguagem: fora de sua classe, a primeira palavra o aponta, o
situa inteiramente e o expde com toda a sua histéria. O homem é oferecido,
entregue por sua linguagem, traido por uma verdade formal que escapa a
suas mentiras interessadas ou generosas. (BARTHES, 2000, p.73)

Pensamos agora poder retomar nossa afirmacgao anterior sobre a dificuldade de se
separar os conceitos de linguagem e lingua em Barthes. Cremos que o uso de um
termo pelo outro, conforme é feito pelo autor, ndo indica uma relagao de
equivaléncia, mas sim de implicagdo reciproca, a lingua é linguagem, a linguagem é
também lingua. Nao ha como isolar uma lingua, objeto autdnomo, modelar, porque
isso teria como coroldrio acreditar na existéncia de uma lingua por exceléncia,

captavel em seu estado de pureza. Entretanto, o fato de Barthes ndo assumir para si
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a distincao efetuada por Saussure entre lingua e linguagem nao o impele, a nosso
ver, a abdicar do carater estrutural das linguas. Quer seja a lingua nacional, quer
seja a lingua de determinada classe social, quer tenha ela enfim o lugar de
emergéncia que tiver, sera sempre um todo sem exterior, uma forga de coercgao,

lugar maior de inscrigao do poder.

[...] o poder é o parasita de um organismo trans-social, ligado a historia
inteira do homem, e ndo somente & sua historia politica, histdrica. Esse
Objeto em que se inscreve o poder, desde toda a eternidade humana, é: a
linguagem — ou, para ser mais preciso, sua expressado obrigatéria: a
lingua.(BARTHES, 1987, p.12)

Alingua é para Barthes um lugar de combate pelo poder, mas nao o poder politico —
embora a relagao com a lingua seja politica —, a luta & pelo poder do significado e
ela se da em todos os niveis das relagdes e em todas as esferas da vida dos
homens. Assim é que Barthes, como combatente dos estereétipos, das posigoes

estabilizadas, afirma:

[...] quando descobri, ao ler Saussure, ja ha muito tempo, que ndao houve
quaiquer analogia no signo linguistico, que ndo ha relagdo de semelhanga
entre o significante e o significado. Foi a primeira coisa que me ligou muito ao
signo linglistico e a todas as suas transformagdes na frase, na escrita, no
texto,etc.[...] Interesso-me sendo pelo significante, pelo menos por aquilo a
que se chama significancia; a significancia € um regime de sentidos, é certo,
mas que nunca se fecha num significado, e em que o sujeito quando escuta,
fala, escreve,e mesmo ao nivel dos seu texto interior, vai sempre de
significante em significante, através do sentido, sem nunca o encerrar.
(BARTHES, 1981, p.205-206)

3.2.1.2 Linguagens

Barthes empreende também uma discussao sobre a divisdo das linguagens — aqui
como sindnima de discursos — inserindo-a no ambito de sua discussao sobre a
cultura. Segundo o autor, a afirmagdo de que existe uma cultura burguesa é
falaciosa, ja que toda nossa cultura é burguesa. O advento dos meios de
comunica¢cado de massa reduziram as sociedades, a eles submetidas a um espago

cultural uno, sem contornos definidos, sem elemento de oposi¢éo, pois

[...] a cultura n&o & apenas aquilo que se repete, € também e, sobretudo
aquilo que se mantém no lugar, como um cadaver indeterioravel: € um
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brinquedo estranho que a Histéria nunca parte. (BARTHES, 1984, p.87
grifos do autor).

Mas se a cultura & esse lugar de conforto, de aparente auséncia de conflitos, onde
estariam suas fissuras, suas contradigbes? Barthes o responde dizendo que a
cultura € um campo de dispersado das linguagens, estamos sujeitos a cultura e, sob a
aparente paz cultural, vivemos uma intensa e acirrada guerra de linguagens. A
lingua nacional, “a linguagem da comunicagdo’, nas palavras de Barthes, recobre
uma parte infima de nossas relagdes, através dela trocamos informacgoes,
trivialidades e nada mais. O resto € o espago da divisdo, da guerra. E, considerando
que nao ha quem esteja fora da linguagem, que o sujeito € constituido de cima

abaixo pela linguagem,

[...] a separagédo das linguagens & um luto permanente: e esse luto nao se
produz apenas quando saimos de nosso “meio’(onde toda a gente fala a
mesma linguagem), ndo & s6 o contato material com outros homens,
provenientes de outros meios , de outras profissdes, que nos dilacera,é
precisamente essa “cultura” que, em boa democracia, se supde termos todos
em comum: & no presente momento em que, sob efeito de determinagdes
aparentemente técnicas, a cultura parece unificar-se ( ilusao bastante
estupidamente reproduzida pela expresséo “cultura de massa”) , € entdo que
a divisao das linguagens culturais atinge o seu auge. (BARTHES, 1984, p.88)

E essa divisdo nao se da apenas entre homens, mas também em cada homem, que
em si vive dilacerado pelas diversas linguagens isoladas que acumula. Mais a dizer:
nao é uma guerra que se faga no nivel da lingua nacional — segundo Barthes,
compreendida por todos — mas no nivel dos discursos, “[...] a incomunicagéo nao e,
a bem dizer, de ordem informacional, mas de ordem interlocutéria” (BARTHES,
1984, p.94). Nao ha igualdade, conforme pensam os lingliistas, entre a lingua que se

fala e a lingua que se escuta.

Levada, por uma mutagao translinguistica, para o nivel do discurso, esta
divisao daria bem conta do paradoxo de nossa cultura, unitaria pelo seu
cédigo de escuta (de consumo), fragmentada pelos seus cédigos de
produgéo, de desejo: a “paz cultural” (nenhum conflito aparente ao nivel da
cultura) remete para a divisao (social) das linguagens. (BARTHES, 1984,

p.91)

Barthes critica a desatengdo com que a divisao social das linguagens tem sido
tratada pelos estudos cientificos. Embora esses estudos compreendam que existem

‘espécies” diferentes dentro do idioma nacional, essas espécies tém sido vistas em
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termos individuais, em termos de idioletos. Considera-se a divisao das linguagens de
ordem geografica, mas a social, embora postulada, &€ amenizada, diminuida em sua
importancia. Para Barthes, esse tipo de visdo ideoldgica, sem duvida, que pde de
um lado o individuo e de outro a sociedade, o idioma, a lingua, termina por reduzir
todas as tensdes a um nivel psicologico. Entretanto, a Sociolingiiistica representa
uma tentativa de dar um tratamento cientifico @ questao. Tentativa decepcionante,
no dizer de Barthes, uma vez que pensa a separagdo dos grupos sociais em termos

de luta pelo poder,

[...] a divisao das linguagens nao & pensada como um fato total, que ponha
em causa as proprias raizes do regime econdmico, da cultura, da
civilizagdo, mesmo da histéria, mas apenas como atributo empilrico (de
modo algum simbolico) de uma disposicao semi-socioldgica, semi-
psicolégica: o desejo de promogao — visdo pelo menos estreita que nao
responde & nossa expectativa. (BARTHES, 1984, p.95)

Barthes propde entdo nomear as linguagens sociais como socioletos, que tém como
caracteristicas principais o fato de serem estanques e de seguirem “[...] através de
todas as correias de transmissao, de todas as gradacées e complicagdes que € licito
conceber, a divisdo e oposi¢ao das classes” (BARTHES, 1984, p.96). Sao estanques
e, a0 mesmo tempo, nao ha linguagem que possa se dizer exterior ao campo
socioletal. Como os socioletos seguem a divisdo e oposigéo das classes, Barthes
sugere distinguir dois grupos entre eles: os discursos encraticos e os discursos
acraticos'®. Os encraticos seriam os discursos do poder e os acraticos seriam 0s
discursos fora do poder. Nao se pense com isso que, ao falar em discurso encratico,
Barthes esteja falando de um tipo de linguagem em que a fala se cola ao poder, pelo
contrario, segundo ele, “a relagdo de um discurso com 0 poder (ou com o extra-
poder) muito raramente & direta, imediata [...] a linguagem do poder &€ sempre
provida de estruturas de mediagéo, de condugao, transformacgao, de inversao [...]"
(BARTHES, 1984, p.97). E, a mediagao que se opera entre o poder e a linguagem ¢,
para Barthes, de ordem cultural e nao politica (...} € a doxa'’ a mediagao cultural (ou
discursiva) através da qual o poder (ou o nao-poder) fala” (BARTHES, 1984, p. 97).
Assim, o discurso do poder — encratico — sera um discurso obediente aos cédigos

que constituem as linhas estruturadoras da ideologia da doxa, ao passo que O

% Os termos encraticos e acréticos s&o neologismos barthesianos (cf. BARTHES,1984:97).
7 Barthes propde retomar de Aristoteles a noc&o de doxa : “opini&o corrente, geral, ‘provavel’, mas
nao ‘verdadeira’, ‘cientifica’. (id.ibid)
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discurso acratico tem por caracteristica ser sempre, em grau maior ou menor, um
dscurso contrario a doxa. Destarte, seja ele o discurso que for sera sempre um

discurso “para-doxal”.

Nio se dever pensar, entretanto, que o discurso encratico seja caracteristicamente o
discurso da classe de poder, pelo contrario, esse € um tipo de discurso que ocupa
todos os espacos, & um discurso “[...] que impregna as trocas, os ritos, 0s lazeres, o
campo sécio-simbdlico (sobretudo, evidentemente, nas sociedades de comunicagao
de massa)” (BARTHES, 1984,p.97-98). E um discurso pleno, sem lugar para o outro;
ele constitui um sistema,mas nao se da a perceber como sistematico, ao contrario,
as figuras que lhe sdo inerentes sdo as da universalidade, da naturalidade, da

dareza, do bom senso. E enfim, diz Barthes (1984):

[...] uma linguagem ndo marcada, produtora de uma intimidagao amortecida,
de sorte que é dificil atribuir-lhe tragos morfolégicos [...]. E a propria
natureza da doxa (difusa, plena, “natural’) que torna dificil uma tipologia
interna dos socioletos encraticos: ha uma atipia dos discursos do poder:
este género n3o conhece espécies. (BARTHES, 1984, p. 98, grifos do autor)

Quanto aos discursos acraticos, Barthes os reputa mais faceis e interessantes de
analisar. ldentifica-os aos discursos dos intelectuais, dos investigadores, dos
escritores. Mas ndo pensemos noés que de per si os discursos desses sujeitos
estarao fora do poder, eles estarao sim, se o trabalho com e na linguagem realizado
por esses sujeitos nao conceber a separagdo entre sujeito e objeto. O discurso de
cada um desses sujeitos sera acratico na medida em que cada um souber que nao
ha lugar exterior ao socioleto, na medida em que cada um souber que “ele proprio €
colhido no jogo dos socioletos” (BARTHES, 1984, p.96).

0 que se pode apontar de comum entre 0s dois tipos de socioleto &, em primeiro
lugar, uma vantagem tipica de qualquer socioleto: a seguranga que a posse de uma
linguagem confere, porque “[...] exalta, tranquiliza todos os sujeitos que estao dentro,
rejeita e ofende os que estao de fora” (BARTHES, 1984, p.98). Assim, o que pode
opor os dois tipos de socioletos, na visao de Barthes, ja que “todos comportam
figuras de intimidagao”, jé que todos visam “impedir o outro de falar” "(BARTHES,
1984, p.98), € o modo de pressdo que cada um exerce: O encratico tem por

estratégia a opressao, mas uma opressao que se da pela forga da plenitude desse
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firo de discurso, pela forca do completamente endoxal; ja o acratico tem como
gsratégia a sujeicao, as figuras ofensivas desse tipo de discurso visam mais ao

constrangimento que a invasao daquele que dele nao participa.

33ARELAGCAO ORAL-ESCRITO

As relagdes entre fala e escrita temo-las pensado em termos de uma relagéo de
procedéncia da segunda em relacdo a primeira, em que a fala seria a origem e ao
mesmo tempo a matriz de um correlato grafico. Nado é o que acontece, segundo
Bathes e Marty (Oral/Escrito,1987), pelo menos nao nos termos absolutos,
conforme se tem colocado tradicionalmente. Para esses autores outras
determinagbes devem também ser levadas em conta ao explicar-se o surgimento da
escrita, determinacdes essas, freqientemente esquecidas em favor de uma
vinculagdo quase natural — porque assim € concebida e a historia da escrita no
ocidente a referenda — entre fala e escrita. “E certo que a crianga ocidental aprende
a falar antes de aprender a escrever, e fa-lo em fungcdo dessa primeira
aprendizagem, mas a infancia da crianga ocidental ndo é a infancia da escrita”
(BARTHES e MARTY, Oral/Escrito, p. 32-33).

Estabelecer o que seria a infancia da escrita significa, para os autores, remontar aos
primeiros homens, as suas primeiras manifestagcdes graficas e antes destas,
remontar as primeiras leituras humanas: as leituras das marcas, dos rastos dos
animais no solo. E assim que os autores situam a origem do ato de escrever no ato
de ler “a escrita nao nasce do fato auditivo, ndo é apenas franscrigdo do falado no
acto grafico, tem origem no reconhecimento visual da marca.” (BARTHES e MARTY,
| Oral/Escrito, p. 32) e, assim, fazem-nos reavaliar e redimensionar a relagao,
tradicionalmente vista como necessaria, de vinculagao entre oralidade e escrita. E
fazem-no trazendo outras determinagdes: além do elemento visual, representado

pela inscricao dos rastos, trazem também o gesto e o ritmo.

Quanto ao gesto, os autores afirmam haver estudos, segundo os quais, algumas
pictografias norte-americanas s6 podiam ser compreendidas em se considerando a
linguagem gestual. Ressalvando embora a propriedade ou nao de se falar em escrita

quando se fala “a propésito do que parecem ser apenas transcrigbes ou gestos, ou
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imagens visualmente percebidas” (BARTHES e MARTY, Oral/Escrito, p.34), os

autores chamam atencao para o fato de que aquilo que é comumente chamado de

arte pictografica aponta ndo para uma mera transcricdo ou imitagao da realidade,

mas para

[...] uma certa selegdo do real, visto que estes desenhos possuem uma
organizagao sintatica e até simbdlica.[...] 0 numero das espécies animais &
pouco elevado [...] as suas relagbes topogréficas sao constantes [...] o
animal simboliza, tal como a marca no solo, mais a espécie que a
individualidade: neste sentido , & realmente a marca significante de um
elemento de diferenciagdo na cadeia simbdlica. (BARTHES e MARTY,
Oral/Escrito, p. 34)

Chamam atengao ainda para a importante influéncia dessas represéntagées graficas
na escrita ideografica e para o fato de que mesmo este tipo de escrita — com as
ressalvas que o uso do termo possa envolver — ndo sendo subordinado a oralidade,
é possivel, entretanto, “apontar por vezes as suas relagées com a palavra. A prépria
organizagao destas figuras indica que serviam, sem duvida, de suporte para as
narrativas orais” (BARTHES e MARTY, Oral/Escrito, p.34).

Num movimento paralelo, desenvolviam-se novas formas de grafia representadas
pelos entalhes, pelos nds, pelas marcas etc. Agora o ritmo € trazido a conta de uma
das determinagdes para o surgimento da escrita. Essas novas formas de grafia
indicam um novo modo de apreensao do real “que funciona mais no tempo do que
no espago como acontecia relativamente aos pictogramas” (BARTHES e MARTY,
Oral/Escrito, p.35). A fabricagédo dos objetos “situa-se numa ‘atmosfera’ ritmica, visto
que consiste num longo e regular martelar, numa técnica muscular, auditiva e visual
que produz o objeto pela repeticao dos gestos* (BARTHES e MARTY, Oral/Escrito,
p.35, grifos dos autores). Assim, podem ser compreendidas como esforgcos no
sentido de assegurar uma certa regularidade ao sistema de referéncia temporal ou
a0 sistema de contagem dos animais possuidos e isso nao se pode ‘evidentemente
separar dos progressos econdmicos, de uma vontade de controlar o tempo” (
BARTHES e MARTY, Oral/Escrito, p.35). Como a histéria humana comporta
movimentos e desenvolvimentos descontinuos e ramificados de praticas, esta — a
histéria — ndo admite um exterior em que uma pratica estaria isenta da influéncia e

separada das demais. Assim, novas formas de apropriagcdo econémica do mundo
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tm como correlato também novas forma de apropriagdo lingiistica deste mesmo

mundo.

Arepeticdo que se inscreve no corpo no ato de fabricar os objetos sugere também a
possibilidade de “domesticar o real”. E domesticar o real, significa, atraves da

linearizagao grafica, assegurar o dominio do ritmo da natureza, o que permitiria

[...] integrar numa rede simbolica o regresso das estagdes, das horas, dos
frutos, dos nascimentos [..]. A natureza oferece, por assim dizer,
significantes, e esses significantes organizam de forma inaugural as
relagbes humanas, modelam-nas e organizam-lhes as estruturas.
(BARTHES e MARTY, Oral/Escrito, p.35)

Outro aspecto enfocado pelos autores como tributario do desenvolvimento do novo
tipo de grafia € o desenvolvimento do aspecto fonico. Este aspecto estaria ligado a
uma outra fungao que os entalhes, incisdées e nés vao adquirindo paralelamente as
fungdes de controle do tempo, de contagem dos animais e das distancias, qual seja:
a fungdo de servir de suporte para a recitacdo encantatéria. O oficiante das
ceriménias, de acordo com o ritmo de sua fala, ia seguindo as figuras com as pontas
dos dedos “o que interessa principalmente sublinhar é a ligagcdo entre a motricidade
verbal ritmada e o grafismo” (BARTHES e MARTY, Oral/Escrito, p.35).

Tradicionalmente pensamos a escrita sempre vinculada a oralidade, em outras
palavras, pensamos que € a partir da oralidade que a escrita péde ser criada. A
primeira implicagdo disso é pensar a escrita como representacdo da fala a segunda
é considerar como escrita de per si apenas a escrita fonética, ja que esta ¢ a Unica
a manter vinculos com os sons produzidos na oralidade. Barthes e Marty (1987)
abalam pela raiz essas nossas convicgées tdo bem assentadas, mostrando que
essa vinculagdo mecdanica entre oralidade e desenvolvimento da escrita considera
apenas um dos momentos da historia da escrita: 0 momento em que ela foi
fonetizada. E mais, além de transformar aquilo que foi um processo num estagio
estanque, facilmente localizavel na cronologia, esse estagio é transformado no apice
de um processo evolutivo assentado numa concepgdo teleoldgica da historia
humana. Abalam também a nog¢ao do que seja escrita, ampliam-na: é escrita aquilo

que serve como “marca significante de um elemento de diferenciagdo na cadeia
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smbdlica” (BARTHES e MARTY, Oral/Escrito, p.34). Assim € que os autores, ao
terminar sua aprecia¢ao acerca das caracteristicas daquilo que denominam as pre-

escritas, afirmam

[...] podemos reafirmar com mais veeméncia ainda, a nossa tese geral sobre
as relagdes entre oral/lescrito: a escrita € uma estrutura autdbnoma que, no
decorrer dos séculos, foi preenchida com a palavra: a escrita € uma
estrutura que pouco a pouco se fonetizou. (BARTHES e MARTY,
Oral/Escrito p.38)

34 AESCRITURA, O TEXTO X A OBRA, O SUJEITO E O DISCURSO

0 que é a escritura? Ao falarmos de escritura estaremos falando de escrita?
Estaremos mobilizando nogdes equivalentes? Se pretendemos aqui entabular um
didlogo — ainda que breve — com Roland Barthes, a resposta a essas questoes sera
um enfatico nao. E ndo pensemos que a justificativa para tal negagéo possa ser
buscada na lingua em que escreveu o autor. Em francés existe apenas a palavra

écriture.

Quando traduziu o livro Aula (1987) - Legon no original - Perrone-Moisés optou por
usar as possibilidades oferecidas pela Lingua Portuguesa e, assim, usar escritura
para referir-se a escrita de que fala Barthes, para quem, segundo ela, “a escritura €

aescrita do escritor”, logo, conclui a autora:

Toda escritura &, portanto, uma escrita; mas nem toda escrita € uma
escritura, no sentido barthesiano do termo. Usar a palavra escritura na
tradugdo dos textos barthesianos tem a vantagem de precisar a
particularidade da nogao recoberta por esse termo. (PERRONE-MOISES,
Posfacio a BARTHES, 1987, p.75)

Com a opgao pelo termo escritura, Perrone-Moisés pretende abarcar os discursos
..] em que as palavras ndo sao usadas como instrumentos, mas sao postas em
B evidéncia (encenadas, teatralizadas) como significantes [...]", ao passo que o termo
B escrita abarcaria aquela aprendizagem que normalmente se faz na escola, ou
denominaria a pratica de usar os mais diversos sistemas de sinais graficos:
cneiforme, alfabético, ideogréafico... A pratica da escritura € uma pratica de

produgao de textos.
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No ensaio denominado Da obra ao texto, Barthes (1984, p.55-61) define sua
wncepgdo de Texto — deste modo mesmo, com letra maitscula — em oposigao
iquilo que ele chama de obra. A primeira grande diferenca do Texto em relagéo a
obra, poderiamos dizer que reside no carater acabado desta em oposig¢ao ao carater
mocessual daquele. A nogao de obra recobre a nogéo de objeto material, visivel,
locavel e, a0 mesmo tempo, recobre também a nogéo de lugar de encerramento de
um significado, pois que a existéncia da obra supGe a existéncia do uitimo
significado. O Texto, pelo contrario, como processo que é, & também “um campo
metodologico”, “[...] o texto demonstra-se, fala-se segundo certas regras (ou contra
certas regras)” (BARTHES:1984,56). O texto se da na linguagem, portanto, pode
haver texto em qualquer obra, de qualquer tempo em que a linguagem for tema de si
mesma, mas nao em relagio ao significado que possa ter, e sim em relagao ao
signo. E caracteristica do texto experimentar-se a si mesmo e praticar o recuo infinito

do significado, nao em busca do significado ultimo, pois

[...] seu campo € o do significante; o significante ndo deve ser imaginado
como “a primeira parte do sentido”, o seu vestibulo material, mas sim, ao
contrario, como o seu recuo; do mesmo modo, 0 infinito do significante ndo
remete para qualquer idéia de inefavel (de significado inomeavel), mas para
a de jogo [..] a légica que rege o Texto nao é compreensiva [...], mas
metonimica; o trabalho das associagdes, das ‘contigitidades, das
referéncias, coincide com uma libertagdo da energia simbdlica [...] 0 Texto e
radicalmente simbolico: uma obra de que se concebe, percebe e recebe a
natureza integralmente simbélica é um texto. (BARTHES, 1984, p. 57 -
grifos do autor)

0 texto atravessa a materialidade da obra, &€ do dominio da escritura e nao da
escrita, pois que pode haver escrita sem que haja escritura. Como nao é o lugar do
sentido Gltimo, seu valor é evocativo, langa-nos na corrente dos sentidos passados
existentes) e futuros (possibilidades). Texto € tecido, segundo o proprio Barthes . E
oque é esse tecido que é o texto? Nas palavras de Eduardo Prado Coelho, ele pode

ser compreendido como:

[..] uma determinada pratica significante que se isenta das condigdes
normais de comunicagao e significagéo e institui um espago especifico onde
se redistribui a ordem da lingua e se produz uma determinada significancia.
A significancia é, num primeiro momento, a recusa de uma significagdo
anica; é o que faz do texto, ndo um produto,mas uma producao; é o que
mantém o texto num estatuto de enunciagfo, e rejeita que ele se converta
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num enunciado; € o que impede o texto de se ’sgansformar em estrutura. e
exige que ele seja entendido como estruturagdo.

Havera algum ponto de contato entre a nog&o barthesiana de escrifura — pratica que

poduz Texto — e essa velha pratica muito caracteristica e muito caracterizadora de
nossas sociedades contemporaneas: a escrita — aquela habilidade que se aprende

na escola?

Escritura & para Barthes, aquilo que se produz quando se trapaceia com a lingua, €
0 que se faz quando se combate a lingua a partir de seu préprio interior, “[...] porque
¢ no interior que a lingua deve ser combatida, desviada: nao pela mensagem de que
ela & instrumento, mas pelo jogo das palavras de que ela é o teatro” (BARTHES,
1987, p.17).

0 processo da escritura de Barthes rivaliza com o processo da escrita institucional,
na qual “as palavras sao usadas como instrumentos” (BARTHES, 1987, p.75), a
escrita que pretende comunicar, que é transitiva, que transmite mensagens, a escrita
que ainda vige sob o dominio da crenga no referente.Por isso, a nogdo amplamente
discutida por Barthes ndo pretende recobrir a escrita aprendida e praticada na
escola, a escrita académica, ou a escrita — que podemos chamar de utilitaria —
praticada no dia-a- dia das mais diversas areas do fazer humano; a escrita que vive
sob a ilusdo do referente, que ainda esta presa a idéia de um sujeito fora da
linguagem, sujeito uno, dono e senhor da linguagem. O sujeito de Barthes, conforme

suas palavras em O rumor da lingua, € um sujeito

[...] como a epistemologia psicanalitica se esforga por compreendé-lo: um
sujeito que ndo € o sujeito pensante da filosofia idealista, mas antes
desapossado de toda a unidade, perdido no duplo desconhecimento do seu
inconsciente e da sua ideologia, apoiando-se apenas num carrossel de
linguagens. (BARTHES, 1984, p.37)

Essa concepgado de sujeito ndo compreende nenhuma estabilidade, ndo ha um lugar
fixo da significagdo onde esse sujeito possa aderir ndo o sujeito da escritura. Mas, a
lusdo de estabilidade, a ilusdo do sentido pronto e do sujeito senhor desse sentido

pode ser alcangada

®PRADO COELHO, E. Prefacio In: BARTHES, R. O prazer do texto. Lisboa: Edigées 70, s/d.
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[...] quando um sistema de linguagem desmitificatorio, critico, que visa em
principio ‘des-ventosar’ a linguagem se torna ele préprio numa ‘cola’, pela
qual o sujeito militante se torna o parasita (feliz) de um tipo de discurso
(BARTHES, 1984, p.295).

Assim, parece-nos que ha um tipo de discurso que compreende aquelas
falaslescritas ideologicamente constituidas que ganham uma conformagao de
totalidade, de verdade completa e fixa. Neste caso provavelmente podemos falar de
uma estabilidade da significagéo e, portanto, pensar nesse discurso como o lugar do
dominio do “mito do referente” de que fala Barthes. Cada fé, cada certeza, cada
convicgio engendradora desse tipo de discurso, supde uma verdade finalmente
encontrada, finalmente recoberta pela lingua, num discurso acabado. Mas, para
Barthes nao ha verdades para sempre fixadas, nao ha uma instancia do referente
previamente dada a cuja linguagem coubesse capturar e classificar de modo
definitivo. Pelo menos ndo é isso o que faz a escritura: Nessa, o trabalho de
deslocamento que se faz na lingua desestabiliza a separagéo que ela opera entre
sujeito/realidade de um lado e a lingua de outro. Isto porque o referente s6 pode ser
constituido em linguagem, o que nos obriga, portanto, a pensar que em se tratando
de Barthes & melhor falar em referenciagao, este processo de constituigéo discursiva

dos sentidos, dos referentes.

Definitivamente, a escrita sobre a qual Barthes debruga-se ndo é a escrita
totalmente situada no ambito de um “discurso logocéntrico” — para usar as palavras
de Perrone-Moisés (1993). A pergunta que se nos apresenta é, portanto, em que
medida as reflexdes de Barthes podem contribuir para nossa propria reflexdao em
tomo da escrita? De que maneira as reflexdes de um autor, que vé o sujeito
constituido em linguagem, que pensa a escritura como um combate a lingua na
propria lingua, podem orientar nossas reflexdes em torno das dificuldades que a
adesdo a escrita parece representar para tantas pessoas? O que desde ja podemos
afirmar € que sao duas praticas — a escrita e a escritura — norteadas por propositos
totalmente diversos, duas praticas que mobilizam concepgdes de lingua, de sujeito e
de referente totalmente distintas. E, certamente, as reflexbes sobre a escritura e
tudo que ela mobiliza muito podem iluminar esse caminho das reflexdes sobre a

escrita.
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4, ASPECTOS TEORICO- METODOLOGICOS
41 ASPECTOS TEORICOS

Conforme ja foi dito anteriormente neste mesmo trabalho, muitas e variadas podem
ser as formas de abordar a questdo da escrita. Nossa escolha dentre essas
possiveis vias de abordagem recaiu sobre os discursos escolares acerca dessa
pratica tao intestina na vida das sociedades letradas. Comungamos com Barthes a
idéia de que todo combate travado na lingua ou entre as linguas € uma luta pelo
poder de estabelecer o Gltimo significado, ou seja, estabelecer a verdade. Quisemos,
pois, saber, neste trabalho, que “verdades” acerca da escrita circulam na escola.
Como essas verdades se enfrentam? Que vias de trabalho elas configuram? A partir
dessas questdes de base, propusemo-nos identificar a) quais as influéncias tedricas
presentes nos discursos escolares sobre a escrita; 6) quais 0s esteredtipos mais
presentes nas concepgdes de escrita dos PCNs, de um livro didatico e de trés

professores da escola publica.

Para levar a cabo nossa proposta de analise, operamos com os conceitos de
discurso, lingua, linguagem, sujeito, referente, escrita e escritura tal como Barthes os

compreende.

Se nossa discussido é toda em torno da escrita € necessario que explicitemos de
que falamos nés quando usamos o termo escrifa. Viemos ao longo deste trabalho,
concebendo-o como aquele que denomina uma pratica social, sem, entretanto,
definir os contornos dessa pratica. E esse o ponto sobre o qual nos deteremos

ainda nesta secéo.

A escrita n3o & um artefacto como os outros: parece consfituir, a0 mesma
tempo que uma pratica simples de comunicagéo, um objecto reflexivo que
remete, de forma quase imediata, para uma interrogagédo sobre o sujeito. A
questio da escrita, de Platdo a Lacan, € ainda um pdr em causa, se nao em
crise, da subjectividade. Neste sentido é, como diria Freud, um ponto nodal
do sistema em filosofia, problema que com ele arrasta a totalidade deste ou
daquele sistema, e que tem sido, ao longo da histéria das ideologias, o
centro de conflitos decisivos. (BARTHES e MARTY, Escrita, p.146-147)

E preciso isolar na citagao dos autores acima dois pontos importantes: a) os autores

afirmam que a escrita ndo é um artefato como os outros; b) afirnam também que ela



éa0 mesmo tempo uma pratica simples de comunicagédo e uma interrogagdo sobre

0sujeito. Tomemos a primeira afirmagéo em sua implicagao “a escrita € um artefato
de natureza diferente dos demais”. Ora, a escrita &, portanto, um artefato e isso

implica pensar em seu carater de produgdo manual ou, num sentido mais amplo, de

| poducdo que necessita de um trabalho corporal, pois ela é “em primeiro lugar, o

resultado material de um gesto fisico que consiste em tragar, regularmente, signos,
seja usando a méao, seja (actualmente) de forma mecénica” (BARTHES e MARTY,
Escrita, p.146). Por outro lado ela agrega duas outras caracteristicas: ser uma
pratica de comunicagédo e ser uma interrogagao sobre o sujeito. Como pratica de
comunicacao do tipo “visual, silencioso e estavel” é possivel tragar percurso historico
de suas formas ou como dizem Barthes e Marty (Escrita) uma “morfologia historica
das escritas”. Como interrogacgéo acerca do sujeito ela poe em evidéncia sua face de
‘pratica significante de enunciagéo, através da qual o sujeito se coloca na lingua de
uma forma especifica” (BARTHES e MARTY, Escrita, p. 146). E sobre esse sentido

‘recente e mal conhecido ainda” (ibid.p.146) que nos debrugaremos nos.

Como “pratica significante de enunciagido” poderiamos afirmar que a escrita se
confunde com a escritura? Sem considerar as questoes de tradugdo, sem duvida
importantes, postas em evidéncia por Perrone-Moisés no posfacio de Aula (1987),
diriamos que sim. Barthes (1981) faz uma distingdo entre o escrito e a escrita que
nos sera bastante esclarecedora. Escrito é aquilo que na escrita diz respeito ao
frago, a grafia e escrita diz respeito a pratica de produgéo de textos no sentido que
esse Ultimo termo assume segundo a perspectiva barthesiana (cf. seg¢ado 3.4).
Apropriando-nos da distingdo de Barthes, ousamos afirmar que a escrita na sua face
de artefato grafico, ou seja, o escrito, corresponderia aquela escrita subjugada ao
mito do referente, aquela escrita concebida apenas como instrumento através do
qual um sujeito uno, senhor de si e apartado da linguagem e da escrita como pratica
linguageira comunicaria o seu pensamento. Assim, para que a escrita exista apenas
como instrumento, para que ela realize apenas sua face de artefato € preciso que se
conceba o pensamento e o sujeito como preexistentes a Iinguagem, € preciso que
se conceba seriamente a possibilidade da existéncia de sujeito e pensamento sem

linguagem.
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Outra sera a perspectiva — que nao essa anteriormente focada e radicalmente
titicada na obra barthesiana — por nos adotada aqui. E o faremos com o fim de
verificar a propriedade ou ndo da hipotese que percorre todo este trabalho, a saber:
a escrita &€ e tem sido tomada como um bem social inquestionavel, um privilégio,
portanto, do qual o professor de Lingua Portuguesa seria um “doador’. A
comprovagao da hipotese naquilo que chamariamos o seu primeiro termo, ou seja, o
valor social atribuido a escrita, esperamos ja ter alcangado. Entretanto, a
comprovagao do que denominamos, o segundo termo da hipotese, ou, em outras
palavras, o investimento discursivo do professor como “doador” do privilégio da
escrita, exigi-nos delimitar quais s@o as concepgdes docentes de escrita. Vale dizer,
entendendo por concepgdes os modos de elaboragao discursiva do que seja a

escrita segundo os professores.

A realizacdao dessa finalidade ultima, a verificagdo dos modos de elaboragéao
discursiva dos docentes acerca da escrita, compreendeu uma passagem por outros

discursos escolares em torno da escrita: os PCNs e um livro didatico.

Diante dessas hipoteses e dos pressupostos teoricos assim estabelecidos
colocamo-nos diante do nosso corpora tendo por meta identificar nos discursos
analisados os interdiscursos que os permeiam e que estabeleceriam confrontos
entre uma perspectiva de escrita como pratica linguageira, instrumento, artefato de
comunicagdo e aquela concepgdo de escrita como ‘“pratica significante de
enunciagao”, que instaura sujeitos e reafirma identidades. Basicamente interessa-
nos esse entrecruzamento de discursos, ja que essa caracteristica fortemente
marcada da escrita como artefato faz subsumir agquela que ‘considera a escrita na
sua relacao com o sujeito e com o poder e coloca o professor como martir da
cidadania na medida em que faz os individuos adentrarem as praticas de escrita.
Interessava-nos, portanto, perceber até que ponto outros discursos sobre a escrita -
que ndo aqueles ja marcados, da escrita como um bem social irrefutavel e
instrumento isento — tém chegado até a escola e de que modo isso tem se dado, a

partir de que bases tedricas
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42 ASPECTOS METODOLOGICOS

4.2.1 O conjunto de dados e os procedimentos de sele¢ao

O conjunto de dados examinados neste trabalho provém de trés fontes distintas, a
saber: @) PCNs de Lingua Portuguesa ( terceiro e quarto ciclos);

b)Manual do Professor de um livro didatico; c) entrevistas.

Quanto a primeira fonte de dados, importa frisar que nosso trabalho nao tem como
objeto os PCNs, por isso, dentre os documentos que os compdem interessaram-nos
somente os PCNs de Lingua Portuguesa e dentro destes as concepgodes de escrita
e do trabalho com a escrita ali propostos. A busca por essas concepgdes especificas
ndo nos eximiu, porém, da necessidade de situar os documentos em relagao ao
momento histdérico em que sao publicados. Fez-se necessario, entao, passar pela
Introdugdo dos documentos. La sao oferecidos ao leitor um quadro da situagéo da
educagao brasileira até a época da publicagao dos documentos e as justificativas
para a elaboragao e publicagao, naquele momento, de um conjunto de documentos
cujo proposito € constituirem-se como parametros para a educagao nacional. Nao
nos eximiu também da necessidade de uma rapida passagem pelas orientagbes
sobre o ensino da Lingua Portuguesa em geral. Como nosso universo de pesquisa,
desde o inicio, ja estava limitado ao segundo segmento do Ensino Fundamental (52
a 82 séries), buscamos nos PCNs, conforme ja explicitamos antes, apenas as
orientagdes referentes a escrita e seu ensino naquele segmento. Vale ressaitar,
mais uma vez, que como nosso objeto ndo sdao os PCNs propriamente, e sim as
concepgdes de escrita por eles veiculadas, para reforcar e embasar nossa analise,
buscamos trabalhos de pesquisa que tivessem como objeto de reflexdo os PCNs de
Ensino Fundamental. Desse modo, pudemos ampliar nosso olhar sobre esse que se
constitui para nés um discurso suporte para os outros discursos de ambito escolar

sobre a escrita, ja que o sustenta e pretende determina-lo até certo ponto.

A segunda fonte de dados da qual se vale este trabalho foi o Manual do Professor
do livro didatico indicado pelos professores entrevistados. Optamos pelo exame de
apenas uma colegao: “Portugués: linguagens” de William Roberto Cereja e Thereza
Cochar Magalhaes, em razao de ela ter sido citada em nossas trés entrevistas como

um excelente material de apoio para as atividades de produgéo escrita, ou, em
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utras palavras, todos os profissionais entrevistados fazem uso dos livros que
tompéem a colegéo ao elaborar atividades de produgao textual; mesmo que eles
ndo sejam aqueles efetivamente adotados como material didatico por sua escola ou

pela rede de ensino na qual atuam.

Aterceira e Gltima fonte de dados foram as entrevistas realizadas, segundo o critério
de amostragem, com trés professores de Lingua Portuguesa (LP), atuantes no
segundo segmento do Ensino Fundamental (ou nos terceiro e quarto ciclos conforme
aterminologia dos PCNs ) da rede publica municipal de Vila Velha e na rede publica
estadual. Definimos, desde de muito cedo, que nosso primeiro critério de escolha
dos profissionais seria o reconhecido compromisso no exercicio da profissao
demonstrado pelo docente em sua pratica pedagogica cotidiana. Para atender a
esse critério contamos com uma ampla rede informal de ajuda. Solicitamos a
profissionais como pedagogos, coordenadores, professores das varias disciplinas —
atuantes em diversas redes pulblicas de ensino — que cada um deles indicasse o
nome de um (uma) professor (a) de LP de reconhecida competéncia profissional.
Essa competéncia deveria envolver dois aspectos fundamentais: a) dominio de sua
propria area de conhecimento — neste caso a Lingua Portuguesa e b) compromisso
profissional, ou seja, assiduidade e pontualidade. Um terceiro aspecto que
reputamos decorrente desses outros dois e cuja observagao solicitamos aos
profissionais informantes foi o reconhecimento desse professor de LP indicado
dentro de sua propria comunidade escolar. Feitos os recortes, obtivemos a
indicacao de nove nomes. Dentre esses, as entrevistas foram feitas com aqueles
que se dispuseram a concedé-las. Nessas entrevistas, buscavamos detectar a
importancia por ele atribuida ao trabalho com a escrita/texto, sua concepgao de
escrita e a filiagao tedrica de cada docente, as a partir da descontinuidade de seus
discursos. Elas versaram sobre as concepgodes de escrita dos professores, sobre a
interferéncia ou nao do fator variagéo linglistica em sua pratica pedagogica, sobre a
importancia atribuida por eles ao trabalho com o ensino da escrita, sobre o porqué
da maior ou menor importancia atribuida a esse trabalho, sobre o material utilizado
em suas aulas e sobre a metodologia de trabalho por eles empregada. Todas foram
feitas nas escolas em que os professores atuam e duraram em média trinta minutos
cada uma. Essas entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas de modo

simplificado, j4 que ndo era nosso interesse uma analise exaustiva desses
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fiscursos. Deles retiramos apenas as partes em que os professores falavam
dretamente sobre as questdes de nosso interesse. A transcricdo literal consta nos

anexos.

Optamos por trabalhar com a entrevista como procedimento de coleta de dados,
porque muito mais que informac¢des de carater subjetivo e/ou objetivo, ela pode
oferecer, segundo Haguette (1987), “o retrato que o informante tem de seu mundo.”
(HAGUETTE, 1987, p.77) e, além disso, conforme Selltiz et al. (1975), apresenta as
vantagens de poder-se refazer as perguntas a fim de torna-las mais inteligiveis para
oentrevistado, de poder-se solicitar esclarecimentos acerca das respostas obtidas e,
ainda, de ser “a técnica mais adequada para revelagdo de informacgdo sobre
assuntos complexos, emocionalmente carregados ou para verificar sentimentos
subjacentes a determinada opiniao apresentada” ( SELLTIZ et al., 1975, p.271-272) .
Dentre os tipos de entrevista possiveis, a semi-estruturada pareceu-nos a mais
adequada para nossos fins, uma vez que, mesmo sendo apoiada em
questionamentos prévios, ela supde a ampliagao das interrogativas durante o seu
proprio desenrolar e mais: “oferece todas as perspectivas possiveis para que o
informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a
investigacao” (TRIVINOS, 1987, p.146).

Obtidos os dados, iniciamos o processo de analise. Este passo dividiu-se em duas
etapas: na primeira delas focamos nossa atencdo em cada fonte de dados
isoladamente de acordo com os objetivos ja explicitados no inicio deste capitulo; na
segunda etapa do trabalho, confrontamos os dados advindos das analises dos PCNs
e do Manual do Professor constante do livro didatico com as entrevistas, a fim de
enxergar, agora, de um ponto de vista global, as interferéncias reciprocas e
simultaneas, os desvios, as intersegées entre os discursos sobre a escrita. Desse
modo, na medida em que nos debrugamos na analise das entrevistas os dados
colhidos nas analises precedentes foram levados em conta, ja que buscavamos nas
entrevistas feitas, além das concepgdes sobre a escrita, as filiagbes tedricas ou os

discursos que se entrecruzavam no discurso dos professores entrevistados.
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$DISCURSOS SOBRE A ESCRITA
51 PCNs: TERCEIRO E QUARTO CICLOS

0s Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de 52 a 82 séries, publicados em
1998, surgiram como uma proposta de se construir referéncias nacionais que
enfatizassem elementos comuns ao processo educacional de todo o territorio
nacional, considerando, concomitantemente, as diferengas de ordem regionais,
culturais e politicas que caracterizam um pais de dimensdes continentais como o
| Brasil. Da idéia basica de tentar apontar direcionamentos comuns sem deixar de

| atentar para as diferencas é que advém, portanto, o termo “parametro”. E levando
em conta exatamente o carater aberto e flexivel pleiteado pelos documentos — ja
inscritos no titulo — que Rojo (2000) defende o avango por eles representados em
relagdo as politicas educacionais de modo geral e, de modo mais especifico, no que
| diz respeito aos PCNs de Lingua Portuguesa, em relagcdo as “...] politicas

inglisticas contra o iletrismo e em favor da cidadania critica e consciente”

(ROJO,2000, p.27).

A preocupagado com uma educagdo em que a questdo da cidadania ocupasse lugar
g destaque ja esta presente na Introdugdo dos documentos, onde se pode ler no
| tem da apresentacgdo que “[...] uma analise da conjuntura mundial e brasileira revela
' a necessidade de construgdo de uma educagdo basica voltada para a cidadania”
(PCNs, INTRODUCAO, 1998, p. 9). Assim, os documentos desde a introdugédo

assumem dois compromissos basicos: um com a diversidade caracteristica do pais e

outro com a construgao da cidadania.

Os Parametros Curriculares Nacionais nascem da necessidade de se
construir uma referéncia curricular nacional para o ensino fundamental que
possa ser discutida e traduzida em propostas regionais nos diferentes
estados e municipios brasileiros, em projetos educativos nas escolas e nas
salas de aula. E que possam garantir a todo aluno de qualquer regido do
pais, do interior ou do litoral, de uma grande cidade ou da zona rural, que
freqlentam cursos nos periodos diurno ou noturno, que sejam portadores
de necessidades especiais, o direito de ter acesso aos conhecimentos
indispensaveis para a construgdo de sua cidadania. (PCNs,
INTRODUCAQ,1998, p.9)

Se nos ativermos a aspectos mais pontuais para explicar o surgimento dos PCNs,
podemos sustentar a hipotese de que eles sao publicados como uma tentativa de
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efrentamento da situagdo em que se encontrava a educacao nacional ao fim da
ticada de 90, hipotese justificavel ja a partir da Introdug&o aos documentos. Nessa
latte, nos € apresentada uma série de graficos relativos a pesquisas cujo foco recai
stbre um conjunto de variaveis que compdem o fenémeno educacional. A analise
lesses dados apontava a época para um quadro geral de universalizagao do
sendimento escolar na faixa etaria obrigatc')ria19 (7 a 14 anos), quadro este que,
paralelamente, implicou a redug&o do indice de analfabetismo de 20,1% para 15,6%
no periodo compreendido entre os anos de 1991 a 1995. Por outro lado, os indices
também apontavam um quadro de baixo aproveitamento escolar, de alto indice de
evasdo e repeténcia aliado a desniveis regionais importantes nas taxas de queda do
analfabetismo. Uma avaliagio geral dos resultados deixava claro que tanto os
avangos quanto os problemas corroboravam para a criagiao de um quadro de
dferencas regionais gritantes a exigir uma agao oficial minimizadora. Fazia-se
necessario criar um parametro educativo nacional que, pelo menos, viesse a atenuar

asituacao vigente de desniveis profundos entre as regioes brasileiras.

Apesar das diferengas entre as regiées no que diz respeito ao indice de queda do
analfabetismo, n@o se pode negar o avango alcangado pelo atendimento escolar na
faixa etaria obrigatéria. Esse fato por si s implicou uma nova configuragéo da
escola publica brasileira que de uma hora para outra passou a receber aqueles,

outrora, tradicionalmente excluidos da educagao escolar.

Uma analise breve do que ocorreu ao longo dessas ultimas décadas revela
que as portas das escolas brasileiras foram abertas para as camadas
populares sem a devida preparagdo das mudangas que ocorreriam.
Abandonadas a propria sorte, sem os investimentos necessarios, tanto em
recursos humanos COmo em recursos materiais, muitas escolas ficaram
atonitas, sem clareza de qual seria sua fungdo. (PCNs,
INTRODUGAO, 1998, p.36)

A escola perplexa diante dos novos desafios e sem um projeto claro e adequado as
novas condicdes com que se deparava foi pouco a pouco baixando as expectativas

em relagdo aos objetivos a serem alcangados buscando, desse modo, chegar ao

% BRASIL. Lei n® 11.114/2005 de 16 de maio de 2005. Altera os arts. 6°, 30, 32, e 87 da Lei n°
9.394/1996, de 20 de dezembro de 1996 com objetivo de tornar obrigatério o inicio do ensino
fundamental aos seis anos de idade. Disponivel em: http://www.notadez.com.br. Acesso em 20 de

margo de 2008.
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nivel, considerado fraco, da nova clientela. As escolas que buscaram formas de
leaggo a nova situagdo teriam centrado seus esforgos no questionamento dos “[...]
valores culturais e sociais vigentes que orientavam a escolha dos conteudos [...]"
(PCNs, INTRODUCAO, 1998, p. 37) o que significou a revisao dos papéis do
professor e do aluno e a adogéo do lema do respeito as diferencas individuais e do

frabalho cooperativo.

O idedrio politico-pedagogico trouxe expressamente para a escola um basta
ao autoritarismo existente, Esse ideario foi incorporado em algumas escolas
identificadas como “alternativas”. (PCNs, INTRODUGCAO, 1998, p. 37).

Outra forma de enfrentar a situagio teria sido a busca de novos meios para o
tratamento dos conteidos com a utilizagdo de técnicas de estudo dirigido e de
recursos tecnologicos. Isso nao representou, entretanto, mudangas substantivas,
uma vez que o0 modelo de aulas fundadas na explicagédo dos contetdos seguido de
exercicios de fixagdo nao foi superado, nem passaram a ser considerados as
contribuicdes e participagao dos alunos ou os aspectos sécio-culturais envolvidos no

fenébmeno educativo.

Levando em conta essas praticas empreendidas mais todas as reflexbes em torno
da educagao efetuadas ao longo das trés décadas que antecederam a publicagéo
dos PCNs , o documento de introdugdo assume que a analise e a proposigao de
novas formas de atuagao educativa devem pautar-se nos “[...] distintos aspectos que
concorrem para a formagao do aluno [...]" (PCNs, INTRODUGCAO, 1998, p.37) , pois
s0 desse modo sera possivel caminhar em diregdo a um processo educacional que
contribua efetivamente para a “[...]Jatuagdo autbnoma dos alunos na construgéo de
uma sociedade democratica” (PCNs, INTRODUCAO, 1998, p.37). E para alcangar
essa contribuicdo efetiva na formagdo de cidaddos autbnomos € necessario
‘conhecer melhor os alunos” (PCNs, INTRODUGAO, 1998, p.37) e, a partir desse

conhecimento, redirecionar as agdes escolares, de modo a

[...]. elaborar novos projetos, redefinir objetivos, buscar conteidos
significativos e novas formas de avaliar que resultem em propostas
metodologicas inovadoras, com o intuito de viabilizar a aprendizagem dos
alunos. ( PCNs, INTRODUGAO,1998, p. 37)
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A aprendizagem efetiva dos alunos como condigdo para sua atuagio autbnoma na
construgao da sociedade democratica passa a ser o objetivo maior a ser alcangado,
ou em outras palavras, a grande meta da educagao escolar passa a ser a formagao
de cidadaos capazes de cumprir o seu papel na construgdo de um novo projeto de

sociedade democratica.

A énfase na formagao do cidadao ja presente no documento introdutdrio aos PCNs
levam-nos a pensar nas outras motivagdes , além daquelas qué chamamos de
cunho mais estritamente educacionais, a justificar a elaboragao dos documentos.
Segundo Nunes (2007) retomando Frigotto (2000) a formulagdo dos PCNs insere-se
no contexto de um novo modelo de Estado que comegava a se instituir naquele
momento. Para que esse Estado pretendido se consolidasse, caberia ao sistema
educacional formar “em cada individuo um banco de reserva ou de competéncia”
(NUNES, 2007,p.48). Nesse contexto, quaisquer mudancas acontecidas em
quaisquer niveis do processo educacional estariam fundadas numa concepgédo
produtivista que informaria o tipo de valores, de habilidades de conhecimento, de

atitudes que a escola deveria desenvolver.

[...] pela natureza politica do documento, e mais ainda, pelos pressupostos
tedricos que ele assume [..],0 que ha [...], sdo interesses velados de
assegurar ao pais o alcance das metas propostas, que sao aquelas que ir&o
atender aos interesses politicos/econdmicos na3o s6 brasileiros, mas,
principalmente, mundiais. (NUNES, 2007, p.49)

A concepgao produtivista que preside a formulagdo dos documentos encontra-se, de
forma bem mais sofisticada, fortemente atrelada a tudo aquilo que se propde como

formas de trabalho com a linguagem.

Através da proposta de trabalho com a linguagem, o objetivo a ser
alcangado, nos PCNEFs, atrela o conhecimento ao projeto de reforma do
Estado, apresentado & nagdo pelo governo FHC, idealizado pelo entdo
Ministro Bresser Pereira. Esse projeto teria entre outras metas sinalizar uma
orientagdo para a sociedade civil, com base no individualismo, com a
inteng&o de “formar sujeitos competentes” [...]. Nesse contexto de reformas
o discurso circulante passou a ser o das competéncias, para que todos
tivessem oportunidades, néo iguais, mas que tivessem oportunidades de
trabatho. (NUNES, 2007, p. 49)
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De inicio, os principios que estdo na base da formulagdo dos PCNs parecem-nos
perfeitamente adequados. No entanto, como por em causa a necessidade de formar
cidadaos autébnomos e competentes? Nunes (2007) mostra-nos que isso é possivel.
A autora desnaturaliza esses principios de base, conferindo-lhes historicidade e,
portanto, lugar e contexto de emergéncia, retirando deles o carater de “significados
para sempre estabelecidos”. Toda a critica empreendida por Nunes (2007) aos
documentos insere-se nessa perspectiva. E a partir dela que a estudiosa, apoiada
em muitos autores com perspectiva semelhante, aponta as incongruéncias

presentes no documento de Lingua Portuguesa.

Posicbes opostas sdo aquelas assumidas por Rojo (2000) segundo quem o
documento representa um claro avango em relagdo a tudo o que vinha sendo feito
em termos de ensino de lingua materna e, por Koch (2005), que, ressalvando,
embora, a imprecisao, presente no documento, quanto ao uso dos conceitos de

género e tipo textual, afirma:

[...] ndo ha a menor davida de que o documento oficial € bom, e devera, a
médio e longo prazo, atingir os objetivos visados. O que se faz necessario €
oferecer aos professores o instrumental tedrico necessario para que seja
posto em pratica de forma eficaz. Toda lei necessita de regulamentagio e
interpretacdo:. € o que cabe aos linglistas _ e, particularmente, aos
estudiosos do texto, com relagcdo aos PCNs. (KOCH, 2005)

5.1.1 Os PCNs e a produgéao de textos escritos

A _importdncia e o valor dos usos da linguagem s&o determinados
historicamente segundo as demandas sociais de cada momento.
Atualmente, exigem-se niveis de leitura e de escrita diferentes dos que
satisfizeram as demandas sociais até bem pouco tempo — e tudo indica que
essa exigéncia tende a ser crescente. (PCN, p. 23 grifos nossos)

{...] Os textos organizam-se sempre dentro de certas restrigbes tematicas,
compaosicional e estilistica, que os caracterizam como pertencentes a este
ou aquele género. Desse modo, a no¢do de género, constitutiva do texto,
precisa ser tomada como objeto de ensino. (PCN, p. 23 grifos nossos)

Segundo Barthes (1984), a lingua € um lugar de combate pelo poder do significado,
ou, mais precisamente, pelo poder de estabelecer o significado ultimo, definitivo.

Lugar, portanto, de luta pelo estabelecimento da verdade. Assim, considerando o
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percurso que viemos tragando até aqui, nossa primeira indagagao em relagao aos
PCNs, sera sobre o significado, por eles atribuido a escrita. O trecho grifado acima
nos parece bastante esclarecedor. Ndo no sentido de estabelecer esse significado,
mas, no sentido, de explicitar que a significagdo & historicamente constituida. As
demandas sociais, de ordem econdémico-politicas constituem e sao constituidas no
tecido histérico-ideologico em que se urdem nossas verdades.

Feitas essas consideragdes preliminares, podemos, entdo, situar a importancia
conferida pelos PCNs ao desenvolvimento da competéncia discursiva®® dos alunos

na modalidade escrita de‘uso da linguagem. :

[...] nos diferentes ciclos do ensino fundamental, espera-se que o aluno
amplie o dominio ativo do discurso nas diversas situagdes comunicativas,
sobretudo nas instancias publicas de uso da linguagem, de _modo a
possibilitar sua inserc&o efetiva no mundo da escrita. ampliando suas
possibilidades de participac&o social no exercicio da cidadania. {PCNSs, p.
32 grifos nossos)

[-.] um projeto educativo comprometido com a democratizagio social e
cultural atribui & escola a fungdo e a responsabilidade de contribuir para

darantir a todos os alunos o acesso aos saberes linglisticos necessarios

para o exercicio da cidadania. (PCNs, p. 19, grifos nossos)

Essa responsabilidade é tanto maior quanto menor for o grau_de
letramento das comunidades em que vivem os alunos. Considerando os
niveis de conhecimento prévio cabe a escola promover sua ampliagdo de
forma que , progressivamente, [...] cada aluno se torne capaz de interpretar
diferentes textos que circulam socialmente, de assumir a palavra e, como
cidaddo, de produzir textos eficazes nas mais variadas situacaes. (PCNs,
p. 19, grifos nossos)

Depreende-se, a partir do primeiro fragmento grifado, que a entrada no mundo da
escrita € condigdo possibilitadora do exercicio da cidadania. Exercicio este cuja
efetivacdo depende de alguns “saberes lingiisticos necessarios”, nao acessiveis —
conforme o fragmento seguinte sugere — aquelas comunidades com menor grau de
letramento. Desse modo, “assumir a palavra”, “como cidad&o” implica ser capaz de
produzir textos que serao eficazes na medida em que estiverem acordados com

esses “saberes linguisticos necessarios”.

DA competéncia discursiva é referida no documento como “ um ‘sistema de contratos semanticos’
responsavel por uma espécie de ‘filtragem’ que opera os contetdos em dois dominios interligados
que caracterizam o dizivel: o universo intertextual e os dispositivos estilisticos acessiveis a
enunciagdo dos diversos discursos”.
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Questionar acerca desses “saberes linglisticos” no que se refere a escrita conduz-
nos a indagar sobre as correntes tedricas que informam a construgao do documento
de Lingua Portuguesa. Em termos dessas correntes, Koch (2005) afirma, enfatica,
‘S30 claramente os ensinamentos da Linguistica Textual que respaldam as
postulacdes dos PCNs” (KOCH, 2005). A autora justifica sua afirmacéo ressaltando
que a “[...] postulagao basica do documento € o ensino cent(ado no texto, quer em
termos de leitura, quer em termos de produgao [...]" (KOCH, 2005, grifo da autora),
e, demonstrando, ao longo de seu artigo, que as habilidades apontadas, pelo
documento, como necessarias para o desenvolvimento de um trabalho de ensino
centrado no texto envolvem questdes pertencentes ao dominio das questoes
estudadas pela Linguistica Textual. Incluindo-se nesse dominio os géneros textuais,

cujo estudo, nas palavras da estudiosa,

[...] constitui hoje uma das preocupagdes centrais da Linguistica Textual,
particularmente no que diz respeito a sua localizagdo no continuum
fala/escrita, as opgoes estilisticas que Ihes sdo proprias e a sua construgao
composicional, em termos micro e macroestruturais. (KOCH, 20035)

Outra contribuicdo tedrica marcante, no documento, &, conforme se pode inferir a

partir do que diz a autora e do fragmento abaixo, a teoria dos géneros.

Os textos organizam-se sempre dentro de certas restrigdes de natureza
tematica, composicional e estilistica, que os caracterizam como
pertencentes a este ou aquele género. Desse modo, a nogéo de género,
constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto de ensino. (PCN,
p.23)

Dada a imensa diversidade de géneros existentes, os documentos operam uma
selegdao que leva em conta as esferas de uso publico da linguagem. Assim, s&o
sugeridos para o trabalho com produgdo de textos, aqueles de maior circulagao

nessas esferas. Assim:

Sem negar a importancia dos textos que respondem a exigéncias das
situacdes privadas de interlocugdo, em fungdo dos compromissos de
assegurar ao aluno o exercicio pleno da cidadania, € preciso que as
situagdes escolares de ensino de Lingua Portuguesa priorizem os textos
que caracterizam os usos publicos da linguagem. Os textos a serem
selecionados sdo aqueles que, por suas caracteristicas e usos, podem
favorecer a reflex3o critica, o exercicio_de formas de pensamento mais
elaboradas e abstratas, bem como a fruicdo estética dos usos artisticos da




linguagem, ou seja, 0s mais vitais para a plena participacdo numa

sociedade letrada. ( PCNs, p.24, grifos nossos)

GENEROS SUGERIDOS PARA A PRATICA DE PRODUGAO

DE TEXTOS ORAIS E ESCRITOS

 debate

* depoimento

LINGUAGEM ORAL LINGUAGEM ESCRITA
LITERARIOS |+ cangéo LITERARIOS |- cronica
« textos dramaticos + conto
* poema
DE IMPRENSA |« noticia DE IMPRENSA - noticia
* entrevista « artigo

« carta do leitor

» entrevista

DE * relatério de
DE * exposicao DIVULGAGAO experiéncias
. |+ seminario
DIVULGAGAO CIENTIFICA
« esquema e
CIENTIFICA |- debate resumo de
artigos ou

verbetes de

enciclopédia

Figura 1: Quadro de Géneros
Fonte: PCNs terceiro e quarto ciclos (1998).

Pattindo dessas Ultimas postulagdes, evidenciadas pelos excertos selecionados,
podemos chegar a discussao sobre uma outra corrente teérica — a Sociolinguistica —
cujo pressuposto basico € assumido pelo documento, bem como a discuss&o sobre
as implicagdes do tipo de apropriagado teédrica efetuada em relagdo a concepgao

bakhtiniana de género.

0 trecho destacado, no fragmento que antecede o quadro dos géneros sugeridos,
dialoga com um velho discurso, segundo o qual, mesmo que se possa admitir a
existéncia dentro de um idioma nacional de “um certo nimero de espécies”

(BARTHES, 1984, p. 91), essas espécies, ou variedades na terminologia
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sociolingliistica, tendem a ser minimizadas, naquilo que tém de profundamente
lgado a divisao das classes sociais, e, assim, sdo reduzidas a “ ‘maneiras’ de se
exprimir’, constituindo ndo mais que “estados intermédios, flutuantes, ‘divertidos’™
(BARTHES, 1984, p. 92) da lingua nacional. Parece-nos evidente que o trabalho
com a produgao de textos, conforme os PCNs de Lingua Portuguesa o explicitam no
trecho em destaque, pressupde uma elei¢do clara da variedade de prestigio. Nao
nos parece residir ai, porém, o né problematico, mesmo porque o documento

assume que

Tomar a lingua escrita e 0 que se tem chamado de lingua padrao como
objetos privilegiados de ensino-aprendizagem na escola se justifica, na
medida em que nao faz sentido propor aos alunos que aprendam o que ja
sabem. (PCN, p.30)
Esse n6 questao reside, sim, é na afirmagéo de que os textos produzidos segundo
os padroes estabelecidos por essa variedade sdao — em detrimento de outros,
produzidos segundo outras ‘espécies’ ou variedades lingiiisticas — aqueles que
‘podem favorecer a reflexao critica”, “o exercicio de formas de pensamento mais
elaboradas e abstratas” (PCNs, p.24). Existe a “variagdo intrinseca ao processo
lingiistico” (PCN, p. 60) e o aluno deve ser capaz de observa-la, analisa-la,
classifica-la como objeto de estudo (cf.PCN, p.60). E mais: deve ser capaz de
realizar tal tarefa desapossado de seu grupo e, conseqiientemente, de sua

linguagem, pois

[-..] os falares diferem de grupo para grupo, e cada homem ¢é prisioneiro de
sua propria linguagem: fora de sua classe, a primeira palavra o aponta, o
situa inteiramente e o expde com toda a sua histéria. O homem é oferecido,
entregue por sua linguagem, traido por uma verdade formal que escapa a
suas mentiras interessadas ou generosas. (BARTHES, 2000, p.73)

E, concordando com Barthes, além de desapossado de seu grupo, investido de uma
pretensa unidade subjetiva, que lhe caracterizaria como o0 sujeito pensante da
flosofia idealista (BARTHES, 1984), apartado da linguagem e, nao nela se
constituindo. Somente neste caso, o de um sujeito apartado da linguagem, somente
se admitissemos essa possibilidade, poderiamos adotar, sem restrigées, a assepsia,
proposta no documento, para o ensino da modalidade escrita da lingua. Proposta

que contraria a propria concepg¢ao de lingua postulada, segundo a qual:




[..] lingua ¢ um sistema de signos especifico, histérico e social, que
possibilita a homens e mulheres significar o mundo e a sociedade. Aprendé-
la & aprender ndo somente palavras e saber combina-las em expressoes
complexas, mas aprender pragmaticamente seus significados cuiturais e,
com eles, os modos pelos quais as pessoas entendem e interpretam a
realidade e a si mesmas. (PCN, p. 20)

A segunda discussdo, a nosso, ver suscitada pelos excertos selecionados, diz
respeito a leitura feita pelo documento de Lingua Portuguesa dos postulados
bakhtinianos. Discussdo esta que ndo pode prescindir das contribuicdes de Brait
(2000) e de Rojo (2005).

Segundo Brait (2000) os conceitos de género adotados pelos PCNs de Lingua
Portuguesa ‘[...] estdo em parte diretamente calcados em Bakhtin, embora nao haja

referéncia no corpo do texto” (BRAIT,2000, p. 16). Mais adiante a autora afirma:

Sem qualquer pretensdo de querer fechar Bakhtin em uma unica leitura, o

que seria incoerente com sua concepgdo dialogica de linguagem, as
indicagdes dos PCNs podem ser coerentes e produtivas, e de fato o sao
em varios aspectos, mas encerrando o trabalho com textos em modelos
preestabelecidos, afastam-se da proposta do dialogismo bakhtiniano diante
do texto, dos discursos, da vida, do conhecimento. Ainda que as teorias
escolhidas para o ensino e a aprendizagem tenham como fonte, entre
outras, 0 pensamento bakhtiniano, a restrigdo impede um trabalho mais
aberto e histérico com os textos e os leitores. (BRAIT, 2000, p. 22)

0 alcance das palavras de Brait (2000) pode ser melhor avaliado, se a colocarmos
em dialogo com Rojo (2005). Esta ultima autora propde dividir os trabalhos que tém
como objeto a questao dos géneros — e, cujo ponto de partida sao diferentes leituras
das concepgdes bakhtinianas — em duas vertentes: uma que ela denomina a teoria
dos géneros do discurso ou discursivos e, outra, por ela denominada de teoria de

géneros de textos ou textuais. A primeira vertente caracterizar-se-ia por centrar-se

[...] nos estudos das situagdes de produgéo dos enunciados ou textos e em
seus aspectos sdcio-historicos e a segunda — teoria dos géneros de texto —
na descri¢ao da materialidade textual. (ROJO, 2005, p. 185).

Em relagio aos trabalhos situados no ambito da segunda vertente, a autora afirma
ainda que em ‘[...] todos os casos, ha sempre uma finalidade descritiva textual
(descricdo de textos, géneros, contextos — essa Ultima bem menos clara) que

distancia seus métodos do método socioldgico bakhtiniano” (ROJO, 2005, p. 193). O



90

(e se infere desse didlogo € que a perspectiva de género assumida pelos PCNs é
mesmo a perspectiva textual, conforme afirma KOCH (2005). Disso resulta o carater
fescritivista das recomendagdes para o trabalho com produgdo de textos. A
textualidade é privilegiada em detrimento da discursividade. Desse modo, primeiro
0s textos sdo descritos e analisados em termos de sua configuragédo formal para s6
depois serem colocados “[...] em relagao com aspectos da situagdo social ou de
enunciagao” (ROJO, 2005, p.199). E o que se pode observar, por exemplo, quando
do estabelecimento de categorias didaticas para o ensino de produgao textual.
Segundo os documentos, “[...] nas atividades que envolvem autoria ou criagao, a
tarefa do sujeito torna-se mais complexa, porque precisa articular ambos os planos:
0 do contelildo — o que dizer — e o da expressdao — como dizer” (PCNs, p.76), por
isso, em funcdo dessa complexidade, os PCNs propdem quatro categorias para o
ensino de produgao de textos: a transcrigdo, a reprodugéo, o decalque e a autoria.

Vale ressaltar que essa Ultima categoria nao recebe definicdo como as outras trés.

e Transcrigdo - Atividades de transcrigdo exigem do aluno que as realiza
atengio para garantir a fidelidade do registro e dominio das convengdes
graficas da escrita. O que dizer e o como dizer ja estdo determinados pelo
texto original. (PCNs, p. 76)

e Reprodugédo - Atividades que envolvam reprodugdes, parafrases, resumos,
permitem que o aluno fique, em parte, liberado da tarefa de pensar sobre 0
que escrever, pois o0 plano do conteudo ja esta definido pelo texto modelo. A
atividade oferece possibilidades de tratar de aspectos coesivos da lingua,
de aspectos do plano da expressao — como dizer. (PCNs,p.76)

e Decalque - As préaticas de decalque funcionam quase como modelos
lacunados: as questdes formais ja estdo em parte definidas pelo carater
altamente convencionalizados dos géneros [...] . Em suas aplicagdes mais
criativas — parddias — preservam boa parte da estrutura formal do texto
modelo, permitindo que o aluno se concentre no que tem a dizer. (PCNs,
p.76)

5.2 O LIVRO DIDATICO E O LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA

As acdes governamentais em relagao ao livro didatico tém marco historico inicial o
ano de 1936 quando o Ministério da Educagao institui através do Decreto-Lei n°
1.006/38 de 30/12/38 a Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD) (BATISTA,
2003). Nao vamos, entretanto, acompanhar o percurso tragado por essas agoes nem
as mudancgas havidas em termos de programas e agéncias. Interessa-nos sim focar

nossa atengdo nos anos posteriores a 1985, ano do surgimento do Programa
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Nacional do Livro Didatico (PNLD), por meio do Decreto n°® 9.154 de 19/8/85. O
PNLD veio substituir um antigo programa, o Plidef ( Programa do Livro Didatico para
o Ensino Fundamental) de 1971. Como realizacao do Ministerio da Educagao o

PNLD tem como objetivos fundamentais:

[...]a aquisigdo e a distribuigao, universal e gratuita, de livros didaticos para
os alunos das escolas publicas do ensino fundamental brasileiro. Realiza-se
por meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao (FNDE),
autarquia federal vinculada ao MEC e responsavel pela captagéo de
recursos para o financiamento de programas voltados para o ensino
fundamental. ( BATISTA, 2003, p.25)

A instituicdo do PNLD trouxe algumas mudancas significativas para o cenario da
educacédo nacional tais como: i a indicacao do livro didatico pelos professores; i) a
aboligao dos livros descartaveis com a instituicao da reutilizagao (exceto para a 12
série) e concomitante aperfeicoamento das especificagdes técnicas de produgao
visando a uma maior durabilidade; i) extensao do atendimento aos alunos de 1% e 2°
séries de escolas publicas e comunitarias. Essas mudangas, no momento em que
surgiram, nao alteravam, porém, o quadro que, desde meados dos anos 60, vinha
sendo delineado por meio de estudos e investigagdes e, segundo 0 qual, ficava
evidente a falta de qualidade de uma grande parcela dos livros didaticos
caracterizada por “seu carater ideologico € discriminatorio, sua desatualizagao, suas
incorregdes conceituais e suas insuficiéncias metodolégicas” (BATISTA, 2003, p.28).
Essa situagdo do livro didatico nacional revestia-se de uma gravidade consideravel

tendo em vista que

[..] esses livros, muitas vezes de baixa qualidade, terminavam por
constituir, para parte significativa da escola brasileira, o principal impresso
utilizado por professores e alunos. Seja em raz3o da inadequada formagéo
de professores (inicial ou continuada), seja em razdo de precarias
condicdes de trabalho docente, seja, ainda, em razéo das dificuldades
enfrentadas para produzir e fazer circular o livro no Brasil (particularmente,
para fazé-lo circular na escola), o livro didatico brasileiro se converteu numa
das poucas formas de documentagido e consulta empregadas por
professores e alunos. Tornou-se, sobretudo, um dos principais fatores que
influenciam o trabalho pedagoégico, determinando sua finalidade, definindo o
curriculo, cristalizando abordagens metodolégicas e quadros conceituais,
organizando, enfim, o cotidiano da sala de aula. (BATISTA, 2003, p.28)
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Diante dessas constatagbes o PNLD desenvolveu, a partir do ano de 1996, um
processo de avaliagao®' dos livros didaticos inscritos no programa. Na primeira
avaliagdo PNLD/1997 o foco foram os livros didaticos de 12 a 42 séries. Na segunda
-~ PNLD/1998 — além dos livros de 12 a 42 séries, a analise também recobriu os livros
destinados a alfabetizagao e quanto aos livros de 52 a 82 séries, estes sé viriam a
ser, pela primeira vez, alvo de analise no PNLD/1999. E novamente nos PNLD/2005
e 2008. Os resultados das avaliagbes dao origem ao Guia Nacional do Livro
Didético, instrumento através do qual os professores podem tomar conhecimento
dos livros que poderdo ser disponibilizados para seus alunos. Os livros didaticos
avaliados nos processos anteriores ao PNLD/2005 constavam nos guias com a
seguinte terminologia de classificagdo: recomendado com distingdo, recomendado,
recomendado com ressalvas e excluido ou n&o-recomendado. NoO processo
avaliativo do PNLD/2005 os livros passaram a ser classificados simplesmente como

aprovados ou excluidos. %

Nao nos cabe, dados os limites de nosso trabalho, fazer um histérico das avaliagdes
levando em conta todos os aspectos que uma iniciativa dessa monta compreende,
seja em termos de sua operacionalizagado, seja em termos de suas implicagdes e
consequéncias. Entretanto, deixar de mencionar a existéncia e a relevancia delas
seria uma omissdo injustificavel se considerados o carater e a importancia que o

livro didatico assumiu no Brasil ao longo de nossa histéria educacional.

Mesmo quando a escolarizagao nao era obrigatéria, o livro didatico ja merecia lugar
de destaque. O Tesouro dos Meninos foi, afirma Zilberman (1996), provavelmente, o
primeiro livro didatico a circular no Brasil. Ainda segundo a autora, na esteira desse
primeiro, foi publicado, pela Impressao Régia, em 1818, Leitura para meninos,
reeditado em 1821, 1822 e 1824. Para Zilberman (1996) as reedi¢gbes sao fatos
dignos de nota, uma vez que a Impressao Régia “dificilmente reimprimia obras de
seu catalogo” e a explicagao para as trés reedi¢cdes de Leitura para meninos deve-
se, certamente, ao publico ao qual a obra pareceu moldar-se perfeitamente “criangas
que aprendiam a ler” (ZILBERMAN, 1996, p. 12). Ainda que muitos livros destinados

0 processo avaliativo & coordenado pela Comdipe ( Coordenacéo Geral de Avaliagao de Materiais
Didaticos e Pedagogicos) da SEF (Secretaria de Ensino Fundamental) do Ministério da Educagao.
2 |nformagdes disponiveis em < http://portal. mec.gov br/seb>.Acesso em 20/4/2008.
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a0 ensino tenham sido publicados antes de a escolarizagao tornar-se obrigatoria,
essas publicagdes ndo conseguiam suprir, em quantidades adequadas, as
necessidades da populagdo escolar “‘razao por que, durante o século XIX,
proliferaram queixas, denunciando o estado deficitario da educagao da infancia e a
auséncia de livros didaticos apropriados” (ZILBERMAN, 1996, p.12).

A obrigatoriedade da educagéao fica estabelecida depois de 1870, com a
reforma do ensino proposta pelo imperador. A Republica confirma a
medida, e a nova situagdo provoca uma explosdo no mercado, com reflexos
da produgéo. As obras didaticas passam a ocupar consideravel fatia do
comercio de livros [...]. (ZILBERMAN, 1996,p.12)

Essa prevaléncia do livro didatico pode ser confirmada, de acordo com a autora,
num simples passar de olhos pelos principais titulos # - todos voltados para o ensino
- publicados no periodo compreendido entre os anos de 1890 e 1910.

A situagao atual do mercado livresco no Brasil encontra, portanto, paralelo em nossa
historia pregressa. Conforme Batista (2003) o que se pode observar, pelo menos no
que diz respeito aos anos 90 e mesmo na auséncia de “séries histéricas de dados”
(BATISTA, 2003, P.54) é que as editoras nacionais dependem fortemente de seus
subsetores de livros didaticos e estes Gltimos dependem das compras levadas a
cabo pelo FNLD.

Ainda que se observe, a partir de 1998, um pequeno decréscimo da
participagdo dos livros didaticos no total de exemplares produzidos no
Brasil, os dados mostram que a industria editorial brasileira esta voltada,
majoritariamente, nos uitimos anos desta década, para a produgdo de livros
destinados ao mercado escolar, e que, com o correr do tempo, essa
tendéncia se acentuou “se, em 1993, o subsetor de didaticos representava
54% da produgdo de exemplares, em 1996 representou 74 %. O salto maior
se produziu entre 1995 e 1996, com um crescimento de 44% da produgao
de exemplares.” Foi nesse intervalo que o MEC iniciou o processo de
reformulagdo do PNLD, desenvolvendo agbes para aprimorar o 2processo de
compra e distribuigao de livros didaticos. (BATISTA, 2003, p.54)**

O percurso tragado até agora, nesta segido, buscou evidenciar duas ordens de

fatores: a importancia do livro didatico em solo nacional tanto do ponto de vista do

B para verificar os titulos conferir ZILBERMAN,1996:12. In: LAJOLO,Marisa. Livro didatico: um
quase manual do usuario. Disponivel em:
http Ilantigo.inep.gov.br/download/cibec/1996/periodicos/em_aberto_69doc

A et citagdo de dados percentuais em CERLALC.(1998) El libro em América Latina y el Caribe.
Estatisticas de la comercializacion y produccion del libro en América Latina. Bogota:
Cerlalc/Unesco , julio-deciembre. p. 7
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funcionamento do sistema escolar quanto do ponto de vista da produgao editorial e,
em consequéncia disso a importancia da existéncia de mecanismos de avaliagao
desses livros. E serdo as discussdes suscitadas a partir de.elementos postos em
relevo pelas avaliagdes, notadamente a de 2002 (PNLD/2002), nosso foco de
atengdo a seguir. Interessar-nos-80 nao questdes relativas a avaliagdo do livro
didatico de 52 a 82 séries de modo geral, mas apenas aquelas questoes e

discussoes relativas & avaliagao do livro didatico de Lingua Portuguesa.

Em O perfil do livro didatico de Lingua Portuguesa para o ensino fundamental (5%a 82
séries), Rojo (2003) traga, conforme o titulo ja o indica, um pérfil dos livros de Lingua

Portuguesa com base nos resultados da analise levada a cabo pelo PNLD/2002.

Os dois primeiros fatores para os quais a autora chama atengdo s&o o percentual
baixo de avaliagéo positiva dos livros e o maior sucesso obtido por editores que por
autores nas andlises. Na avaliagdo de todos os quesitos constantes das fichas da
avaliacdo oficial, os livros de portugués alcangaram o nivel adequado em apenas
62% dos casos. Ja com relagdo as estratégias editoriais, os aspectos grafico-
editoriais alcangaram 79% de avaliagdo positiva, a selegao do material textual 77% e
o Manual do Professor 66%. Rojo (2003) afirma que, embora parega o contrario,
tanto a selecao do material textual quanto a elaboragao do Manual do Professor sao
responsabilidades que, em ultima instancia cabem aos editores. Com relagdo a
selecao do material textual isso pode ser comprovado se considerarmos que, por um
lado, é deles a incumbéncia de conseguir a autorizagdo de reproducgéo dos textos e
que, por outro, muitas vezes essa selegao determinada por eles é feita com base em
opinides especializadas e pagas. No que diz respeito ao Manual do Professor, Rojo
(2003) explica a interferéncia editorial chamando atengéo para o descompasso, por
vezes evidente demais, entre aquilo que é anunciado e defendido pelos Manuais e o
que é efetivamente realizado nos livros didaticos. Fato este que poderia indicar,
segundo ela, a presenga de “ gost writers para os manuais , ou pelo menos, de
revisores bastante especializados”, levando-a a concluir que “
dominio editorial e ndo autoral” (ROJO,2003, p.80).

isso configura um

Ainda que a autora, a partir desses dois pontos, passe a tragar um perfil bastante

completo dos livros didaticos de Lingua Portuguesa tendo por base as avaliagbes do




95

PNLD/2002, nao pretendemos acompanha-la passo a passo em seu percurso. Basta
a nossos objetivos presentes recortar apenas alguns aspectos desse perfil. O
‘W primeiro desses aspectos a exigir nossa atengao diz respeito ao tratamento que a

‘M questao da variagao linguistica recebeu naqueles livros:

[...] a diversidade e as variedades lingliisticas ndo se encontram tdo bem
representadas nos textos selecionados (67%), sendo minima a incidéncia
de textos oriundos da tradicdo oral (25%). Ou seja, ha uma decidida
preferéncia por textos representativos da variedade padrdo, norma culta,
lingua escrita. (ROJO,2003, p.85)

\ Como a selegao textual &, em Ultima instancia, tarefa do dominio editorial, talvez isso
explique tanto o enfoque modesto dado a variedade linguistica, quanto essa outra
afirmacéo da autora “se as tematicas dos textos sao variadas, os contextos das
tematicas abordadas, entretanto, ndo apresentam tanta diversidade (67%), tendendo

a concentrar-se nos contextos brasileiros, urbanos e sulistas” (ROJO,2003, p.84).

Um outro aspecto fundamental, de acordo com nossos objetivos neste trabalho, €
aquele relativo as estratégias didatico-pedagogicas para a produgéo de textos
§ escritos. Segundo a autora, as atividades propostas para essa finalidade
“ apresentavam-se coladas demais ao padrdo minimo, ou seja, em apenas 53% dos
quesitos referentes a esse componente de ensino, as colegdes foram avaliadas

positivamente.

# Considerando os quesitos avaliados, pode-se observar, de acordo com a autora,
B aque, nos livros avaliados, as atividades para produgao de textos escritos convergem

quase exclusivamente para os “aspectos estruturais e formais do texto a ser
‘B produzido” (ROJO, 2003, p.91), enquanto aqueles aspectos relativos “a criagao de
M uma base de orientagdo discursiva para a produgdo de textos escritos” (ibid.p.90)
'l ficam relegados ao esquecimento, assim como “aqueles ligados ao plurilinglismo e
| heteroglossia” (ROJO, 2003, p.91).

Aqui, isso se traduz por um descaso na indicagéo diversificada de géneros
I que exijam variedades e registros linglisticos diversos, isto €, uma
| centrag&o na lingua culta/norma padréo escrita [...] e por um esquecimento
da indicagdo da variedade linglistica requerida pelas propostas de
: producido (apenas 18% das colegbes apresentam movimentos nesse
“ sentido). (ROJO, 2003, p.91)
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A conclusdao semelhante chega Costa Val (2003), conforme poderemos constatar a
seguir. A autora analisa as atividades propostas para a produgao de textos escritos
de 40% das colegdes inscritas no PNLD/2002, o equivalente a 14 colegbes. Dentre
essas, 11 foram colegbes recomendadas apenas com a mengao recomendada ou
com a mengao recomendada com ressalvas e 3 foram cole¢des excluidas pelo
processo avaliativo. A titulo de esclarecimento, vale sublinhar que a classificagéao
recomendada com ressalvas — quando a terminologia ainda vigorava — era dada
aquela colegado que, mesmo apresentando problemas a serem observados e
sanados pelo professor, atendia aos padrées minimos exigidos. Quanto as colegGes
excluidas, estas nao eram disponibilizadas para escolhas dos professores, ja que
sua exclusdo se deu “em razao de apresentarem preconceito, discriminagao, erro
conceitual grave” (BATISTA, 2003, p.32).

Para Costa Val (2003), embora as 11 colegdes recomendadas apresentem corregao
e adequagao quanto aos aspectos estruturais e formais das atividades propostas,

evidenciaram, por outro lado,

[..] @ tendéncia de n3o explicar os parametros de situagdo de produgao
deixando de indicar para qué, para quem, para que suporte, para que
contexto de circulagdo e em que variedade o aluno devera escrever.
(COSTA VAL, 2003, p.132)

Em outras palavras, percebe-se que a dimensdo discursiva &€ abandonada em
grande parte dos casos. Para a autora, a constatagcdo de que 55% das colegbes
recomendadas nao estabelecem objetivos para as atividades de elaboragéo textual
‘faz pensar em objetivos de natureza escolar, pressupostos e previamente aceitos
por todos os envolvidos: escrever para aprender, para atender as demandas do
professor, para ter nota” (COSTA VAL, 2003, p.133).

Com relagéo ao “para quem escrever’, ou seja, com relagéo ao estabelecimento de
destinatario a situagédo se revelava, nas palavras da autora, ainda mais precaria, ja
que 64% das colegdes recomendadas nao tiveram esse cuidado e as 36% restantes
que demonstraram essa preocupagdo ndo aconteceu de as atividades para

produgao de texto escrito, de fato, criarem
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‘para o aluno oportunidades de trabalhar deliberadamente na construcao de uma
imagem adequada do leitor, num processo efetivamente dialégico”

(COSTA VAL, 2003, p.133)

A oferta de uma selegao variada de géneros textuais é caracteristica observada nos
livros didaticos de Lingua Portuguesa avaliados pelo PNLD/2002 tanto por Rojo
(2003) quanto por Costa Val (2003). Essa oferta é inclusive, conforme ja foi dito
anteriormente, um dos pontos que mereceu destaque positivo na avaliagao do
PNLD. Ha que se frisar também, com Costa Val (2003), que, embora ainda ocorram
muitas propostas nos moldes da velha ‘redacéo escolar’, nas quais sio solicitadas
aos alunos narragées, descricbes e dissertagbes dentro de uma perspectiva a mais
tradicional possivel: de modo geral, as propostas de produgédo textual que
conseguem fugir a esse modelo tendem a levar em conta a riqueza e a variedade
dos géneros na hora de propor a elaboragdo de um texto.

Nesse aspecto, poderiamos dizer, entdao, que os livros didaticos de Lingua
Portuguesa estiao plenamente acordados com as recomendagdes dos PCNs para o
trabalho com a linguagem. Sabe-se que no referente a esse tipo de trabalho a
recorréncia aos géneros discursivos constitui um dos pontos basilares, se nao o
ponto basilar das orientagdes dos Parametros. Parece, entretanto, que, se por um
lado os livros de Lingua Portuguesa atendem as orientagdes oficiais dos PCNs,

segundo os quais o texto é a unidade basica de ensino e o género o objeto desse

ensino; por outro, ha um quase completo rechago do carater dialégico do género, do
seu carater discursivo no que diz respeito as atividades de leitura e de produgio de
textos. E isso ocorre em funcao de uma visao que privilegia “aspectos relacionados
a forma do texto (estrutura composicional e conformidade 2 variedade lingiistica
padrao e as convencoes da escrita)” (COSTA VAL, 2003, p.151)

5.2.1 O livro didatico de Lingua Portuguesa e o livro “Portugués Linguagens”

Na segdo anterior situamos, brevemente, o livro didatico no contexto educacional
brasileiro em termos de sua abrangéncia e em termos das acOes empreendidas
tendo em vista a melhoria de sua qualidade geral enfocando especialmente o
PNLD/2002. Detivemo-nos também, ainda que superficialmente, em duas analises

dos resultados da avaliagdo do PNLD/2002 cujo foco recaiu especificamente sobre




os livros didaticos de Lingua Portuguesa. Nesta se¢do que ora se inicia, objetivamos

efetuar um salto temporal de 2002 para 2005, num primeiro momento, partindo do
Guia do PNLD/2005, tentaremos pontuar as mudangas com relacdo ao item
produgdo de textos escritos efetuadas nos livros aprovados no PNLD/2005. E, num
segundo momento, também utilizando o mesmo ponto de partida, enfocaremos as
contribuicées que o livro 'Pon‘ugués: Linguagens traz ao trabalho de produgéo de
textos escritos a partir da comparagao entre o € dito sobre ele no Guia e o que o

proprio livro anuncia para este tipo de atividade em seu Manual do Professor.
5.2.1.1 O Guia de Livros Didaticos PNLD 2005

O Guia do PNLD/2008 resenhou 29 colegbes aprovadas no processo avaliativo.
Essas 29 colegbes corresponderam a 78% das colegdes inscritas. Cada resenha
inicia-se pela apresentacao da colegédo: uma foto da capa do livro, no canto superior
direito da pagina, sem indicagdo da série a que se destina. Do lado esquerdo
superior da foto esta o nome do livro, também do lado esquerdo, um pouco mais
abaixo aparece a indicagao de autoria da colegao e, ainda do lado esquerdo, abaixo
da indicagao da autoria, encontra-se o nome da editora. O texto propriamente dito €
sempre iniciado por uma sintese das caracteristicas da colegdo em termos de seu
modo de abordar a linguagem. Nessa parte, indicam-se os pontos fortes e o ponto
fraco da obra. Segue-se a essa sintese, uma parte denominada A colegdo na qual é
feita a descricdo dos volumes, da organizagdo dos capitulos, das unidades e da
ordem das segdes. O item a seguir denomina-se Anélise e constitui uma retomada
ampliada daquela primeira sintese que inicia a resenha, onde cada elemento la
apontado é retomado e globalmente analisado. Além de enfocar-se outros aspectos:
o grafico-editorial, o manual do professor e avaliagao. Ha ainda um ultimo item na
resenha denominado Em Sala de Aula onde se apontam as potencialidades da

colegdo e as habilidades requeridas do professor para bem aproveita-la.

Embora a terminologia classificatéria utilizada pelo PNLD/2002 (aprovada com
distingdo, aprovada, aprovada com ressalvas) tenha sido abolida no PNLD/2005,
observa-se que para muitas das 29 cole¢des resenhadas varias sdo as ressalvas

apresentadas. No que diz respeito a produgao de textos escritos — nosso foco de

interesse — essas ressalvas geralmente tém relagdo com o abandono da perspectiva
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discursiva ao tratar questdes de escrita. Se retomarmos as criticas de Rojo (2003) e
Costa Val (2003), certa'mente, nos lembraremos que essas incidiam sobre o}
abandono, nos livros analisados no PNLD/2002, do carater discursivo nas propostas
de produgdo textual em favor de uma perspectiva privilegiadora da forma, da
estrutura. Os resultados do PNLD/2005 parecem demonstrar que tais criticas s3o

ainda perfeitamente pertinentes para muitas das cole¢des analisadas.

Segundo o Guia produzido a partir desse processo avaliativo:

As propostas de producdo de texto escrito devem visar ao desenvolvimento
da proficiéncia em escrita. Nesse sentido n3o podem deixar de:
¢ Considerar o uso social da escrita, levando em conta, portanto, o processo e
as condigOes de produgdo do texto, evitando o uso descontextualizado da
escrita;
Explora a produgdo dos mais diversos géneros e tipos de texto,
contemplando suas especificidades;
Apresentar e discutir as caracteristicas discursivas e textuais dos géneros
abordados, sem se restringir a exploragao tematica:
Desenvolver as diversas estratégias de produgdo inerentes a proficiéncia que
se pretende levar o aluno a atingir. (MEC/SEF, 2005, p.255)

O que se almeja &, pois, uma abordagem da escrita que, tendo os géneros como
objeto de ensino, leve em conta seus aspectos formais sim, mas sem, de modo
algum, negligenciar a dimensao discursiva da pratica social da escrita, uma vez que
dentre os eixos basicos em torno dos quais se articulam os contetdos de Lingua
Portuguesa — eixo USO e eixo REFLEXAO - é em torno do primeiro que se

organizam os contetdos relativos a pratica de produgéo de textos.
5.2.1.2 Focalizando o “Portugués Linguagens”

No cémputo geral a colecdo Portugués Linguagens na resenha constante do Guia
de 2005 recebe mais comentarios positivos que negativos. As dnicas criticas a
proposta geral da colecdo dizem respeito a uma quase inexisténcia de trabalho
sistematizado com a oralidade e a pouca énfase nos exercicios sobre variagao

linglistica. Em relago a producéo textual escrita, na se¢ao Andlise |é-se:

O trabalho com a leitura relaciona-se diretamente com a produgio de
textos escritos, tanto do ponto de vista da tematica abordada quanto dos
géneros e recursos linguisticos. As condigbes de producao sao fornecidas
de forma adequada, incluindo destinatario, objetivo, tema, género e registro
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linghistico. Oferecem-se também orientagdes para o aluno avaliar o propnc
texto e refazé-lo se necessario.

Os varios textos a serem escritos [...] ndo seguem um percurso linear —
narragdo, descrigdo e dissertagcdo — como ¢ tradicionalmente proposto. A
abordagem ¢ feita em espiral, com 0s géneros sendo apresentados €
reapresentados com diferentes graus de profundidade. Diversos textos
narrativos, descritivos, argumentativos, expositivos e dialogais sao
trabalhados nos quatro volumes da colegao. (MEC/SEF, 2005, p.193,
grifado no original)

Na secdo anterior, denominada A Colegédo, indicam-se as estrategias da colegao
para trabalhar a produgéo de textos de modo a desenvolver a competéncia textual:
primeiramente, trabalhar as caracteristicas do género proposto, depois ler textos
representativos desse género e s6 entdo, apos ter observado suas caracteristicas,
por meio das leituras efetuadas, &€ que o aluno é convidado a escrever seu proprio
texto (MEC/ SEF, 2005, p.143).

5.2.1.2.1 A produgio de textos escritos segundo o Manual do Professor

0 Manual do Professor & apresentado No Guia de Livros Didaticos PNLD/2005
como uma ferramenta didatica indispensavel, porque por meio dela o professor
conhecera os principios tedricos que presidem a organizagao interna da obra e sua
proposta pedagogica. O Manual deve constituir, enfim, um suporte para o trabalho
docente no sentido de apontar-lhe, também, caminhos alternativos aqueles

propostos pelo livro. Sendo assim ele deve:

o explicitar os pressupostos teoricos e metodolégicos a partir dos
quais o material foi elaborado, com clareza e coeréncia;

e esclarecer a organizagao do(s) livro(s), inclusive no que diz respeito
aos objetivos a serem atingidos nas atividades propostas;

e fornecer subsidios para a avaliagéo dos resultados de ensino, assim
como para a ampliagdo e adaptac@o das propostas que figuram
no(s) livro(s);

e Fornecer subsidios para a atualizagao e formagao do professor, tais
como bibliografias basicas, sugestdes de leitura suplementar,
sugestdes de integragéo com outras disciplinas ou de exploragéo de
temas transversais dentre outros. (MEC/SEF,2005, p.258)

Abordaremos aqui o Manual constante da 2° edicao % da colegao Portugués:

Linguagens editada primeiramente em 1998. A nova edigdo revista e ampliada

5 p 22 edicdo daobra é a edigdo avaliada no PNLD/2005.




thegou ao mercado em 2002 e veio com a proposta, explicitada no Manual, de

‘confirmar e aprofundar os rumos tragados na 1? edicdo” (CEREJA e MAGALHAES,
2002, p. 2). Com essa finalidade, na revisdo e ampliagdo efetuadas enfocaram-se os
objetivos de ensino da Lingua Portuguesa, incluiram-se novos conteudos, reavaliou-
se 0 peso de conteldos tradicionalmente muito valorizados, mudou-se a postura
diante da lingua — o que implicou, por exemplo, a substituicdo do nome da segao
‘Para escrever certo” por “Para escrever com adequagao” e a abertura de espago
para as variedades linguisticas — e criaram-se situagbes concretas de interacao
discursiva (CEREJA e MAGALHAES, 2002, p. 2) .

0 Manual do Professor obedece @ mesma estrutura em todos os volumes e em cada
um deles ocupa 32 paginas com texto idéntico da pagina 1 até a pagina 21. Vale
notar que ja & pagina dois, &€ explicitada a concepgdo de lingua assumida pelos
autores "a perspectiva da lingua como instrumento de comunicagdo, de agdo e de
interagdo social” (CEREJA e MAGALHAES, 2002, p. 2 grifos dos autores). As
paginas de 22 a 25 sao dedicadas, em cada volume, ao plano de curso especifico
da série para a qual o volume é destinado. A seg¢do denominada “Sugestoes de
estratégias” ocupa as paginas de numero 26 a 32. As diferengas ai acontecem em
funcdo dos textos, distintos, trabalhados em cada volume. Mas quando as sugestoes
sdo de cunho mais geral como as do item “Para os capitulos” o texto € o mesmo nos
manuais de todos os volumes. S6 se verifica mudanga neste item, no sub-item de
namero 3, denominado “Outras sugestdes”, porque essas sugestdes outras dizem
respeito a cada unidade especifica de cada volume também especifico. Ha ainda,
nessa mesma seg¢do, um item chamado “Roteiro de leitura extraclasse” no qual o
professor encontra perguntas referentes ao livro sugerido como leitura extraclasse
ao final de cada uma das quatro unidades que compdem cada um dos quatro
volumes da colegdo. Como as leituras sugeridas sao diferentes de série para série,

os roteiros também o sao.

A produgdo de textos é assunto de destaque em muitos momentos no Manual. O
primeiro deles ocorre na descrigdo da estrutura dos volumes da obra, quando é
explicada a organizagdo da se¢édo “Produgéo de texto”. Segundo os autores, essa
secdo esta presente em todos os capitulos e € dividida em duas partes: uma mais

tedrica e outra de cunho mais pratico. A parte tedrica é destinada ao exame de um



102

texto representativo de um género textual especifico e a outra oferece ao aluno a
oportunidade de aplicar os aspectos teoricos desenvolvidos. Mas para os autores, o
grande trunfo das propostas de produgdo de texto apresentados pela colegao é o
capitulo Intervalo — o ultimo dentre os quatro que compdem cada uma das quatro
unidades. Nesse capitulo, por meio da realizagdo do projeto nele proposto, tudo que

foi desenvolvido ao longo de toda a unidade é revestido de um sentido especial.

Outro momento de destaque para a produgao de textos esta numa secao do Manual
denominada “Produgdo de Texto”. Nessa segdo, os autores justificam e
fundamentam sua opcgédo “pelas teorias de géneros textuais ou discursivos”
(CEREJA e MAGALHAES, 2002, p.10), definem a nogao de género, dizem de que
maneira os géneros podem contribuir para a construgdo do sujeito e da cidadania,
definem o que seja e dizem como se da a aprendizagem em espiral, sugerem um
agrupamento de géneros baseado em Joaquim Dolz e Bernard Schneuwly e,
finalmente, explicam de que maneira o ensino que tem como objeto os géneros

contribui para a democratizagao do texto.

Na seg¢ao “Outros Procedimentos Didaticos” também enfoca a producado de textos
tanto com sugestdes praticas para o trabalho docente quanto com conselhos acerca

da postura do professor.

Cremos haver, pelo menos, um ponto a merecer destaque especial em relagao as
propostas de trabalho com producado de textos do livro Portugués Linguagens,
segundo seu Manual do Professor: refere-se ao aporte teérico utilizado, ou seja, a
‘teoria dos géneros textuais ou discursivos” e a “Linguistica Textual”. Conforme se
pode observar, os autores, ao designar os géneros, nao fazem distingdo entre a
perspectiva textual e a perspectiva discursiva, consideram-nas equivalentes. O uso
da conjungao alternativa ou para além de ligar expressées sintaticamente
equivalentes, institui uma equivaléncia semantica entre textuais e discursivos.
Vimos com Rojo (2005) e com Brait (2000) que isto nao se péssa exatamente assim.
Vimos que, pelo contrario, uma opg¢ao textual de tratamento dos géneros implica
uma pratica dividida em momentos estanques: primeiro faz-se a descri¢ao do texto
em termos das caracteristicas formais do género a que ele pertence e, s6 depois,

faz-se a relagao desse texto com as condig¢des historico-sociais e enunciativas.
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5.3 A ESCOLA PUBLICA E O PROFESSOR NA ESCOLA PUBLICA
5.3.1 Breve incursao historica

Saviani (2004) buscando uma periodizagdo da escola publica baseada naquilo que
ele chama de aspectos internos ao processo educativo aponta como marco inicial da
historia educacional brasileira o ano de 1549, ano da chegada dos jesuitas. Esse
primeiro periodo estender-se-ia até 1759. O ensino ministrado pelos jesuitas pode
ser considerado ensino publico apenas “por ser mantido com recursos publicos e
pelo seu carater de ensino coletivo”, entretanto, “ele ndo preenchia os demais
critérios, ja que as condigdes tanto materiais como pedagdgicas [...] se encontravam
sob controle da ordem dos jesuitas, portanto, sob dominio privado” (SAVIANI, 2004,
p.16-17). O periodo a seguir, corresponde ao periodo da pedagogia pombalina e
estende-se de 1759 a 1827.

As reformas pombalinas [...] instituem o privilégio do Estado em matéria de
instrucdo, surgindo, assim, a nossa versdo da “educagdo publica estatal’.
Mas também nesse caso a responsabilidade do Estado se limitava ao
pagamento do professor e as diretrizes curriculares da matéria a ser
ensinada [...] (SAVIANI, 2004, p.17).

A Proclamagao da Independéncia em 1822 segue-se a aprovacdo da Lei das
Escolas de Primeiras Letras em 1827, mas isso nao significou a implantagdo de um
projeto de escola plblica de carater nacional, pelo contrario, o “Ato Adicional colocou
as escolas primarias e secundarias sob a responsabilidade das provincias”
(SAVIANI, 2004, p.17), rechagcando de vez essa possibilidade.

Ao longo do século XIX, o poder publico foi normatizando, pela via legal, os
mecanismos de criagdo, organizagao e funcionamento de escolas que, por
esse aspecto, adquiriram o carater de instrugdo publica. Mas, de fato,
essas escolas continuavam funcionando em espacos privados, a saber, as
proprias casas dos professores. (SAVIANI, 2004, p.17)

No decorrer do Império “[...] as escolas elementares brasileiras constituiam-se
basicamente de escolas isoladas, regidas por um unico professor. O espaco da
escola confundia-se com o espago doméstico” (VIDAL e GVIRTZ, 1998, p.16). A

escola publica propriamente dita s6 surgira com a Republica com a instituicdo dos
grupos escolares.
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Dos debates iniciados no final do periodo imperial nascia “[...] a tendéncia a
considerar a escola como chave para a solucao dos demais problemas enfrentados
pela sociedade, dando origem a idéia da ‘escola redentora da humanidade™
(SAVIANI, 2004, p.22). A despeito, porém, do vigor encontrado por essa idéia
redentora da escola no periodo republicano, a Proclamaciao da Republica nao
significou a organizacdo de um sistema nacional de ensino, este continuou

descentralizado, sob a responsabilidade dos estados.

Vale ressaltar, no ambito das iniciativas estaduais, a instituicdo da escola graduada
em Sao Paulo a partir de 1890, iniciativa que viria a estender-se por todo o pais. O
feito paulista representou “tentativa mais avangada em diregdo a um sistema
organico de educagdo”, pois procurou-se “preencher os requisitos basicos
implicados na organizagdo dos servicos educacionais na forma de sistema”

(SAVIANL 2004, p.18). Dois desses requisitos interessam-nos de perto e merecem

ser citados:

[...] 9 instituicdo de um corpo de agentes, com destaque para os
professores, definindo-se as exigéncias de formagdo, os critérios de
admissdo e as especificagdes das fungbes a serem desempenhadas; #)
organizagdo das escolas na forma de grupos escolares, superando, por
esse meio, a fase das cadeiras e classes isoladas, o que implicava a
dosagem e graduacdo dos conteldos distribuidos por séries anuais e
trabalhados por um corpo relativamente amplo de professores que se
encarregavam do ensino de grande numero de alunos [...]. (SAVIANI, 2004,

p.18-19)

Nesse momento o0 ensino multisseriado passa a dar lugar a um docente
‘especializado’. Saviani (2004) citando Souza (1998,39) afirma haver na época a
crenga generalizada de que reformar a escola significava repensar os mestres e os
métodos. Assim, é pela Escola Normal que comega a reforma em 1890. Interessante
nesse sentido € um dos considerandos de um decreto de 12 de margo de 1890, no
qual a questdo do preparo dos professores é central: “[...] sem professores bem
preparados, praticamente instruidos nos modernos processos pedagbgicos € com
cabedal cientifico adequado as necessidades da vida atual, o ensino nao pode ser
regenerador e eficaz” (SAVIANI,2004, p.24).

Esse periodo alcanga o ano de 1931, quando comega um novo periodo para a

educacao nacional e ressurge com vigor renovado a “questdo da formagao de



professores” (SAVIANI 2004, p.36). O periodo iniciado no alvorecer da década de

30, estende-se de 1931 a 1961, tendo como marcos fundamentais a regulamentacao
em nivel nacional das escolas superiores, secundarias e primarias e a incorporagao
do ideario pedagdgico renovador levada a cabo pelas reformas Francisco Campos e
Capanema. Esta dltima culminaria na promulgacéo de nossa primeira LDB (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional), Lei n.4.024/61. O periodo seguinte seria
aquele situado entre a promulgagdo da primeira LDB e a dltima, ainda vigente,
promulgada em 1996, Lei n.9.394/96 (ALMEIDA, 2004, p.5).

O que se quis enfatizar nesse breve histérico foram os momentos de emergéncia da
preocupacao com a formagao docente. Preocupagéo esta fortemente presente na
atualidade de nosso contexto oficial da educagao basica. Interessa-nos ressaltar
ainda que todo discurso defensor da necessidade de formagéo mais adequada para
os professores dialoga com um outro segundo o qual os professores estao mal
preparados para o exercicio eficiente da tarefa que lhes & destinada. Assim, na
analise de nossas entrevistas, buscaremos também verificar em que medida esse
discurso, ja estereotipado, professador do despreparo docente encontra-se presente

nos discursos de nossos entrevistados.

5.3.2 Os professores entrevistados

Os professores por nos entrevistados — os quais denominaremos E1, E2 e E3, de
acordo com a ordem em que foram feitas as entrevistas — assim como tantos outros
docentes da rede publica de ensino municipal ou estadual trabalhavam, a época da
entrevista, em pelo menos dois turnos. A professora E1 tinha duas cadeiras, uma
municipal (manha, 25 horas), uma estadual (noite, 25 horas) e uma extensdo de
quinze horas também na escola municipal (a tarde), de manha, trabalhava com
turmas de 52 a 82 séries, a tarde, na biblioteca escolar e, a noite, com alunos do 1°
ao 3° ano do ensino médio; as professoras E2 e E3 trabalhavam em dois turnos. A
primeira, em uma unidade estadual de ensino no vespertino e no noturno, com
respectivamente, ensino fundamental (3° e 4° ciclos) e médio; no vespertino como
extensao de carga horaria e no noturno com sua cadeira efetiva, perfazendo um total
de 40 horas semanais. A segunda, professora E3 tinha duas cadeiras (de 25 horas
cada uma) nos turnos matutino e vespertino em dois diferentes municipios, em

ambas trabalhando com os 3° e 4° ciclos do ensino fundamental.



E1 graduou-se na Fafic de Colatina, especializou-se em Educacéo na Ufes. Tinha 29

anos a época da entrevista e ja exercia a profissao ha oito anos. E2 graduou-se em
Letras na Ufes. Tinha 53 anos a época da entrevista. Professora ha 33 anos,
aposentada na rede municipal de Vila Velha onde atuou como professora de 5 a 82
série e como diretora. Depois de aposentada, fez concurso na rede estadual. E3
graduou-se em Letras na Funcec, Jodo Monlevade, Minas Gerais. Tinha 33 anos
quando da entrevista e ja exercia a profissdo ha dez, oito dos quais em Minas
Gerais. Antes de mudar-se para o Espirito Santo, a professora fez os concursos do

magistério dos municipios de Vila Velha e Cariacica tendo sido aprovada em ambos.
5.4 OS PROFESSORES E SEUS DISCURSOS SOBRE A ESCRITA

Como os professores elaboram discursivamente a escrita? Como se constitui a
trama discursiva de seu dizer o ensino da escrita? Que esteredtipos (discursos
outros ja legitimados como verdades) compdem essa trama? Sao essas as questoes

que pretendemos evidenciar, nesta sec¢éo, através da analise das entrevistas.

e A importincia atribuida ao trabalho com a escrita e as prioridades no

ensino de Lingua portuguesa

Quando se indagou acerca da importancia do trabalho com produgdo de textos,
pdde-se perceber, no discurso de duas das entrevistadas, a caracterizagdo da

escrita como expressao do pensamento:

E2 E importante porque leva o aluno a colocar o seu modo de
pensar, a sua vivéncia ... {..]

E3 Ela é importante ... eu acho que ela é importante porque é a
forma como vocé vai se ... vai saber colocar o que vocé pensa

[.]

A escrita aqui é tomada como algo exterior ao sujeito que dela se serve para
expressar um pensamento que &, portanto, anterior & linguagem. A escrita, nesse

sentido, € um instrumento capaz de propiciar a exteriorizagdo do pensamento

individual.
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A entrevistada E1, por sua vez, concebe a escrita como um instrumento de natureza

um tanto diversa. Para ela, a escrita reveste-se de um carater avaliativo:

E1 Eu acho que uma das partes mais importantes é:: questdo de
interpretagédo de texto, é:: vocé retirar do aluno tudo aquilo que
ele leu ao seu redor é: vocé verificar se houve ou néo
aprendizagem é através da produgdo de texto que vocé
consegue ver isso.

Escrever, nessa acepgao apresentada, significa interpretar os textos e o proprio
mundo, entretanto essa interpretagdo s6 se legitimara se puder ser ‘conferida
através da producdo de texto. Somente dessa forma & que se verificara se a

interpretacao aconteceu de fato, se ela se constituiu numa aprendizagem.

Quando indagadas sobre o que priorizar no ensino de Lingua Portuguesa, duas
delas enfatizaram o ensino da leitura, conferindo ao ensino da escrita um carater
secundario. No discurso de ambas, o foco sobre a escrita emerge depois,quando o
fio discursivo que orienta a entrevista € como que retomado, relembrado por elas.
Antes de isso acontecer, suas respostas travam um dialogo outro, sdo engendradas
em outro lugar e engendram, assim, um outro fio da trama discursiva que as

constitui.

E1 Atualmente leitura, leitura, interpretagdo é:: a produgdo de
texto ... como prioridade leitura de diversos tipos de texto.

E3 E a leitura, sem duvida pra mim, é a leitura, a escrita, que é
feita principalmente através da produgéo.

Ja as concepgdes do que sejam as prioridades no ensino de Lingua Portuguesa
para a entrevistada E2 encontram sua filiagéo no discurso que concebe a gramatica

como um manual de regras do bem falar e do bem escrever.

E2 Que é que eu considero mais importante? Primeira coisa 0
aluno tem que estar preparado pra falar e pra escrever é a coisa
fundamental, se ele escreve tendo coeréncia... escreve dentro...
respeitando as individualidades, mas escreve dentro de uma
gramaética, ndo aquela gramatica culta que a gente encontra o)
naqueles que tiveram muito acesso, né? Mas pelo menos o mais
préximo que puder da linguagem culta e também falando
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corretamente, mesmo que utilize a linguagem informal, mas
procurando colocar as coisas nos seus devidos lugares. Eu acho
que se vocé atingir que ele fale e escreva bem, vocé ja ta com
50% ou mais de seu trabalho ... né ... de forma satisfatoria.

« A interferéncia da variagio lingiiistica no trabalho com produgao de

textos

Nos fragmentos abaixo, pode-se observar, em primeiro lugar, a negagao da variagao
como um fator a ser considerado na produgao de textos. Entretanto, a par dessa
negacio estao as afirmagbes de que o professor precisa fazer “um discurso mais
proximo do aluno pra que ele entenda” (E1); de que a diversidade linguistica pode
ser um fator enriquecedor “[...] as produgdes ficam mais ricas, VOocé consegue
explorar muito mais.” (E2), “Quando a gente tem uma sala de uma diversidade
lingliistica né grande a gente vé que ha uma troca ai [...]" (E3). E1 e E3 ressaltam a
necessidade de o professor oferecer ao aluno um vocabulario “privilegiado” que nao

aquele aprendido “com o pai e com a mae”, como forma de o aluno néo vir a sofrer

preconceito.

O que, num primeiro momento, pode aparentar um conjunto de contradigées
evidentes, constitui, a nosso ver, uma demonstragao clara da guerra de linguagens
que atravessa todo sujeito. Sao sujeitos, de um lado, enredados num discurso que
funda a homogeneidade lingtistica nacional como verdade cultural absoluta,
apaziguante,e, de outro, enredados também pela necessidade, que esse discurso
pleno impde, de calar o outro, constituido num outro lugar, onde as fissuras

provocadas pela guerra das linguagens insistem em se fazer notar.

E1 Ah, eu acho que ndo héa dificuldade né&o ... ndo ... ndo
interfere ... essa questdo ... em ... muitas vezes ... légico que o
professor ele tem que ter um discurso mais préximo do aluno pra
que o aluno entenda, mas ele também n&o pode deixar de usar
o tipo de vocabulario privilegiado, digamos assim, mais de
acordo com as normas gramaticais, pensando que 0O aluno néo
vai entender, tem que mostrar pro aluno também que existe um
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tipo de linguagem que é considerada a linguagem privilegiada e
que dependendo de certo ambiente ele vai ter que usa-la pra
ndo ser talvez ... ser discriminado, pra ndo sofrer preconceito, .
J pra desenvolver no trabalho, mas eu ndo acho que tenha essa
i dificuldade ndo de contato lingdiistico professor e aluno.

E2 N&o, ndo interfere porque eu procuro respeitar a
individualidade, eu procuro respeitar o meio onde o aluno vive, o
que ele traz, né? A bagagem que ele tem, a sua bagagem
prépria. Se o professor se condicionar a olhar a lingua
portuguesa é é por um unico caminho vai interferir, agora desde
o momento que vocé procura é é olhar a lingua individual, olhar
0 que o aluno traz, a sua histéria de vida, n&o da pra interferir
ndo, pelo contrario, as produgbes ficam mais ricas, vocé
consegue explorar muito mais.

E3 Né&o até hoje eu ndo senti essa ... ndo senti isso ndo. Eu
acho que pelo contrario, né? Quando a gente tem uma sala de
uma diversidade lingiiistica, né, grande, a gente vé que ha uma
troca al, eu de forma nenhuma eu ndo acho que isso ai seja um
empecilho de forma nenhuma ... [...] eu ndo posso de forma
nenhuma trabathar com um livro que vai trabalhar com uma
linguagem que é s6 dele, porque a linguagem dele ele ja
conhece muito bem, ele precisa conhecer outras, né? Eles tém
... eu gosto até quando o texto traz uma palavra que é diferente,
que ¢ desconhecida, eu, eu ... muitas vezes pra eles passa
batido, muitas vezes eles nem perguntam o significado e ai eu
pergunto pra eles e ai ... eles comegam a julgar, a formular
hipéteses, mas muitas vezes, na maioria das vezes tem que
i recorrer ao diciondrio mesmo e:: eu sinto que muitas vezes o
| aluno ai, o que acontece? Ele se apropna, ai ele gosta, ja teve
casos até de o aluno usar até em textos o que eu acho legal, ai
era uma palavra que até entdo pra ele era desconhecida, de
repente ele conhece e vai usar ... entdo eu acho que tem que ter
isso sim, o aluno tem que sair do que é s6 dele e conhecer o
mundo, porque ndo vai ser assim, a gente tem que oportunizar o
aluno crescer, conhecer coisas diferentes, porque sendo ele
pode ficar s6 na casa dele, falar do jeito que ele aprendeu como
pai e com a mée, s6 que a gente sabe, vai ter uma cobranga em
cima disso, ele vai, as vezes, ser criticado mesmo, por causa
disso, ele vai perder oportunidades, entdo eu ndo acho que
poder ser negado isso a ele.

¢ O desenvolvimento do trabalho com produgao de textos
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Com relagdo a este topico da entrevista, E1 ressaltou o volume de trabalho do
professor de Lingua Portuguesa e as consequéncias que isso traz para o trabalho
desenvolvido com produgdo de textos: o carater processual do trabalho é

prejudicado.

E1 [..Jo professor de lingua portuguesa, ele tem muita coisa pra
fazer, acaba assim atropelando, as vezes as produgbes de texto
néo ... tem, tem fim ali imediato, ndo se estendem, eu acho que
deveriam se estender |[...]

E2 e E3 destacaram a prépria metodologia de trabalho. No discurso de ambas
ressalta-se a necessidade de oferecer ao aluno condigbes para que ele possa
desenvolver sua pratica de escrita e, oferecer condigdes, segundo o enfoque dado
pelas entrevistadas, refere-se a oferecer a indicagdo do assunto. Os textos
oferecidos para a leitura discente tém a fungao de fornecer subsidios tematicos para
a pratica da escrita. A questdo da forma composicional dos géneros nao esta em
jogo aqui. Opera-se, assim, uma dicotomia entre forma e conteddo, com um claro
privilkgio para o contetido. O que nos parece estar bastante acordado com a
concepcao ja anteriormente evidenciada de que a escrita é expressao do

pensamento.

E2 De varia maneiras né? Nés as vezes pegamos um assunto
que esta em evidéncia, ai eu levo reCORte pra Sala ... levo ...
por exemplo, esses dias eu trabalhei com a solidariedade. Ai
levei, assim, varias reportagens que sairam no Estado de S.
Paulo falando sobre esse tema, depois eu pedi que, a partir
desse tema, a partir dessas reportagens, eles produzissem um
texto [..] e sairam textos maravilhosos, eles amaram! [..] eu
sempre procuro levar alguma coisa pra despertar no aluno a
vontade de escrever ... as vezes eu conto um fato da vida real
‘cés viram que saiu tal reportagem na televisdo? Alguma coisa
pra incentivar. [..], primeiro vocé faz um trabalho de
conscientizagdo, mas também de despertar né? é o que eu falo
sempre pra eles [...] “gente, ndo se escreve se ndo se tem base,
porque se vocé escrever um texto sem base, seu texto ndo vai
ser um texto bom, vocé primeiro, vocé tem que ter o argumento,
tem que ter o contetdo, ai em cima daquilo ali vocé pode colocar
uma situaggdo que vocé ja vivenciou, alguma coisa ... mas vocé
tem que ter a base sobre o que falar, o assunto [.. ],
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E3 [...Jeu tenho uma forma de trabalhar que é assim, primeiro eu
levo alguma coisa pra eles lerem ... e ai a partir daquilo a gente
faz uma produgdo, ai depois tem a questdo da leitura, da
produgéo ... e reescrever, né? fazer a corregdo e tal ... entio ...
leva tempo. A gente fica naquela ansiedade, a gente fica
querendo dar uma vez por semana, mas depois a gente vai
vendo que ndo é por ai, ndo é quantidade né? é qualidade,
entdo ainda té naquela sabe, né? de rever ... de ...

e As mudangas no ensino de Lingua Portuguesa e as influéncias teéricas

do trabalho docente com a lingua

A énfase no trabalho com textos é destacada como signo da mudanga havida no
ensino de LP, mas enquanto E1 ressalta o texto como objeto de leitura, E2 enfatiza,
como aspecto positivo dessa mudanga, o redirecionamento do foco, que agora ja
nao € mais estritamente gramatical, no momento de avaliar a produgio escrita. Ja
E3 vinculou as mudancgas havidas as reflexdes trazidas pelos PCNs. E1 e E2 nao
véem relagdo entre as mudangas por elas apontadas e a publicagdo dos
documentos, porque, segundo elas, a falta de formagdes voltadas para a
implementacao das propostas dos PCNs tornam essas propostas distantes e pouco

eficazes no cotidiano do ensino lingiistico.

E1[...] sim ... interessante ... mudanga no ensino, né? é:: légico,
com certeza. Eu me lembro de que quando eu fazia ensino
fundamental, por morar no interior, nés ndo tivemos acesso a
leitura, incentivo de leitura, eu ndo via o professor trabalhando o
texto como a gente vé hoje ( ) seus alunos, mais leitura, mais
interpretagdo, incentivando a usar a biblioteca ... na minha época
... quando eu estudava ... eu NAO tinha isso [...]

E2 [..] como eu acabei de falar, na minha época eu era muito
reprimida, eu tinha vergonha de colocar no papel o que eu
pensava, porque se cobrava muito a gramdlica, se vocé
escrevesse com uma virgula fora do lugar ou uma palavra ... [...]
hoje o nossos alunos ja ndo tem esse problema, porque
Jjustamente é o que foi falado a pouco, as individualidades s&o
respeitadas, entdo vocé ndo é de colocar aquele acento de
metro, de riscar a palavra sabe, entdo o aluno hoje ele ndo é
mais reprimido, ele tem a liberdade e também n&o € punido,
antigamente NOS éramos punidos [...]
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E3 Eu acho que de certa forma sim. Nao quer dizer que resolveu
o problema que agora ta tudo perfeito ... ndo ... mas eu acho que
a partir, né, do PCN, houve algumas reflexbes e algumas
mudancgas, pequenas sim mas eu acho que ai entra também
muito a questdo do professor ... o professor é que ta na sala ele
é que vai perceber né? [...]

E1 [...] Eu acho que nédo, porque a gente ndo tem formagéo
voltada pro conhecimento desses documentos.Eu nédo sei se
eles interferem, se mudam alguma coisa, deve interferir...Ta
ai...deve interferir.

E2 Sabe ... eu acho que ndo muda nada, porque ndo s&o
oferecidas as formagbes adequadas, é aquilo que eu te falei, o
professor ndo esta sendo preparado, as novidades ficam pra Ia,
nao chegam até a gente .

e Fatores que dificultam o trabalho do professor

Com relagdo a este topico da entrevista a disparidade entre as respostas das
entrevistadas foi quase nula. A falta de tempo para refletir sobre a préopria pratica
pedagégica, a falta de dialogo com as instancias produtoras das teorias, a falta de

uma politica de formagao fundada nas reais necessidades do profissional e a falta

do apoio das familias ao trabalho realizado na escola foram os problemas apontados

pelas entrevistadas.

E1 [...] os alunos tém até capacidade, mas é um desinteresse, é
total... também as familias ...parece que estdo sem objetivo,
essa falta de auto-estima...

E1 [...] o professor anda cansado ... as vezes ndo tem idéias,
também ndo tem um contato com um outro colega pra buscar
uma outra coisa, pra buscar uma sugestdo , também ngo tem
tempo pra essa sugestao.

E2 [...] as pessoas langam os livros, langam os projetos, entdo
teria que pegar... contratar essa pessoa pra vir dar uma palestra,
mostrar de modo se poderia conduzir o trabalho com a lingua, o
diferente como que poderia ser trabalhado...

E2 [...] acho que deveriam ter capacitagbes... Muda-se tanto!
Muda-se! Mas ndo chega até a gente. A gente ouve falar, pega
livro... Mas no livro... Serd que a gente entendeu a esséncia
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olhando sé o livro? Teria que vir... Quem ta mexendo com a
lingua, que esta promovendo essas fransformagbes, teriam que
chegar até o professor, ou entao criar duplicadores para que 0s
duplicadores cheguem até a gente e... a gente ndo vé isso.

E3 [...] a familia também nao ta preocupada em comprar livros,
ndo esta oferecendo, entdo quem tem ta oferecendo mesmo
oportunidade de ler ainda tem sido a escola.

E3 [...] o professor ta muito solitario, nés estamos muito
sozinhos, porque infelizmente as formagdes ndo tém atendido,
né? A gente vai... e... eu parei até um tempo... eu gostava de ta
fazendo curso nas férias...fazendo...sabe? E... Entdo eu parei
um pouco de tao desiludida que eu estou com algumas coisas,
com essa formagdo mesmo que a gente tem recebido, porque o
que a gente ouve é muita coisa que nédo funciona e que no tem
a ver com a realidade.

5.5 ENTRETECENDO OS FIOS

O que é a escrita para a escola e na escola? Que sentidos essa palavra mobiliza no
ambito daquela que, segundo Kieiman (1995), é a mais importante agéncia de
letramento? Barthes e Marty (1987) afirnam que a escrita nao € um artefato como
os outros. Essa afirmacao, no ponto de nosso trabalho em cuja proposta € cruzar os
discursos sobre essa pratica, merece uma mirada mais atenta. Ora, que a escrita é
também um artefato ndo se coloca em questdo. Entretanto, perguntariamos: €
possivel que a escrita, em algum momento, como pratica social que &, possa exibir
apenas essa sua face de artefato? Diriamos que nao. Sendo ela uma modalidade de
uso da lingua — esse lugar perene do poder ou sua expressao obrigatoria
(BARTHES, 1987) — nao alcancgara jamais esse momento originario, em que despida
de toda historicidade, pudesse erigir sua face limpida de puro artefato. Todo gesto
de escrita acontece em condigbes especificas que ligam essa pratica enunciativa
tanto as circunstancias estritas em que ela se da quanto a circunstancias mais
amplas do contexto sdcio-histérico e ideologico. Por isso, a0 mesmo tempo em que
a escrita é “[...] o resultado material de um gesto fisico [...], seja usando a mao, seja
(actualmente) de forma mecanica” (BARTHES e MARTY, Escrta, p. 146) ela é
também “[...] uma pratica significante de enunciagéo, através da qual o sujeito se
coloca na lingua de forma especifica” (BARTHES e MARTY, Escrita, p. 146).
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Contudo, o sentido de escrita, como artefato isento, tem ainda atualidade e eficacia
nos discursos sobre a escrita, segundo os quais artefato quer dizer ‘instrumento’.
Quando os discursos dos professores apontam a escrita como expressdo do
pensamento, eles (os discursos) colocam em evidéncia uma elaboragio discursiva
da escrita que a toma como instrumento. Escrever, segundo essa concepcéo,
pressuporia um sujeito constituido antes, dono e conscio de seus pensamentos, de
suas aprendizagens, de seus conhecimentos, de suas vivéncias e que usaria a
escrita como meio eficaz de expressao.

O sentido de ‘instrumento’ conferido a escrita tem larga vigéncia nos estudos acerca
do tema. Ele esta presente, por exemplo, nas palavras do historiador e paleégrafo,

Higounet (2003), segundo quem, a escrita “ndo é apenas um procedimento

destinado a fixar a palavra, um meio de expressdao permanente, mas também da

acesso direto ao mundo das idéias” ( HIGOUNET,2003, p.10 grifos nossos). Isso

aparece também no Manual do Professor do livro didatico indicado pelas docentes
entrevistadas. Segundo seus autores, o livro adota uma abordagem da leitura, da
producao de textos e dos estudos gramaticais acordada com “a perspectiva da
lingua como instrumento de comunicagao, de agao e de interagdo social” (CEREJA
e COCHAR, 2002, p.2). Posicao semelhante observa-se também nos PCNs:

[...] nos diferentes ciclos do ensino fundamental, espera-se que o aluno
amplie o dominio ativo do discurso nas diversas situagdes comunicativas,
sobretudo nas instancias publicas de uso da linguagem, de modo a
possibilitar sua_insercdo efetiva no mundo da escrita, ampliando suas
possibilidades de participacdo social no_exercicio da cidadania. (PCNs, p.
32 grifos nossos)

O que esta posto aqui € uma formulagao discursiva que aponta a escrita como
instrumento necessario ao exercicio da cidadania, sdo seu dominio e apropriagdo
eficazes que vao abrir as possibilidades para que a cidadania seja uma realidade
ampla e efetiva. Embora a palavra instrumento ndao aparega no fragmento, os

sentidos que ela mobiliza podem nele ser apreendidos.

Léem-se na versdo eletronica do Dicionario Aurélio as seguintes definicbes para a

palavra instrumento

{Do lat. instrumentu.]

S.m.

1. Objeto, em geral mais simpies do que o aparelho, e que serve de
agente mecanico na execugao de qualquer trabalho:



115

2. P. ext. Qualquer objeto considerado em sua fungao ou utilidade:

3. Recurso empregado para se alcangar um objetivo, conseguir um
resultado; meio:

4. Fig. Pessoa que serve de intermediario:

5. Objeto que produz sons musicais.

6. Jur. Ato reduzido a escrito, em forma apropriada, para que se
constitua um documento que o torne concreto, auténtico, provavel e
oponivel contra terceiros.

Dentre essas acepgoes, interessam-nos a segunda e a terceira, porque elas, como
sentidos cristalizados socialmente que sao, é que constituem os sentidos histéricos

sustentadores do discurso que toma a escrita como instrumento.

O sentido instrumental atribuido a escrita encontra filiagao naquelas concepgoes que
sup6éem lingua, sujeito e realidade como entidades dadas e estanques entre si.
Sendo assim, a lingua é o instrumento que faz conhecer a realidade, porque ela
representa a realidade para o sujeito e faz conhecer o pensamento subjetivo porque
a ele da acesso. A escrita reveste-se, dentro dessa perspectiva, da realizagao por
exceléncia do que seria a forma mais ideal da lingua. De modo que, mesmo que os
PCNs afirmem propor uma perspectiva discursiva da lingua centrada basicamente
no eixo do uso, mesmo que o livio didatico usado por nossas entrevistadas
assumam as propostas teorico-metodolégicas dos PCNs e mesmo que os discursos
dos professores defendam um ensino da escrita enriquecido pela diversidade
linglistica e, portanto — ainda que focado no objetivo de ensinar a norma padrao —
erigido a partir do universo lingiiistico do aluno, os resultados de todo esse
empreendimento nao corresponde, em termos de eficacia, a toda essa harmonia

pretendida e, de fato, engendrada no discurso do sistema escolar.

As fissuras, as fragilidades do discurso harménico, totalizante, insistem, entretanto,
em se fazer notar. E se mostram por meio dos proprios pilares sustentadores da
arquitetura discursiva, se mostram por meio da operagao realizada para construir
esses pilares . Em termos de influéncias tedricas, podemos afirmar que os PCNs
adotam uma perspectiva discursiva de lingua e linguagem, agrega influéncias de
Bakhtin, da Linguistica Textual e da Sociolingiiistica. E preciso ressaltar, porém, que
os documentos oficiais costuram diferentes categorias teoricas, indicam suas fontes
na bibliografia, mas ndo assumem claramente nenhum aporte em particular. O que é

assumido e a costura, o tecido discursivo engendrado em que tudo que envolve a
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operagao de costura foi apagado: os recortes, o aparar de arestas indesejaveis. E,

assim, da Sociolinglistica, por exemplo, € tomada somente a nogéo de variagao.

O manual didatico sustenta-se no tecido discursivo engendrado pelos documentos
oficiais. Deles retoma os modos de operagao e, desse modo, pode também costurar
influéncias: no caso da produgao de textos a costura supde a “teoria dos géneros
textuais ou discursivos” e a Linguistica Textual. A questédo da variagdo, no manual
didatico, perde ainda mais seus contornos, ja um tanto esmaecidos desde os PCNs.
Ela passa a integrar uma unidade de estudo no livro da 5% série e uma observacao

que pode aparecer numa unidade ou outra a depender do texto trabalhado.

E quanto aos discursos docentes? Estes, apesar de assumirem a ideologia do
despreparo docente, e reclamarem da falta de formagdes adequadas, da falta de
formacdes voltadas para a implementagdao dos PCNs, estao perfeitamente
acordados, pelo menos, com o modo como se opera a tessitura do discurso oficial.
As influéncias teoricas que se fazem notar, através principaimente da mengao as
nocdes de coesdo e coeréncia, sdo as da Linguistica Textual, a questao da variagao
lingliistica também nao é percebida como um problema, a confusdo entre género e
tipo textual presente nos PCNs é ignorada e, neste discurso, opera-se ainda com a
nogado de tipo. E, assim, na borda do tecido discursivo escolar vao-se arrematando
alguns estereétipos: a escrita € um bem em si mesma; a escrita € um bem neutro; a
variacio é um fendmeno facilmente neutralizavel; nao existe relacao entre a

linguagem de um suijeito e a constituicdo desse sujeito.

Portanto, apos analisar os discursos sobre a escrita nos PCNs, num manual do
professor de um livro didatico e na fala de trés professores, podemos perceber
avancos com relagdo as concepgoes tradicionais de ensino de Lingua Portuguesa.
Contudo, o texto ainda é considerado em si mesmo, a linguagem é assumida como
artefato, algo independente da historia em que esta inserida e do sujeito que a
utiliza. A escrita como um dos aparatos da linguagem deve ser, necessariamente,
difundida, cabendo a escola o papel de “doa-la” aos alunos como condi¢ao essencial
ao exercicio da cidadania plena; entretanto essa doagdo da escrita deve feita,

principaimente, tomando-a como objeto, aparato de leitura e nao de produgao de
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textos. Se concordamos com Barthes que “escrever é inscrever-se”, entdo temos de

concluir com ele que , se a escola é o lugar da cultura,

[...] a cultura ndo é apenas aquilo que se repete, é também e sobretudo
aquilo que se mantém no lugar, como um cadaver indeterioravel:é um
brinquedo estranho que a Histéria nunca parte. (BARTHES, 1984, p. 87
grifos do autor)
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6 CONCLUSOES

A motivacdo para iniciar este trabalho nos veio da problematizagao proposta por
Gnerre (1998) da concepgao de escrita como um bem em si mesma. A partir dessa
problematizagao, da afirmagao deste mesmo autor de que “a linguagem € o arame
farpado mais eficaz para impedir o acesso ao poder” (GNERRE, 1998, p.) e da
constatagao de que o dominio da escrita tem constituido, de fato, um problema no
contexto educacional brasileiro, decidimos verificar se os discursos escolares acerca
da escrita explicariam essa situagido de generalizada exclusdo de seu dominio
efetivo. E, por fim, queriamos saber em que medida nossa hipotese de que os
professores conceber-se-iam como doadores do bem a que denominamos escrita
poderia ser comprovada. Assim, objetivamos conhecer: como se constitui o dialogo
entre os discursos que compdem o discurso escolar sobre a escrita; quais as
influéncias tedricas presentes nesses discursos e quais os estereétipos mais

freqlientes nas concepgdes de escrita de nosso corpora.

Quando fizemos o capitulo dedicado a histéria da escrita e aos investimentos
tedricos de que ela tem sido alvo, queriamos mostrar que seu prestigio atual e
resultado de um longo processo cuja urdidura € composta por muitos e diversos fios.
E, desse modo, quisemos evidenciar, por exemplo, que a concepgao de base dos
PCNs, assumida pelo livro didatico selecionado para analise, segundo a qual, a
escrita participa da construgao da cidadania foi sendo tecida ao longo da propria
historia da escrita, na medida em que esta esteve sempre atrelada aos circulos de

poder.

Em nosso pais, entretanto, a idéia de que o dominio da escrita € condi¢ao para o
efetivo exercicio da cidadania é recente, fundamenta-se na perspectiva de um novo
modelo de Estado Nacional, como também na perspectiva da insergdo do Brasil na
organizagdo mundial do mercado produtivo. E preciso ressaltar que cidadania, nesse
contexto, esta fundamentalmente atrelada a nogéo de competéncia e que esta
nogéo implica o desenvolvimento das habilidades fundamentais para desempenhar a

contento uma fung¢éo no mercado de trabalho.
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' O desenvolvimento dessas habilidades, quando se trata da escrita, ndo constitui
tarefa simples para a escola. Especialmente para aquelas, como o enfatizam os

PCNs, cujos alunos advém de comunidades com baixo grau de letramento.

. A dificuldade € apontada, a variagdo € reconhecida como fendmeno existente,
| entretanto, a nosso ver, nao se faz, em nenhum dos discursos analisados, a relagdo
necessaria entre essas comunidades com baixo grau de letramento e as variedades
lingUisticas desprestigiadas das quais elas fazem uso. A tarefa da escola € ensinar a
escrever. Ensinar a escrever naquela variedade que, em detrimento de todas as
outras, foi, através de um longo processo histérico de legitimagao, vinculada a
escrita (GNERRE, 1998).

A guerra lingliistica de que nos falam Gnerre (1998) e Barthes (1984) ¢é
completamente neutralizada no ambito da formulagdo do discurso escolar, pelo
menos, no que diz respeito aos discursos dos PCNs e do livro didatico. Esses,
imbuidos da crenca de que a escrita constitui um bem neutro, artefato puro, erigem-
se totaimente desvinculados do homem, de sua guerra cotidiana pelo
estabelecimento do significado e de tudo que essa guerra pressupde: sua classe
‘ social, suas referéncias culturais, seu lugar social e as posi¢cdes — ou discursos —
que assume. E se atentamos para o discurso docente? Nele essa guerra é
. assumida? Diriamos que ndo, embora seja por sua tessitura que se nos apresente a
possibilidade de entrevé-la a se insinuar por toda a trama bem engendrada do

| conjunto do discurso escolar.
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ANEXO

ENTREVISTA NUMERO 1
P. O que vocé considera mais importante no seu trabalho com a Lingua Portuguesa?

E1 Eu acho que uma das partes mais importantes é:: questdo de interpretagdo de
texto, é:: vocé retirar do aluno tudo aquilo que ele leu ao seu redor é:: vocé verificar se
houve ou ndo aprendizagem é através da produgdo de texto que vocé consegue ver
iSs0. e

P. E o que vocé acha que contribuiria para esse trabalho com produgdo de texto?
Como a escola poderia contribuir para torné-lo mais efetivo?

E1 Eu nunca... eu nunca vi, nunca trabalhei numa escola que tivesse professor
especifico para produgdo de texto, mas eu achara importante, eu gostana de
trabalhar, eu gostaria que na escola fosse assim...que tivesse uma disciplina
especifica para produgdo de texto. Ah...eu acho que o envolvimento vai ser maior,
porque hoje a gente tem, o professor de lingua portuguesa, ele tem muita coisa pra
fazer, acaba assim atropelando, as vezes as produgbes de texto néo ... tem, tem fim
ali imediato, ndo se estendem, eu acho que deveriam se estender, eu acho que se
fosse um professor trabalhando com produgdo de texto seria... o envolvimento seria
melhor. '

P. Vocé acha que os resultados das pesquisas lingiisticas, que os estudos
desenvolvidos na academia chegam até a escola?

E1 Ah...eu acho... pode até chegar mas acho que muito pouco,né? Eu ndo saberia
falar se...ah ndo sei...acho que ndo chega como deveria chegar...acho que a realidade
também ...sei la, impede...

P. Como assim?

E1 Por exemplo, essa questdo de quem faz mestrado, geralmente depois que ele fizer
mestrado, ele ndo volta pra escola pra desenvolver aquilo que ele aprendeu f4.... é
porque o sistema tambem n&o reconhece, ndo valoriza, ele vai procurar outro tipo de
trabalho que valorize mais... Eu acho que é pouca valonizagdo profissional...

P. O que vocé considera como prionidade a ser enfatizada em seu trabalho?

E1 Atualmente leitura, leitura, interpretagao é:: a produgédo de texto ... como prioridade-
leitura de diversos tipos de texto. ;

P. E1, o fato de a lingua ser heterogénea, de ela varar interfere no seu
trabalho?Causa dificuldades de entendimento reciproco?

E1 Ah, eu acho que ndo ha dificuldade néo ... ndo ... ndo interfere ... essa questéo ...
em ... muitas vezes ... légico que o professor ele tem que ter um discurso mais
préxima do aluno pra que o aluno entenda, mas ele também néo pode deixar de usar o
tipo de vocabulano prvilegiado, digamos assim, mais de acordo com as normas
gramaticais, pensando que o aluno ndo vai entender, tem que mostrar pro aluno
também que existe um tipo de linguagem que é considerada a linguagem privilegiada
e que dependendo de certo ambiente ele vai ter que usa-la pra ndo ser talvez ... ser
discriminado, pra ndo sofrer preconceito, pra desenvolver no trabalho, mas eu néo
acho que tenha essa dificuldade nao de contato lingdistico professor e aluno.
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P. Entdo ndo ha dificuldade pros alunos se apropriarem da variedade que a escola
propde? .

E1 Ah..existe... mas essa dificuldade acho que ta ligada mais a questio de
interesse... os alunos tém até capacidade, mas é um desinteresse, é total... também
as familias ...parece que estdo sem objetivo, essa falta de auto-estima...ndo por
questdo assim ... de...de disturbio de ap/end/zagem pode até ter, mas acho que muito

pouco, acho que a questdo mesmo é o desinteresse... é falta de objetivo de vida,
sonhos, esperangas...

P. Essa situagdo toda... vocé pretende continuar sendo professora?

E1 Pretendo, eu gosto, embora tenha pensado em fazer concurso em outras dareas
porque... por questdo de valorizagao...eu gostana assim de ter um emprego com um
salano melhor, mas eu gostana de dar aula, fora do horario de trabalho , talvez pegar
...trabalhar alguns dias a noite, porque eu gosto de dar aula, eu gosto de trabalhar com
escola, embora eu ache muito cansativo trabalhar em duas trés escolas, se nossa
carga fosse meNOR seria bem melhor. '

P. Como vocé acha que deveriam ser as nossas formagbes? Como elas poderiam
contribuir com nosso trabalho?

E1 Questdo de idéias... novas técnicas, sei la... nova postura diante da sala, diante
dos alunos, essa troca de idéias é interessante...€... porque as vezes a gente anda... o
professor anda cansado ... as vezes ndo tem idéias, também ndo tem um contato com
um outro colega pra buscar uma outra coisa, pra buscar uma sugestdo , tambeém néo
tem TEMpo pra essa sugestao...ai acaba talvez ficando naquela coisa... na mesma
coisa... no mesmo planejamento... eu acho que o contato facilitaria essa questio de
novas técnicas, de novas... de novas idéias, novos caminhos, novas maneiras de
ensinar...

P. O que vocé acha que mudou no ensino de Lingua Portuguesa do tempo em que
vocé era aluna pra hoje em dia?

E1 Sim... interessante ... mudanga no ensino, né? é é ldgico, com certeza. Eu.me
lembro de que quando eu fazia ensino fundamental, por morar no interior, nos nao
tivemos acesso a leitura, incentivo de leitura, eu ndo via o professor trabalhando o
texto como a gente vé haje [ininteligivel] seus alunos, mais leitura, mais interpretagao,
incentivando a usar a biblioteca... na minha época ... quando eu estudava ... eu NAO
tinha isso. E... era gramética, era mais aquela coisa de quadro e giz, iSSO ...iSSO
melhorou, né? Essa questéo de trabalhar...hoje nés temos livro didatico... nés temos
escolas com biblioteca... mas em compensagdo, quando eu estudava eu sentia que a
minha turma tinha uma vontade de aprender que os alunos hoje...dez por cento dos
alunos tém e eu lembro que a minha turma inteira né... estudava pra prova, fazia
trabalho...hoje os alunos.. se perdeu essa questdo de interesse..de... de
compromisso com a escola, porque eu sempre tinha compromisso e eu via isso nos
meus colegas também.., por exemplo, ha dez anos...hoje a gente vé ai uma turma
com trinta alunos...sdo poucos 0s que mostram interesse.

P. A que fatores vocé atribui esse desinteresse todo?

E1 Questbes fora da escola, né? Mais fora da escola. Questdo de desinteresse, sei
[4.. a escola também tem uma parte de culpa, né? Essa questdo da
disciplina...também... os alunos... sei l... parece que eles aproveitam da ndo punigéo,
da nédo cobrancga e deixa tudo ao deus dard e:: essa questdo do ... do sistema... essa
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aprovagdo autoMAtica que é feita as vezes de qualquer JElto, a questdo como eu ja
falei da auto-estima... do acompanhamento familiar...tudo ISSO interfere.

P. Vocé acha que os PCNs interferem... que as propostas dos PCNs interferem no
nosso trabalho pedagdgico?

E1 Eu acho que néo, porque a gente ndo tem formagdo voltada pro conhecimento
desses documentos.... Eu ndo sei se eles interferem, se mudam alguma coisa, deve
interfenr... ta ai...deve interferir.

P. Vocé costumna ler o manual do professor dos livros didaticos?

E1 Leio... costumo ler sim...eu LEio o do livro que eu t6 trabalhando, que a escola
adota... leio também o dos livros que eu acho bons .

P. O do “Portugués Linguagens”?

E1 E... dele eu li também.

ENTREVISTA NUMERO 2
P. Voceé acha o trabalho com produgéo de textos importante? Por qué?

E2 E importante porque leva o aluno a colocar o seu modo de pensar, a sua vivéncia...
porque antigamente nos eramos muito condicionados...entdo a nossa criatividade... eu
acho que ela era reprimida. Hoje ndo, as nossa produgdes de texto dio liberdade pra
que o aluno coloque a sua vivéncia.

P. £ quando ele coloca essa vivéncia... Vocé acha que o fato de a lingua varar, de
ela ser heterogénea interfere no seu trabalho com o ensino de Lingua Portuguesa?

E2 Nao, nao interfere porque eu procuro respeitar a individualidade, eu procuro
respeitar o meio onde o aluno vive, o que ele traz, né? A bagagem que ele tem, a sua
bagagem propria. Se o professor se condicionar a olhar a lingua portuguesa é:: por
um unico caminho vai interferir, agora desde o momento que vocé procura é:: olhar a
lingua individual, olhar o que o aluno traz, a sua histéria de vida, nédo da pra interferir
ndo, pelo contrano, as produgoes ficam mais ricas, vocé consegue explorar muito
mais.

P. E o que vocé acha que contribuir mais ainda com o seu trabalho? Como a escola
podena contribuir pra fazer com que ele fosse mais efetivo? :

EZ2 Eu gostana de um ensino mais rico, as escolas publicas, também nas particulares
eu ja detectei isso anos e anos atras , mas nas publicas, principalmente nas que eu ja
trabalhei eu acho que nédo viabiliza material pra o professor trazer o diferente.
Infelizmente nés continuamos com o giz, cuspe e quadro, ndo se traz... porque o
professor... por exemplo, fala-se muito na produgdo de texto, fala-se que o professor
tem que incentivar o aluno, como? s6 com aqueles textos do livro didatico? ndo tem
como. Vocé tem que trazer alguma coisa pra mexer com eles ... pra poder ... pra eles
produzirem textos ... porque eles tém muito criatividade, quando a gente manda
elaborar um texto teatral, seja qual o tipo de texto, a gente nota que eles sdo muito
criativos, s6 que a gente tem que ter alguma coisa pra poder mexer com eles, pra
incentivar isso ai, entdo s6 no livro didético ou texto passado no quadro, o aluno
cansa, enjoa ... entdo eu eu sinto muita falta de ... de condigbes pra trazer o diferente
pra eles.




L‘______.__—.

132

P. O que vocé acha que mudou no ensino de Lingua Portuguesa desde o tempo em
que vocé era mesma era aluna pra hoje em dia?

E2 Como eu acabei de falar, na minha época eu era muito reprnimida, eu tinha
vergonha de colocar no papel o que eu pensava, porque se cobrava muito a
gramatica, se vocé escrevesse com uma virgula fora do lugar ou uma palavra ... até
hoje eu tenho que brigar comigo mesma quando eu vou escrever, quando eu vou
escrever um bilhete, eu leio ndo sei quantas vezes... acho que coloquei a virgula
errada, acho que aquela palavra nao t atingindo o objetivo...eu até hoje eu me cobro.
Hoje o nossos alunos j& ndo tem esse problema, porque justamente é o que foi falado
a pouco, as individualidades sdo respeitadas, entdo vocé ndo é de colocar aquele
acento de metro, de riscar a palavra sabe, entdo o aluno hoje ele ndo é mais
repnmido, ele tem a liberdade e também ndo & punido, antigamente NOS éramos
punidos.Eu recebi até um pux&o de orelha quando eu estava na primeira sére, ndo
por ter escnito emado, mas porque eu era muito viva e botei o cabegalho antes da
professora mandar eu recebi um puxao de orelha, ai fui retirada da escola, papai me
tirou da escola.

P. Quais foram as mudangas positivas e quais foram as negativas?

E2 Positivas digo sim que é a liberdade que o aluno tem, negativa, eu creio que o
nosso...seja quem for, escola particular, escola publica, a gente tem muita mania de
falar s6 de escolas publicas, mas eu acho que no geral eles ndo preparam os
professores que saem das universidades para conhecer o novo e colocar em pratica,
néo se prepara... hoje mesmo eu tava pensando nisso, teniam que trazer... as pessoas
langam os livros, langam os projetos, entdo teria que pegar... contratar essa pessoa
pra vir dar uma palestra, mostrar de que modo se poderia conduzir o trabalho com a
lingua, o diferente como que poderia ser trabalhado. Ndo. A gente... o que acontece?
A gente saj da faculdade, como eu, quando eu sai da faculdade eu ndo sabia nem por
que o futuro era do pretérito, nem por que o preterito era perfeito ou mais-que-perfeito
ou impertfeito... eu néo tinha nogéo, sé decorava aqueles nomes,nunca ninguém me
explicou por qué, o porqué daquilo, entdo eu fui aprender sozinha pra poder lecionar,
porque eu quena...como eu falo pros meus alunos.. eu quero que vocés enTENdam.
N&o posso deixar de dar a gramatica, porque se vocés pegam um texto, no vestibular
OuU num concurso, com erros gramaticais, ndo acentuando corretamente as palavras,
vocé ndo vai conseguir se promover, entdo vocé é obrigada a t3 sempre usando a
gramatica aplicada pra que o aluno escreva corretamente, mas eu falo sempre isso
com eles “cés tém que entender o porqué. Nés vamos estudar acentuagao?
Vamos.Mas nés vamos saber o porqué das coisas. Por que um monossilabo, ele é
ténico, por que que ele é atono, o que quer dizer isso. Pomue vocé néo passa assim (
)decoreba. Entdo eu ndo gosto que aluno meu decore, eu fico quantas aulas forem
preciso, mas eu quero que eles entendam o porqué das terminologias, entendeu? Por
que que acontece daquilo seja qual for o assunto. Ent&o eu...mas eu acho que a gente
quando sai da faculdade, sabe, o professor... ninguém prepara a gente. Euté com 33
anos de formada, tudo que eu sei hoje eu aprendi sozinha, correndo atras,
entdo...mas eu até hoje sinto falta acho que devenam ter capacitagées... Muda-se
tanto! Muda-se! Mas ndo chega até a gente. A gente ouve falar, pega livro... Mas no
livro... Sera que a gente entendeu a esséncia olhando sé o livro? Teria que vir... Quem
ta mexendo com a lingua, que esta promovendo essas transformagdes, teriam que
chegar até o professor, ou entdo criar duplicadores para que os duplicadores cheguem
até a gente e... a gente ndo vé isso. Sabe, eu vejo colegas minhas que quando eu levo
algo um pouquinho diferente, elas ficam atris de mim...que eu noto...sabe, até de
aluno falar, de pedir mais aula minha, mais aula, eu fico até envergonhada...Por qué?
Mas eu ndo culpo as minhas colegas ndo, elas também s&o boas professoras, sé que
saem da universidade e ninguém chega pra atualizar, a pessoa fica pra trés e néo
alcanga o aluno ndo... ai tem repeténcia, tem desisténcia...no notumo... porque se o
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professor, ele ndo for meio doido pra sequrar o aluno ele ndo consegue ndo, cé tem
que fazer um malabarismo e dar uma de doida.

P. Como vocé desenvolve seu trabalho com produgao de textos?

E2 De vanas maneiras, né? Nés as vezes pegamos um assunto que estd em
evidéncia, ai eu levo reCORte pra sala ... levo ... por exemplo, esses dias eu trabalhei
com a solidanedade. Ai levei, assim, vdrias reportagens que sairam no Estado de S,
Paulo falando sobre esse tema, depois eu pedi que, a partir desse tema, a partir
dessas reportagens, eles produzissem um texto cujo nome era solidariedade...
primeiro eu ndo disse o que era ndo, dei sé os artigos,eles Leram ai no final eles
entenderam sobre o que... Sdo varios jomalistas enfocando varias coisas, inclusive
falando que o Brasil em solidariedade té em primeiro lugar...sdo vérias reportagens (
) “agora eu quero que em cima desse assunto vocés escrevam mostrando justamente
essa postura contra o individualismo, contra a discriminagdo. Ai comecei... a traba... a
coisa assim... e sairam textos maravilhosos, eles amaram! Agora depende, depende,
quando ce vai produzir um texto de histéria em quadrinhos vocé vai e e leva sempre
alguma coisa pra despertar, eu sempre procuro levar alguma coisa pra despertar no
aluno a vontade de escrever ... as vezes eu conto um fato da vida real “cés viram que
saiu tal reportagem na televisdo? Alguma coisa pra incentivar.Ndo é simplesmente
chegar la e dizer"Agora vocés abram livro ai na pagina ou pega o caderno e vamos
comecgar a escrever...” Ndo , primeiro vocé faz um trabalho de conscientizagdo, mas
tambem de despertar... é o que eu falo sempre pra eles, muitas vezes o aluno, ate do
noturno, eles ndo gostam muito néo, as vezes vocé leva um texto Jomalistico, alguma
coisa assim... “Ah, professora, vou ter que ler isso? T6 cansado”, eu disse: “gente,
ndo se escreve se ndo se tem base, porque se vocé escrever um texto sem base, seu
texto ndo vai ser um texto bom, vocé primeiro, vocé tem que ter o argumento, tem que
ter o conteudo, ai em cima daquilo ali vocé pode colocar uma situagdo que vocé ja
vivenciou, alguma coisa ... mas vocé tem que ter a base sobre o que falar, o assunto,
porisso vocé tem que ta sempre motivando, pro isso ce tem sempre que ta levando
alguma coisa, ndo sei se to no caminho certo, porque ninguém nunca me ensinou isso,
isso ai eu aprendi por mim mesma.

P. O que vocé considera, que aspecto vocé considera mais importante nesse seu
trabalho com a Lingua Portuguesa?

E2 Que € que eu considero mais importante? Primeira coisa ¢ aluno tem que estar
preparado pra falar e pra escrever é a coisa fundamental, se ele escreve tendo
coeréncia, escreve dentro... respeitando as individualidades, mas escreve dentro de
uma gramatica, ndo aquela gramatica culta que a gente encontra sé naqueles que
tiveram muito acesso, né? Mas pelo menos o mais proximo que puder da linguagem
culta e também falando corretamente, mesmo que utilize a linguagem informal, mas
procurando colocar as coisas nos seus devidos lugares. Eu acho que se vocé atingir
que ele fale e escreva bem, vocé ja ta com 50% ou mais de seu trabalho ... né ... de
forma satisfatona.

P. Vocé tem formagéo continuada? Tem planejamento?

E2 ndo, ndo tem porque ‘a secretdria atual de educagédo,ela mudou a carga horana do
professor, que nds tinhamos 24 horas-aula e cinco planejamentos antigamente, hoje
em dia o professor tem que dar 24 horas-aula e tem um planejamento. Entdo néo tem
como fazé ... um dia desses nds precisamos nos reunir pra cna alguns mol ... pra
gente poder criar ... algumas estratégias para o aluno do noturno, nés tivemos que
liberar a dltima aula dos trés professores de portugués até fui eu que impus isso al,
falei “nds temos que sentar, como é que nés vamos trabalhar na mesmo série no
bloco? Um pega o primeiro D, outra pega o primeiro E e outra pega o primeiro C, nés
temos que senta pra chegar num consenso do que nés vamos trabalhar, porque num
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pode ‘cada professor d& uma coisa diferente, a gente tem que dar uma linha, ai eu '
peguei e exigi e a supervisora falou ‘ndo, vocés podem sentar, ai nés sentamos e
tragamos nossas diretrizes. Eu sou meio doida, meio atirada naquela escola!

P. Vocé vé alguma diferenga, de relevo, entre a escola publica e a particular?

E2 S6 material, s6 material, apesar de ter escola particular que eu ja trabalhei que
também ndo fornecia material, mas o professor é o mesmo. O negécio é que falta
incentivo, falta pegar e dizer assim “O, vocé vai ter uma xerox pra vocé poder tirar
material pra vocé, se vocé quiser fazer uma ... uma ... um passeio com seus alunos
pra poder produzir alguma coisa num lugar diferente, eles viabilizam condugdo” e no
nosso ¢ tudo dificil.

P. E por que é tudo dificil?

E2 Exatamente ... por duas coisas: primeiro condigbes e segundo, minha querida,
vestibular continua cobrando a gramética, continua cobrando, tanto que ... tanto cobra
que quando eu fui fazer o concurso do Estado foi gramética pura, entdo, quando vocé
pega la é::. mudou sé o modo como se colocam as coisas, mas a gramatica continua
sendo ... minha filha mesmo fez quatro anos de cursinho, era S0 em cima ... de
gramética. Exercicio, exercicio, exercicio ... entdo isso condiciona o aluno ... e o aluno
da escola publica, ndo, vocé trabalha mais a produgdo, cé trabalha mais o
individualismo, sabe, vocé respeita o aluno na sua propria cnatividade e la, na escola
particular é disputa, meu sobrinho que esté na terceira série, eu vejo, la, exercicio de
gramética, é pontuagdo sendo colocada assim pra pontuar naquela coisa muito rigida
entdo eles sdo condicionados, eu penso assim, ndo sei se eu t0 emada, que eu té
afastada ha muito tempo da escola particular, mas eu vejo pelo meu passado e pelos
meninos de hoje, por isso que eles tém sucesso, porque o vestibular mudou so a
fachada, mas a esséncia dele continua sendo ... @ gramdtica. De verdade, hoje em dia,
pra mim, o essencial é fazer o aluno ler e escrever, mas chega la fora se vocé néo da
a gramética nua e crua, ndo a gramatica aplicada... fomos trabalhar questbes de
vestibular, se vocé ndo souber a regra, vocé ndo responde. Se vocé ndo souber que
ali vocé tem um monossilabo, se vocé ndo souber que tem ali uma paroxitona
terminada em x ... '

P. Vocé acha que os PCNs mudam, interferem de algum modo em nossa pratica
pedagdgica cotidiana?

E2 Sabe ... eu acho que ndo muda nada, porque nédo séo oferecidas as formagbes
adequadas, é aquilo que eu te falei, o professor ndo esta sendo preparado, as
novidades ficam pra Ia, ndo chegam até a gente . .
P. Vocé costuma ler o manual do professor dos livros didaticos?

E2 Lejo...leio sim...eles s vezes trazem umas sugestdes muito interessantes.
ENTREVISTA NUMERO 3

P.Onde vocé se formou?

E3 Eu sou de Minas Gerais, né? Eu me formei na FUNCEC, que é a Unica faculdade
que existe na minha cidade, tem curso de Letras, Pedagogia e Administragao.

P. E ha quanto tempo vocé exerce a profissao?
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E3 Dez anos, mais ou menos, eu me formei em 96 e em 97 mesmo comecei a
trabalhar.

P. Que livro é adotado em sua escola do vespertino?

E3 Olha, /a é adotado um livro que eu até entdo ndo conhecia. E o Alet, s6 que eu néo
sigo. Ndo & um livro que eu considere muito bom, entdo, por isso, eu trabalho alguns
textos € ... e vou trabalhando outros livros, que eu pego na biblioteca ... Linguagens,
que eu acho muito bom. '

P. O "Portugues Linguagens”?

E3 Isso, eu gosto muito. Eu vou ... trazendo outras coisa, vou pegandc de ... né?
outros livros e trabalhando. Na verdade eu néo sigo ... ndo fico com esse livro s6 nao.

P. Quais sdo suas criticas em relag¢do ao livro adotado pela escola?

E3 Eu acho principalmente a questdo da gramética, na verdade é explorada a
gramatica ta? De acordo com os textos e:: ndo se explora mesmo a interpretagdo dos
textos. Acho que eles focaram muito a gramdatica e esqueceram a interpretacéo, a
exploragdo, né? Do texto mesmo. Eu acho que a gramAtica é:: as vezes peSAda
demais, né? De coisas demais que eu acho que ndo tem ... eu percebo, né? Que vai
além da realidade, da necessidade mesmo dos alunos. Entdo eu procura trabalhar a
gramatica de forma diferente, né? De forma mais leve. -

P. £ quanto a pkodugéo de textos? Como é o livro? O livro atende as suas
necessidades?

E3 Muito pouco. Geralmente sempre tem um texto e alguma, proposta, as vezes de
acordo como o texto que foi lido, mas nem sempre, algumas vezes sim, mas a maioria
das vezes eu acho que ndo ... é ... ndo ... me atende, né? E nem ao que os alunos
querem, € aquela proposta muito fechAda, as vezes tem aquele TEma e EU ndo acho
que nao € um tema legal, n&o é uma coisa que os alunos vao estar querendo escrever
e falar, entdo eu fujo.

P. E a linguagem , a tematica , vocé acha que atingem os seus alunos?

E3 Néo, ¢ justamente isso, eu acho a tematica muito fora, muito pobre, muito distante
mesmo daquilo que é o interesse deles, do que ta acontecendo ai ... j& o livro
Linguagens eu acho que tem mais uma tematica voltada pra adolescente, pra
realidade ... pro mundo atual mesmo, né? Esse livro, eu acho que traz aqueles textos
literérios mesmo ... E muito fechado mesmo. E muita narrativa, ne? E:: eu ... acho que
isso parece que eles prionizaram muito a narrativa. E ... de um textos que néo ... eu
particularmente ndo acho ... Eu ja trabalhei alguns e ndo vi ... que desperta muito
interesse, ne? '

P. O que cé acha que deve ser prionizado no trabalho com Lingua portuguesa?
Leitura, escrita, gramatica...O que vocé acha que deve ganhar maior relevo?

E3 E a leitura, sem duvida pra mim, e a leitura, a escrnta, que é feita principalmente
através da produgdo.A graratica ndo pode ser esquecida porque ela é importante sim
ate pra explicar algumas coisas ,né? da escrita, da nossa fala e pra mostrar mesmo a
diferenga entre fala e escnta... mas eu acho que leitura e produgdo é tudo. O aluno
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que {é muito.ele vai produZIR e consequentemente escrever melhor,né? Vai ter uma
escrita é... é...6...mais correta,né?

P. Com que frequéncia vocé trabalha a produgéo de textos com seus alunos?

£3 Olha eu comecei trabalhando... porque eu vou testando né? Eu ndo tenho umas
coisa assim que eu possa falar pra vocé € isso € t4 fechado. Mas eu comecei
trabalhando uma vez por semana. Mas af eu vi que tava .. é ... a produgéo de texto
né? ela leva tempo ... Tem aquele trabalho de ler, ali4s ... de escrever, de ler aquilo
que vocé escreveu e ver algumas coisas que precisam ser melhoradas ... Entdo eu
comecei dando uma vez por semana ... é ... é ... e agora eu ndo tenho mais um prazo
fixo ndo, s vezes ... t& acontecendo mais assim de quinze em quinze dias, mas as
vezes dé para dar uma por semana sim, néo tem aquela coisa ... € de acordo com 0
que da para fazer mesmo, porque eu gosto ... eu tenho uma forma de trabalhar que é
assim ... primeiro eu levo alguma coisa pra eles lerem ... e ai a partir daquilo a gente
faz uma produgéo, ai depois tem a questdo da leitura, da produgéo ... e reescrever,
né? fazer a correcéo e tal ... entdo ... leva tempo. A gente fica naquela ansiedade, a
gente fica querendo dar uma vez por semana, mas depois a gente vai vendo que nao
é por ai, ndo é quantidade né? é qualidade, entdo ainda té6 naquela sabe, né? de rever
..de ..

1 P. No conflito, ne?

E3 Muito muito grande, tem hora que a gente pensa € ... nossa ta tudo muito lento e
da uma ansiedade porque a gente quer ver 0 retomo rapido, o feedback, mas ai a
gente vé que ndo é assim, a gente acha que € ... rapidamente os alunos vao dar
conta, e muitas vezes a gente vé que ndo ... alguns realmente tem uma facilidade pra
pegar e escrever ... mas & um trabalho é ... dificil ... que é a os poucos mesmo ... a
gente vai e volta ... € por al ...

P. Vocé disse que ndo gosta muito do “Alet” pra o trabalho com produgéo de textos €
que recorre mais ao “Portugués Linguagens”. Ainda hé outras coisas a que vocé
recorra...

E3 H4 outras coisas ... eu recorro a misicas mesmo que est&0 ai ... eles adoram. Eu
recorro a poemas né? entao eu ndo fico, as vezes eu quero trabalhar texto de opiniéo,
entdo eu trago um texto jornalisticos ¢ ... enfim, eu vou recorrendo a varias coisas ne?
eu peguei um livro que tem um texto legal, eu acho que ali dé pra fazer uma produgao
né? é:: mudar o final de histéria, reconTAR a histéria em outro ponto de vista,
mudando a pessoa né? o narrador passa a Ser personagem, enfim ... entdo depende
__eu fiz muito isso, trabalhei com poesia, transformando poesia. em narrativa, trazendo
musica também pra eles reescreverem, inventarern mas baseados naquele ... naquela
que a gente trabalhou, uma noticia de jomal mesmo. Entdo assim, eu ndo, nem ...
minha produgdo nao fica presa nem a esse livro Linguagens ndo, as vezes, alguma
coisa, proque como o livro Linguagens ele traz muito texto com temdticas relacionadas
por exemplo a adolescéncia que & 0 nosso publico mesmo entdo eu aproveito sim né?
algumas coisas ne, mas ndo produgéo, eu ndo fico muito presa ali, principalmente na
produgdo eu saio dos livros.

P. Entdo vocé ta dizendo que 0S livros de modo geral, eles ndo atendem ao nosso
trabalho com produgéo de textos. A gente ndo pode ficar presa...

E3 Né&o da pra ficar presa ... ndo, ndo da, eu acho que ... muito porque & ... geralmente
eles sdo tendenciosos a alguma coisa e fica preso mesmo, né? entao eu gosto de
diversificar. Eu acho que o livro é legal, como um apoio assim, gosto, acho importante,
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mas eu ndo fico muito presa ndo, eu vou buscar outras formas, eu acho que ndo
atendem néo. ‘

P. Os PCNs, cé vé ligagdo entre o que € proposto por eles e os livros que a gente
recebe?  Que importancia eles tem no nosso trabalho cotidiano? Vocé vé a
interferéncia deles?

E3 Eu acho que de certa forma sim. Ndo quer dizer que resolveu o problema que
agora ta tudo perfeito ... ndo ... mas eu acho que a partir, né, do PCN, houve algumas
reflexbes e algumas mudangas, pequenas sim mas eu acho que ai entra também
muito a questao do professor ... o professor é que ta na sala ele é que vai perceber
né? £ ... a gente sabe que tem muitos livros, a gente vé muitos livros bons chegando
ai...e...e ... como também alguns livros antigos, muitas vezes eu pego alguns livros
antigos e fico vendo que o que ta no PCN ta ali também sabe? t-ali. O autor fez sem
ter essa consciéncia ... sei 18, na verdade ele tinha ... porque se ele colocou ... mas
nao foi ninguem que mandou .. né? ja tava ali. Entdo ja existia essa consciéncia, né?
em alguns autores sim. Tanto que tem muita coisa nos livros de agora, que sdo de
autores que ja faziam, ndo fizeram agora, reiventaram ... renovaram, sei la ... mas ...
de certa forma também é legal até pra gente também ta mais atento, ta mais seletivo,
ta observando se realmente ta atendendo ... é aquilo mesmo? Mas eu acho que ... é
isso. A gente ndo deve achar que o que ta no PCN tem que ser aquilo mesmo, e que
fazendo como ta no livro vai dar certinho, ndo é por ai.

P. A gente tem visto pesquisas...andlises de desempenho... os alunos estdo
escrevendo mal. A que vocé atribui isso?

E3 Eu acho que sem querer ficar jogando culpa em ninguém, mas eu acho que a
educagao no ensino fundamental, principalmente no ensino de primeira a quarta série
tem uma contribuigdo nisso ai, porque eu sou a favor de nédo se trabalhe a gramatica
do jeito que ¢ trabalhada no ensino fundamental de primeira & quarta série é ... e sima
produgdo né? Mais a questdo da produgdo. A gramaética pode trabalhada? pode, mas
ndo precisa ficar dando nome aos bois né? Pode ser trabalhada de uma forma mais
leve, sem aquela decoreba ... porque o que gente vé? Chega na quinta série os alunos
ndo estdo nem escrevendo do jeito que deveriam e também ndo sabem gramdtica e
pelo contrario vern com defini¢bes distorcidas, equivocadas ... e até a gente conseguir,
por exemplo, na quinta serie mostrar pro menino que ndo é daquela forma, que a
definigdo que eles tém de algum conteldo gramatica é ... ta equivocado ... é dificil,
entdo, € ... eu acho que ... uma das coisas é isso né? a questdo da idéia que eles tem
de algumas ¢ ... falta de priorizar a leitura e a escrita de primeira a quarta série e ... pra
mim, uma segunda é a falta de leitura mesmo, é ... a gente vé muitos livros bons né?
numa biblioteca, nas bibliotecas ... livros bons mesmo pra faixa etaria de sete a dez
anos, € o0 que que acontece que eu percebo? A partir dos onze anos tal que € a partir
da educagdo fundamental de quinta a oitava é que a gente ndo acha mais tanta coisa
nas bibliotecas. A biblioteca ta muito pobre nesse sentido. As vezes a gente acha livro
com textos é ... dificeis demais pra eles ... que ndo vao atingir e ... a familia também
ndo ta preocupada em comprar livros, ndo esta oferecendo, entdo quem tem ta
oferecendo mesmo oportunidade de ler ainda tem sido a escola. Entdo a gente quer
trabalhar ... prionzar a leitura de livros diversos nessa etapa de quinta a oitava, mas a
gente encontra uma barreira, né? porque os alunos ja ndo tem tanto interesse em ler,
porque a familia ja ndo cobra tanto a leitura, ndo ta junto, a familia ndo Ié, entdo ele
automaticamente néo vai ler, e a gente encontra muita coisa, e a gente vé que quando
a gente oferece assim, e quando eles enCONlram coisas legais pra ler eles Iéem.
Entdo isso ai tem prejudicado muito a escrita, a formag&o do ... do aluno como leitor.

P. Um aluno que venha de uma comunidade x, de uma comunidade y, que tenha um
universo linglistico x, que tenha um universo linglistico y... Vocé acha que a vanagdo
linguistica € um fator que interfere no trabalho com produgéo de textos?
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E3 Néo ateé hoje eu ndo senti essa ... ndo senti ndo. Eu acho que pelo contrano, ne?
Quando a gente tem uma sala de uma diversidade linguistica, né, grande, a gente vé
que ha uma troca ai, eu de forma nenhuma eu nido acho que isso ai seja um
empecilho de forma nenhuma ... eu acho que é diferente é claro, mas eu acho que o
aluno precisa conhecer? Eu ndo posso de forma nenhuma trabalhar com um livro que
vai trabalhar com uma linguagem que é sé dele, pomue a linguagem dele ele ji
conhece muito bem, ele precisa conhecer outras, né? Eles tém ... eu gosto quando o
texto traz uma palavra que é diferente, que é desconhecida, eu'... eu ... muitas vezes
pra eles passa batido, muitas vezes eles nem perguntam o significado e ai eu
pergunto pra eles e ai ... eles comegam a julgar, a formular hipéteses, mas muitas
vezes, na maiona das vezes tem que recorrer ao diciondrio mesmo e ... @...eeusinto
que muitas vezes o aluno ai, o que acontece? Ele se apropria, ai ele gosta, ja teve
casos ate de o aluno usar até em textos o que eu acho legal, ai era uma palavra que
até entdo pra ele era desconhecida, de repente ele conhece e vai usar ... entdo eu
acho que tem que ter isso sim, o aluno tem que sair do que é sé dele e conhecer o
mundo, porque ndo vai ser assim, a gente tem que oportunizar o aluno crescer,
conhecer coisas diferentes, porque sendo ele pode ficar sé na casa dele, falar do jeito
que ele aprendeu como pai e com a mée, s6 que a gente sabe que vai ter uma
cobranga em cima disso, ele vai, as vezes, ser cnticado mesmo, por causa disso, ele
vai perder oportunidades, entdo eu nido acho que poder ser negado isso a ele.

P. O que vocé aponta no seu trabalho “Ah , isso ta dando certo” e por que ta dando
certo? E o que ta dando errado, por que ta dando errado? -

E3 O que ta dando que ta dando certo eu acho que € o trabalho de producgéo, que &
uma coisa que eu gosto muito, e assim, ndo é que t& dando certo, tdo certo, mas é
porque eu mesma té aprendendo a trabalhar produgdo através de tentativas, eu tento
uma coisa, eu erro, entdo eu to percebendo que isso ta trazendo bons frutos, sabe?
Eu vou, eu erro, eu volto, faco de novo, e como, porque que eu percebo isso? Quando
eu leio a produgdo de um aluno. E é légico que eu nédo vou dizer ... que eu fago ... por
exemplo, uma sala de trinta e cinco alunos que eu_vou achar que, vou ver que, por
exemplo, vinte estdo escrevendo muito bem ... NAO. Mas eu percebo em alguns,
numa grande parte que tem, que tinha dificuldade mesmo de escrever, uma melhona,
mesmo que lenta ... mas ja é um ... processo ... que realmente escrever, a gente sabe
que tem gente que odeia, é dificil demais né? ainda mais escrever do nada que foi
como a gente ... eu acho que a gente aprendeu a escrever, o professor chegava
‘vamos falar sobre isso” e a gente tinha que tirar idéia ndo sei da onde e quem Ja tinha
facilidade pra escrever dtimo, quem nd&o tinha ... entdo nesse sentido eu acho que é
uma coisa legal, porque como eu t6 trazendo ... eu acho que a produgdo, a
criatividade, ela ndo vem. do nada, ela vem a partir de sementes, se apropriarem de
idéias, e ... se apropriar no sentido de pegar e depois reformular né? é::. entdo isso ..:
agora a minha maior questio ainda é a questdo gramatical, da gramatica mesmo;
porque a gente fica ... eu ainda fico naquela ... as vezes me sentido culpada, por ta
trabalhando ... porque a gente trabalha a gramatica SIM, muito sim. E ainda, muitas
vezes eu ndo sei como € que eu vou lidar entendeu? Tem coisa que é chato, e que a
gente ... e que e chato, e que a gente vai trabalhar, e ai cé sente o desanimo ... quem
e bom, aquele aluno que é bom mesmo, ele ai vai ser bom mesmo, mas e aquele que
nao se interessa e mesmo que vocé ... e ai vocé |é muito, vé muita receita, e ai vocé
vai aplicar, falha e ndo dé CERto. Entdo minha angustia ainda é a questio gramatical,
sabe? E ... como desperta o interesse, é ... como ... fazer com que ela seja realmente
significativa e pra isso eu acho que eu tenho que ter um tempo maior pra pensar e a
gente nao tem esse tempo pra parar e pensar até que ponto isso aqui é importante,
isso vai fazer falta na vida do meu al.Uno. Muitas vezes eu dou uma coisa e penso
assim “que saco! Pra qué que eu dei isso, serd que isso...”
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P. O que que em nivel do sisterna podena ser fejto pra melhorar esse nosso trabalho?

E essas formagbes? No seu municipio tem formagéo. Elas tém ajudado, elas
atendem?...

E3 Nao eu acho que a gente ... que o professor ta muito solitirio, nés estamos muito
sozinhos, porque infelizmente as formagées ndo tém atendido, né? A gente vai... e...
eu parei até um tempo... eu gostava sempre de t& fazendo curso nas
fénas...fazendo...sabe? E... Entdo eu parei um pouco de tdo desiludida que eu estou
com algumas coisas, com essa formagdo mesmo que a gente tem recebido, porque o
que a gente ouve € muita coisa que ndo funciona e que ndo tem a ver com a
realidade. Entdo eu acho assim ... que a escola né? pode ajudar sim né? que ... enfim,
o sistema né? pode ajudar e eu acho que apoiando a gente, ouvindo as nossas
angustias, a gente ndo tem com quem desabafar, a gente desabafa um professor com
o outro, € ... aimpresséo que eu tenho é que ninguém ta ouvindo a gente, que a gente
ta gntando, mas ninguém ta ouvindo, é ... a formagdo realmente tem deixado a
desejar. O que a gente tem feito mais é trocado experiéncias e trocado angustias, mas
fica por isso mesmo. Eu acho que a gente tem que ter um tempo maior na escola
sabe? Nos professores de cada area, de cada area, por exemplo, lingua portuguesa
né? A gente sentar e discutir quais sdo ... quais tem sido nossos enTRAves né? Os
nossos proGRESsos, trocar figurinha mesmo, o qué que deu CERto, tentar fazer,
registrar né? ter isso registrado, o que deu cerfo e o que ndo deu sabe? Discutindo
mais isso ai sabe? £ ... falta uma apoio mesmo, a gente corre muito o ano inteiro, vive
ainda em cima da ... da nota, o aluno tem que fazer prova e a gente tem que commigir, e
a gente e ndo da retorno pro aL.Uno ... muita correnia. Entio assim a gente tem que ter
um tempo, enquanto a gente ndo parar ndo ....enquanto ndo tiver ... ndo houver uma
discussdo maior em cima dessas questdes ai que sd0 nNossos entraves, ndo vai mudar
muita coisa ndo, porque a gente ... a gente t& muito solitario, cada um vem pra sua
sala tentando fazer o possivel, mas esse possivel ainda ta sendo pouco, mas pelo
menos a gente ta tentando né? '

P. Bom, tem-se dito que.os alunos estdo escrevendo muitc mal e a gente vem
tentando reverter esse quadro. Por que vocé acha que a escrita é tio importante?

E3 Ela é importante ... eu acho que ela & importante porque é a forma como vocé vai
se ... vai saber colocar o que vocé pensa, vocé vai enfim, escrever aquilo que vocé
aprendeu, vocé vai expressar suas idéias, e até escrever aquilo que vocé entende do
mundo, seu entendimento, sua compreensdo do mundo. A escrita ta em todo lugar,
né? A escrita é tudo. Cé sai aqui ... ndo é s na escola. Cé sai e tem um muro, tem um
panfleto, tem um livro, tem uma revista e vocé tem que saber escrever até pra poder
saber interpretar, pra saber ler, uma coisa t& muito ligada ... ' .



