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Objetivo geral:

e Analisar quais as contribuicdes da Educac&o Linguistica para o ensino de

lingua materna
Objetivos especificos:

e Identificar os fundamentos da Educacao Linguistica

e Apresentar 0os autores mais representativos da area, assim como suas
principais contribuicoes

e Verificar os pressupostos didaticos da teoria em questéo

¢ Identificar sua aplicacdo em sala de aula
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CONSIDERACOES INICIAIS

O tema e a necessidade desse trabalho surgiram a partir dos estudos realizados no
curso de Especializagdo em Lingua Portuguesa. Neste percurso, foram discutidos varios
aspectos ligados a Educacao Linguistica, reafirmando e esclarecendo a sua importancia
para o professor de lingua materna. Aprofundar-se nos fundamentos teoricos que
embasam essa vertente de pesquisa e de aplicagcdo pedagdgica dara subsidios ao
professor para formar uma aluno que possa usar a linguagem na sua amplitude e, assim,
poder comunicar suas ideias com clareza, podendo também compreender a linguagem

mundo que o cerca.

Neste sentindo, o principal objetivo desta pesquisa € analisar os avancos e
apresentar as principais contribuicbes da Educacdo Linguistica no Ensino de lingua

materna.

Sendo assim, a pergunta proposta neste trabalho parte do principio de que muitos
professores, do ensino publico e privado, utilizam as contribuicbes da Educacéo
Linguistica em suas aulas, sem mesmo conhecerem mais intimamente suas bases, seus
tedricos mais representativos, assim como as concepc¢fes que definem sua linha de

pensamento e de construcdo de conhecimentos.

Um aspecto que contribui para essa problemética é o fato de o professor receber
como material de trabalho manuais de aulas simplificados que procuram traduzir, em
atividades, algumas teorias que regem o ensino de Lingua Portuguesa. Temos assim 0s
livros didaticos que orientam e simplificam o fazer de um educador sem tempo e sem
possibilidade para aprofundar-se nas bases que definem sua acdo em sala de aula.
Dessa forma, as vezes, coloca-se como mero executor desses manuais, sem
possibilidades de realizar um trabalho de autoria, com bases nas teorias que embasam

todo o conhecimento didatico.

O professor de lingua materna fica muitas vezes refém de sua area, pois a
expectativa € a de que o professor de Portugués desenvolva todas as habilidades de
leitura e escrita, para que os alunos possam transferir 0s conhecimentos, que adquiriram
nas aulas de Lingua Portuguesa, para as demais areas do conhecimento. Fica assim
sobrecarregado e cobrado por uma demanda de trabalho que n&o corresponde as

possibilidades de ensino.

A Educacao Linguistica questiona alguns fundamentos do ensino tradicional nas

aulas de Lingua Portuguesa, possibilitando, assim, um novo olhar sobre o seu ensino. Os



conhecimentos elaborados nessa area contribuiram para um olhar critico e cientifico para
0s aspectos referentes a aquisicdo da linguagem, a partir das nocdes de letramento, da
construgdo de conhecimento e da possibilidade de enxergar a lingua como um sistema

em constante mutacao e aprimoramento.



CAP. 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA
1.1Concepcao de Educacdao Linguistica

A partir da década de 80 entra em efervescéncia uma discussdo sobre o ensino de
lingua materna no pais. Nas universidades, estudantes e pesquisadores da area,
discutem tanto o ensino de lingua portuguesa pautado na gramatica normativa, como o
ensino que privilegia apenas o codigo oral, coloquial, desprezando assim, o dialeto
padrdo. E nesse contexto historico educacional, que surge a obra de Evanildo Bechara,
Ensino da gramatica. Opressao? Liberdade? em 1985. Como afirma Claire (UERJ)?,

"E nesse momento de crise que se faz ouvir a voz de Evanildo
Bechara, posicionando-se contra o glotocentrismo e a opressao
linguistica. Destacamos como de alta importancia no momento
histérico de reflexdo sobre o ensino de lingua materna a obra
Ensino da Gramatica. Opressdo? Liberdade?, que sempre
provocou muita discussdo entre os temas focalizados,
desencadeando uma série de outras produgdes... "

Nessa obra, Bechara, professor, gramatico e filélogo brasileiro, define a Educacgéo
Linguistica como uma possibilidade para o trabalho com a lingua materna. Aborda suas
principais bases, as quais considera como uma possibilidade de repensar o ensino de
lingua materna. Foi desta obra que ele apresentou, a partir dos pilares da educacao
linguistica, uma proposta para o0 ensino de lingua materna: formar um aluno poliglota na
sua propria lingua. Essa proposta foi discutida e citada posteriormente por muitos

estudiosos da area:

"No fundo, a grande missao do professor de lingua materna (...)
é transformar seu aluno num poliglota dentro de sua propria
lingua, possibilitando-lhe escolher a lingua funcional adequada
a cada momento de criagéo (...) (BECHARA, 2001 p. 14)

Sua proposta de ensino é pautada na formacao integral do individuo, aborda néo
s lingua, mas sim a linguagem como fonte de desenvolvimento intelectual ja que
abrange o todo, tanto os aspectos verbais quanto os ndo verbais da comunicacao. Por
sua abrangéncia, passou a ser um importante campo de pesquisa da linguistica e tem
contribuido com reflexdes importantes para o ensino. Com essas consideracoes, pode-se

afirmar que, definindo a educacao linguistica de forma generalizada, suas concepcoes

1 http:/iwww. filologia.org.br/vicnlf/anais/caderno06-05.html



voltam-se para um ensino mais que normativo ou voltado para o coloquialismo na
tentativa de se aproximar dos saberes dos alunos, mas sim, formativo.

Nesse sentido, 0 modelo que se propfe nos pilares da educacéo linguistica é
centrado no estudo da linguagem e ndo da lingua como a gramatica tradicional. Portanto,
tem seus principios embasados em dois elementos: a analise, leitura e producao de
textos de diversas épocas e origens para que mediante o contato com a leitura reflexiva, o
aluno possa desenvolver suas potencialidades linguisticas; e o estudo metddico do
vocabulario que ampliara o horizonte idiomatico do aluno, que nos modelos de gramatica
normativa ndo nos é apresentado.

Nessa interpretacdo do novo contexto de ensino de lingua materna, defini-se
educacdo Linguistica como a formacao de um individuo que possa utilizar-se da lingua
materna com competéncia adequando-se as diferentes situacdes comunicativas. Outro
aspecto relevante sdo as contribuicbes dessa area com novas pesquisas em lingua
materna.

Surge ainda nessa mesma época autores que deram a toda essa discussao um
enfoque metodoldgico. E o caso de Luiz Carlos Travaglia, professor titular de lingua
portuguesa e linguistica, dedicou-se ao ensino da lingua materna, defendeu em seus
trabalhos o uso de uma gramatica reflexiva. Em seu livro Gramatica e interacdo: uma
proposta para o ensino da gramatica (2005), que afirma ser o principal desafio do
professor de lingua materna o de identificar o que e como ensinar falantes nativos de uma
determinada lingua. A identificacdo desses componentes exige do professor um
aprofundamento nas concepcdes e na estrutura da lingua, mas, sobretudo, nos aspectos
pedagdgicos.

Afirma também que os desafios para o ensino de lingua materna enfrentados
podem ser identificados em quatro argumentos:

1) competéncia comunicativa (linguistica e textual): capacidade do usuario de
empregar adequadamente a lingua nas diversas situa¢cdes comunicativas. Estéo ligados a
essa capacidade a competéncia linguistica, ou seja, a capacidade de utilizar sequéncias
préprias da lingua em questao, e a textual que pode ser entendida como a capacidade de
produzir e compreender textos bem formados. A possibilidade de interagdo com uma
pluralidade textual, e assim a possibilidade de interagir com situacées comunicativas que
circulam socialmente, sdo situacdes reais, que contribuirdo para a formacédo dessa

competéncia.
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2) ensinar a norma padréo e a variedade escrita da lingua: é preciso considerar
gue quando chega a escola os alunos ja possuem muitas informacdes sobre a lingua
coloquial, portanto , a escola é o lugar onde deve ser potente a possibilidade de apropriar-
se da variedade de prestigio social, a modalidade padréo da lingua, bem como sua forma
escrita. Importante nesse caso € considerar que o desenvolvimento da competéncia
comunicativa estd acima de toda e qualquer modalidade, portanto a modalidade de
prestigio esta submetida a ela.

3) conhecer a instituicdo linguistica, pois € nela que a lingua esta ancorada e, a
partir dessa visdo, entender como se dao a sua forma e a sua funcédo. Nesse sentido, o
professor concebe a linguagem como viva e, por isso, em constante elaboracao realizada
por seus usuarios. O professor desenvolve competéncias e habilidades exigidas para o
exercicio do magistério, que envolvem o compromisso politico de uma reflexdo sobre a
natureza da insercdo do sujeito no grupo social em que vive e de seu papel enquanto
cidaddo do mundo, constituido na e pela linguagem.

4) ensinar o raciocinio, o0 modo de pensar cientifico: pensar, racionar, observar e
argumentar a partir de situacdes voltadas a metalinguistica, ou seja, ao ensino da teoria
gramatical. Habilidades fundamentais, que se aplicam a tudo que se pretende conhecer,
portanto habilidades ligadas também a outras areas do conhecimento.

O primeiro objetivo, a aquisicdo da competéncia comunicativa, € sem duvida, o
grande desafio do professor de lingua materna. Pesquisas realizadas nesse campo
apresentam algumas concepcfes de ensino que contribuem para o desenvolvimento
dessa competéncia. A concepc¢ao de linguagem do educador ou da instituicdo, sobre o
ensino, é um fator determinante para alcancar o desenvolvimento dessa competéncia nos
alunos. E a partir dela que se determinardo as escolhas quanto ao ensino de lingua, a
escolhas quanto a abordagem da gramatica e quais variagbes linguisticas serdo
abordadas na sala de aula.

Quanto a linguagem, concebé-la como uma forma de interacdo com o mundo
maximiza a possibilidade de os alunos interagirem com diversos tipos de linguagem.
Serdo considerados pelo professor todo o contexto socio-historico e politico no momento
da enunciacdo. Dessa forma, a proposta pedagdgica extravaza a concep¢ao que reduz a
linguagem a expressdo do pensamento individual ou apenas como um instrumento de
comunicacdo. Essas concepcdes fizeram parte dos primeiros estudos nessa area do
conhecimento e tiveram suas origens nas ideias Estruturalistas de Saussure, principios

esses, que predominam no ensino de lingua materna até os dias de hoje.
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Baktin (1986, p.123, in Travaglia 2005, p. 23) descreve uma concepc¢do de linguagem
voltada a interacao

" a verdadeira substancia da linguagem nao é constituida por
um sistema abstrato de formas linguisticas, nem pela
enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo psicofisiol6gico de
sua producado, mas pelo fenbmeno social da interacdo verbal,
realizada pela enuncia¢do ou pelas enunciacdes. A interacdo
corresponde, assim, a realidade fundamental da linguagem."

Travaglia (2005) afirma que as pesquisas, com o0 objetivo de descrever e refletir
sobre 0 ensino de lingua materna, concluiram que suas concepc¢fes estavam pautadas
num ensino puramente prescritivo, cujo ideario é focar no ensino da norma culta. Nesse
sentido, todas as outras modalidades sdo desconsideradas, resta ao aluno mudar o seu
jeito de se comunicar, pois todos 0s seus saberes néo sao levados em conta.

Se o0 que se pretende € formar individuos competentes para se comunicar numa
diversidade de situacbes comunicativas é preciso investir em propostas de ensino que
ampliem suas concepcoes de linguagem e que além disso, tenham como principal meta
pensar em como aumentar 0S recursos comunicativos, melhorando assim o desempenho
dos falantes para atender as suas necessidades comunicativas. Segundo Travaglia
(2005: 39) para alcancar esses objetivos de ensino a concepcao denominada como
produtiva é a mais pertinente

O ensino produtivo objetiva ensinar novas habilidades
linguisticas. Quer ajudar o aluno a estender o uso de sua
lingua materna de maneira mais eficiente; dessa forma, ndo
guer alterar padrées que o aluno ja adquiriu, mas aumentar os
recursos que possui(...)

Completa sua analise, afirmando que esta incluido nessa perspectiva o ensino da
norma culta e da variante escrita da lingua, ressaltando que o aluno néo vivenciou
experiéncias anteriores relacionadas com a escrita, portanto a escola deve ser o lugar
privilegiado para o ensino dessa modalidade.

As concepcdes de linguagem e de ensino de lingua materna servirdo como alicerce
para as escolhas quanto ao ensino de gramatica. Para uma formacgéo voltada para os
principios da Educacédo Linguistica, o0 ensino da gramatica ndo deve ser o centro das
propostas, mas sim mais uma possibilidade de aprendizagem. Travaglia (2005) afirma
gue o problema num ensino de lingua, pautado principalmente ou exclusivamente no

ensino da gramatica, é a falta de clareza dos objetivos de cada uma delas. Portanto, a
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primeira etapa € ter clareza dos objetivos de ensino de cada uma delas para depois
escolher qual ou quais delas seréo abordadas.

Segundo o autor, elas podem ser classificadas em normativa, descritiva e
internalizada. A normativa estuda os fendbmenos da norma culta, baseia-se na lingua
escrita e da pouca importancia a oralidade. Ao contrario da normativa, a descritiva
considera um momento sincrénico de qualquer variedade da lingua oral. Existe ainda a
chamada gramética internalizada, que pode ser entendida como o conjunto de regras que
os falantes possuem sobre a lingua materna, regras essas que foram construidas ao
longo de suas experiéncias comunicativas. Também conhecida como gramatica de uso.

Cada gramatica possibilita um tipo particular de conhecimento, portanto quando se
faz a escolha de uma modalidade se desenvolve determinadas habilidades em detrimento
de outras. A gramética normativa € a mais trabalhada nas escolas, ou porque 0 ensino
tradicional € o que prevalece nas escolas brasileiras, ou pelo fato de o professor
desconhecer outras possibilidades de gramética ou de trabalho com lingua materna.

Todas as reflexdes citadas anteriormente deram inicio ao conceito de Educacéo
Linguistica e serviram como embasamento para todos os estudos posteriores sobre o
ensino e a pesquisa em lingua materna. No texto Educacéo linguistica e desafios na
formacédo de professores (2008), os professores Dieli Versaro Palma, Jeni Silva Turazza e
Jose Everaldo Nogueira Junior, apresentam uma proposta de partir dos estudos de
Bechara (1978) e de Travaglia (2003), para uma ampliagdo e aprofundamento dos
estudos em Educacdo Linguistica ja construidos.

Define-se Educacdo Linguistica como a formacdo de um individuo que possa
utilizar-se da lingua materna com competéncia adequando-se as diferentes situacdes
comunicativas. Outro aspecto relevante sdo as contribuicbes dessa area em relagdo as
novas pesquisas em lingua materna. Assim caminham concomitantemente 0s aspectos
pedagadgicos, com fortes influéncias da educagédo matematica.

Para justificar e contextualizar a necessidade de uma ciéncia da linguagem que
promova a pesquisa e a formacdo de professores em lingua materna, os autores
descrevem o cenario politico-econémico e social dos séculos XX e XXI.

O século XX foi marcado por mudancas que trouxeram rupturas e conflitos que
deram origem a novos paradigmas sociopoliticos econdmicos mundiais: blocos
econdmicos como o capitalismo e o socialismo, o desenvolvimento da industria bélica,
resultando no final desse século na Globalizacdo. Foi nesse momento que as distancias
diminuiram e a interacdo trouxe trocas, ampliacdo e aperfeicoamento dos processos de
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informacédo. O avanco das tecnologias e o surgimento do conceito de “deslocalizacao”,
existéncia de varios locais para a realizacdo de uma tarefa, contribuiram também com
mudancas significativas no mundo do trabalho e na escola.

Por volta das décadas de 60 e 70, intensificam-se as ideias da Escola Nova cujos
principios fundamentam a pratica pedagdgica que surgia. JA na década de 60 e 70,
Piaget e Vigotsky contribuem com as propostas construtivistas e sociointeracionistas
respectivamente, trazendo para as salas de aula uma mudanca fundamental: o aluno
passa a ser o centro do ensino e ndo mais o professor. O conceito de aprendizagem
desloca-se para outros setores da sociedade, resultando na ampliacdo do conceito: a
aprendizagem nao acontece somente na instituigao escolar.

Todos os avancos alcancados pela sociedade do século XX serviram de pilares
para que o século XXI se tornasse a era da comunica¢do. O pensamento central é de que
0 avanco cada vez maior das tecnologias fizesse com que o homem dominasse as
informagdes. Tem-se entdo o surgimento de uma nova sociedade: a da informag&o. Como
o ato da propagacdo da informacdo é um fator predominantemente comunicativo, a

linguista torna-se uma ciéncia propria para pensar o mundo atual.

“Ser um usuario linguistico competente implica conhecerem-se
0s aspectos da comunicacdo que transcendem os estreitos
limites das estruturas linguisticas, o desenvolvimento, entéo, da
competéncia comunicativa (cf. Travaglia, 1996), com todas as
competéncias a elas inerentes, é fundamental. Nessa medida,
além da competéncia linguistica, o falante deve ter ampliadas a
competéncia textual, a discursiva, a estratégica, a estilistica, ,
entre outras, para assim, tornar-se um poliglota dentre da
prépria lingua"(...) (BASTOS, 2001 p. 221)

Toda essa mudanca, em relacdo a necessidade de comunicacdo dos
conhecimentos nas sociedades atuais, foi possivel porque a escola proporcionou meios e
terreno fértil para que elas ocorressem. Mas, em contrapartida, e paradoxalmente, essa
mesma escola ndo tem acompanhado os avancos da tecnologia. Assim sendo, €
necessario que a escola acompanhe esses avan¢cos em suas concepc¢des pedagogicas e
também nos recursos tecnologicos, para que possa ajudar na constru¢do de um mundo
mais justo.

Dentre alguns aspectos de uma mudanca que ja estd ocorrendo nas praticas de
ensino, temos o construtivismo, a linguistica do discurso e a linguistica cognitivo-
funcional, embasando as praticas e contribuindo em muito para o desenvolvimento da

competéncia linguistica dos professores e de seus educandos.
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No artigo Tarefas da Educacéo Linguistica no Brasil?, Marcos Bagno e Egon de
Oliveira Rangel, linguistas e professores, discutem as demandas sociais por uma
Educacéo Linguistica. O principal objetivo do artigo € abordar a educacao linguistica no
ambito escolar, discutindo o fato de a sociedade brasileira ter as instituicbes de poder
como responsaveis pela formalizacéo e sistematizacdo da Educacéao Linguistica.

Segundo os autores Educacéo Linguistica é um:

" (...) o conjunto de fatores socioculturais que, durante toda a
existéncia de um individuo, Ihe possibilitam adquirir,
desenvolver e ampliar o conhecimento de/sobre sua lingua
materna, de/sobre outras linguas, sobre a linguagem de um
modo mais geral e sobre todos os demais sistemas semioticos.
Desses saberes, evidentemente, também fazem parte as
crengas, supersticdes, representacdes, mitos e preconceitos
gue circulam na sociedade em torno da lingua/linguagem e que
compBem o0 que se poderia chamar de imaginario linguistico
ou, sob outra 6tica, de ideologia linguistica. Inclui-se também
na educacgdo linguistica o aprendizado das normas de
comportamento linguistico que regem a vida dos diversos
grupos sociais, cada vez mais amplos e variados, em que o
individuo vai ser chamado a se inserir."

(Bagno e Rangel, 2005 p. 63)

Nessa perspectiva a educacao linguistica do individuo € uma construcédo formada a
partir das interacdes estabelecidas com o meio onde vive, por isso dependera da cultura
da linguagem com quais convive. Portanto, podemos entendé-la como um fenédmeno
essencialmente politico, cultural e social.

Bagno e Rangel (2005) dedicam-se na definicdo de algumas tarefas consideradas
urgentes no contexto social brasileiro.

O primeiro contraponto citado pelos autores, ou seja, a primeira tarefa urgente &
rever a formacao oferecida aos alunos de Letras nas instituicOes superiores brasileiras,
até mesmo as mais conceituadas. Todos os esfor¢os e investimentos em politicas para
atender a educacéo linguistica ndo chega aos alunos, futuros professores, num ritmo que
a realidade exige. Dessa forma, quando se tornam professores, se deparam com uma
realidade sobre a qual ndo construiram conhecimentos suficientes para enfrentar. Numa
analogia, poderia se dizer que o professor chega para o trabalho sem seus instrumentos,
suas ferramentas. E sem esse arsenal, procura se adequar, se adaptar a realidade
criando instrumentos, formas, enfim, fazendo escolhas que n&do atendem as reais

necessidades dos aprendizes.

2 “Tarefas da Educacéo Linguistica no Brasil” (disponivel em http://www.scielo.br/pdf/rbla/v5n1/04.pdf)



15

"Num cenério como esse, 0 desenvolvimento da proficiéncia
oral e escrita do aluno ndo é o objetivo primordial, razdo pela
qgual a leitura, a producéo de textos e a reflexdo sobre a lingua
e a linguagem n&o sao efetivamente encarados como objetos
de ensino, ainda que aparegcam como praticas escolares tipicas
da area." (Bagno e Rangel, 2005 p.3)

Nessa realidade paradoxal, € frequente encontrar universidades com debates,
pesquisas cientificas e investigacdes de ponta em Educacgdo Linguistica que se tornam
publicacdes especializadas, mas que nado ultrapassam o circulo académico, ou seja, todo

esse trabalho ndo chega aos educandos dessas proprias universidades.

"Muitos sdo os estudantes que se graduam em Letras sem
jamais terem ouvido falar, em sua formacg&o, de pragmatica
linguistica, de andlise do discurso, de linguistica textual, de
andlise da conversacéo, de letramento, de gramaticalizacao, de
géneros textuais e de outras areas de investigacdo que,
paradoxalmente, se encontram em plena ebulicdo nos centros
de pesquisa das grandes universidades brasileiras."

(Bagno e Rangel, 2005 p.4)

Pode soar como contraditério, e de certa forma angustiante para um professor, o
fato de que ele sai da universidade, sabendo qual € a funcéo primordial da escola, porém
nao possui conhecimento suficiente para desenvolvé-la. Portanto tem a clareza de que
precisa desenvolver as capacidades de leitura, escrita e oralidade, mas como lhe faltam
conhecimento e experiéncia para isso, se limita a transmissdo da gramatica normativa,
executada por meio dos exercicios mecanicos e de classificacdo de palavras, consciente de
gue essas praticas ndo contribuirdo para a formacgéo tdo necesséria e urgente.

Diante desse panorama educacional brasileiro, os autores ressaltam a urgéncia na
reflexdo e nas acbes capazes de articular as demandas sociais por uma educacao
linguistica de qualidade, pelas politicas publicas de ensino de lingua e por uma
pedagogia de educacdo em lingua materna. Dos conhecimentos acumulados até hoje que
contribuem para a formacao de uma politica de educacéao linguistica pode-se mencionar o
letramento, o0 estabelecimento das especificidades do portugués brasileiro e a reflexdo

linguistica como &reas de investigacdo que se destacam nas pesquisas educacionais.

Segundo Magda Soares (in Bagno e Rangel, 2005 p.69) Letramento € um
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“estado ou condicdo de quem nao s6 sabe ler e escrever,mas
exerce as praticas sociais de leitura e de escrita que circulam
na sociedade em que vive, conjugando-as com as praticas
sociais de interagao oral”

Uma escola democrética tem em sua ideologia e concep¢do de aprendizagem,
propiciar a todos os educandos o0 acesso a cultura letrada. Nessa perspectiva, 0
aprendizado da leitura e da escrita garante, em sala de aula, vivéncias que representem
o modelo de comunicacdo que circula socialmente. Dessa forma, os alunos constroem
um repertorio que lhes permita acessar de forma critica toda as experiéncias de
comunicacdo que vivenciam socialmente. Formar um individuo que participa
transformando, construindo, e ndo s reproduzindo passivamente, toda a demanda de
informacdo que recebe em seu cotidiano, deve ser o principal objetivo de qualquer
politica linguistica. E na Educacdo Linguistica que se vé a possibilidades de propor
teorias e préticas que contribuam e sirvam como norte para os educadores e
responsaveis por garantir esse direito aos cidadaos.

A discussdo e as pesquisas realizadas sobre as especificidades do portugués
brasileiro, ndo podem ficar a parte numa politica educacional voltada para Educacéo
Linguistica. E este trabalho que ira propiciar a constru¢édo de uma identidade linguistica,
ou seja, de pessoas livres de preconceitos e de ignorancia sobre as caracteristicas de sua

prépria lingua.

E a discuss&o e interiorizag&o do conceito de portugués brasileiro na formacéo de
professores, nos livros didaticos e principalmente nas politicas educacionais que
possibilitara aos educandos a constru¢do do conceito de que a lingua néo é estatica. E
preciso pensa-la como representativa da cultura de cada sociedade, portanto devem ser
estudadas e valorizadas as praticas reais de comunicacdo e ndo somente as
consideradas ideais, como por exemplo, a super valorizacdo da lingua culta em
detrimentos das demais. Dessa forma, levanta-se a discussdo sobre os prejuizos do

preconceito linguistico.

"E inadmissivel que tantas formas linguisticas caracteristicas
do portugués Brasileiro — presentes inclusive e ha muito tempo
na lingua escrita mais monitorada e na producdo literaria —
continuem sendo tratadas como “erros a serem evitados’pelos
compéndios gramaticais, pelos livros didaticos e pelo ensino de
modo geral." (Bagno e Rangel, 2005 p.71)
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Sem que as politicas educacionais coloquem como prioridade a formacédo de
professores voltada para a Educacdo Linguistica, a escola ndo coseguira cumprir sua
missdo mais importante: a formacéo de cidadaos, ou seja, pessoas que possam acessar
todo o conhecimento letrado, extinguindo-se assim uma cultura escolar de perpetuacao

do preconceito e da excluséo.
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CAP. 2 - ELEMENTOS DA EDUCACAO LINGUISTICA

O livro "Educacdo Matematica, uma introducdo"” possui oito capitulos escritos por
diferentes autores e tem como organizadora Silvia Machado. Essa obra pretende ser um
referencial tedrico para alunos e pesquisadores em didatica da matemética.

Os capitulos abordam oito conceitos fundamentais da didatica da matematica, os
quais foram adaptados a realidade brasileira, tornando-se assim um referencial
pedagdgico para todas as areas do conhecimento escolar. S80 respectivamente as
nocdes de: Transposigdo Didatica, Contrato Didatico, Situagbes Didaticas, Obstaculos
Epistemolégicos, Registros de Representacfes, Dialética Ferramenta-Objeto, Campos
conceituais e Engenharia Didatica. Serdo abordados os fundamentos pedagdgicos de
Situacdes Didaticas, Transposicdo Didatica e Contrato Didatico, fundamentos estes que
embasam a Educacao Linguistica.

2.1 - Situac6es Didéticas

Freitas (In Machado, 2002) dedicou-se a apresentacao e definicdo da teoria das
situacOes didaticas. Esse modelo tedrico foi desenvolvido na Franca por Brousseau , na
década de 70. Suas ideias partiram dos estudos e das criticas a abordagem formalista da
chamada Matematica Moderna (década de 60 e 70) e também aos estudos piagetianos
com a abordagem construtivista do ensino.

A concepcdo fundamental dessa teoria é valorizar os sujeitos envolvidos na
situacdo didatica. Dessa forma, tanto os conhecimentos dos alunos, como toda a
preparacdo do meio realizada pelo professor, sdo aspectos fundamentais para que 0s

alunos se apropriem dos conhecimentos. Para Freitas (Idem, p.80)

"Existird uma situacao didatica sempre que ficar caracterizada
uma intencdo, do professor, de possibilitar ao aluno a
aprendizagem de um contetdo."

Segundo Brosseau (in Machado, 2002, p. 80)

"Uma situacdo didatica é um conjunto de relagbes
estabelecidas implicitamente e ou explicitamente entre um
aluno ou um grupo de alunos, num certo meio, compreendendo
eventualmente instrumentos e objetos, e um sistema educativo
(professor) com a finalidade de possibilitar a estes alunos um
saber constituido(...)"

E a partir da redescoberta dos conhecimentos cientificos, construidos e elaborados

pelos pesquisadores, que se da a aprendizagem em sala de aula. Nesse contexto, para
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gue os alunos vivenciem essa redescoberta, o professor planeja situacdes didaticas, nos
guais realiza a devolucédo da situacéo problema para os alunos. Para Freitas (in Machado,
2002, p. 85):

" A devolucdo de uma situacdo consiste num conjunto de
condicbes que permite que o aluno se aproprie da situagao.
Quando os alunos se apropriam da situacdo o professor pode
deixa-los com a responsabilidade da pesquisa e, a partir dai,
fica caracterizado uma situacdo adidatica."

Segundo Freitas (2002) as situacdes adidaticas sdo0 0s momentos em que 0S
alunos tém a possibilidade real de apropriagdo dos conhecimentos, pois nesses
momentos ele se torna o responsavel pela pesquisa, ou seja , € um pesquisador que
busca a solucédo de um problema sem a intervencéo direta do professor.

Colocar o aluno como protagonista da construcdo de seu préprio conhecimento,
possibilitando a ele vivenciar situacdes reais de producado de conhecimentos, € um dos
pilares que embasam a teoria construtivista. Por isso, Freitas realiza ainda uma critica ao
ensino tradicional que desconsidera a especificidade do trabalho pedagoégico reduzindo a
préatica educativa a uma reproducado muito simplificada do trabalho cientifico.

Sao as situacbes didaticas que fornecerdo ao trabalho docente momentos
privilegiados de agao dos alunos sobre o conhecimento cientifico. Nesse trabalho o aluno
tera a oportunidade de levantar e criar hipéteses, socializar resultados, conceitos, com o
auxilio do professor que Ihe proporcionara situacdes favoraveis para que o aprendiz aja
sobre o conhecimento , e que dessa forma, construa os seus préprios conhecimentos.

Para o desenvolvimento desta proposta, o professor podera recorrer aos conceitos
de transposi¢do didéatica, contrato didatico, as pedagogias e finalmente ao conceito de

sequencia didatica, descritos e analisados a seguir.

2.2 — A transposicéo didatica

Luiz Carlos Paes, em seu capitulo no livro "Educacdo Matematica uma (nova)
introducdo” (2012), aborda e define o conceito de transposigdo didatica. Parte dos
estudos desenvolvidos pelo tedrico francés Yves Chevallard, para aprofundar e definir o
conceito de transposi¢cdo. Segundo Chevallard (in Machado, 1991, p. 15), transposicao

didatica pode ser entendida como:
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"Um contetdo do conhecimento, tendo sido designado como
saber a ensinar, sofre entdo um conjunto de transformacofes
adaptativas que vao torna-lo apto a tomar lugar entre os
objetos de ensino. O trabalho que, de um objeto a ensinar faz
um objeto de ensino, é chamado transposicao didatica."

Afirma ainda, que o saber escolar, recebe influéncias tanto do saber cientifico
como de outras fontes. Portanto, o trabalho de pesquisa didatica seria determinar quais
sdo os valores, objetivos e métodos que deram origem a este saber escolar, ou seja,
determinar quais sdo suas influéncias. A pesquisa e a determinacdo destas influéncias,
Chevallard deu o nome de noosfera, da qual fazem parte cientistas, professores, politicos,
autores de livros e todos envolvidos com a educacdo. A noosfera busca ainda a
determinacao dos conteudos, dos valores, dos objetivos e dos métodos envolvidos nas
préaticas de ensino.

Miriam Soares Leite, em sua dissertacdo de mestrado® pela Pontificia Universidade
Catdlica do Rio de Janeiro, também se dedicou a estudar as contribuicdes de Chevallard
para a construcdo do conceito de transposicao didatica: “Chevallard propde um modelo
tedrico para a analise dos sistemas de ensino propondo para isso uma discussdo do
saber escolar”.

Ainda nesse texto, afirma que, para o teérico francés, os saberes escolares nao
sdo vistos como objetos de estudo, o que resulta numa secundarizacdo destes saberes.
Hoje, os estudos educacionais se valem dos enfoques da sociologia e da psicologia para
compreender as implicacdes existentes na relacdo entre professor e aluno. Porém, apesar
de essas contribuicbes serem muitos relevantes, se faz necessario avancar nos estudos
educacionais, por meio da problematizacdo do saber escolar. Como ferramenta para esse
estudo entra em cena o conceito de transposicao didatica.

Voltando ao texto de Paes, sobre a transposicdo didatica, o autor dedica um
espaco especial para ressaltar a importancia de manter nas situacbes de ensino, um
permanente espirito de vigilancia intelectual. Dessa forma, ha um constante cuidado para
ndo distorcer os conteudos de ensino, tornando-os um fim em si mesmo. A transposicao
didatica postula que é preciso considerar a relacdo dos conteiddos com o conhecimento
cientifico e o mundo. Isolando-os de sua origem social e cientifica, os conteudos

escolares tornam-se verdadeiras criagdes didaticas, dos quais os alunos ndo conseguem

3 http://lwww2.dbd.puc-rio.br/pergamum/tesesabertas/0212105 04 pretextual.pdf
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estabelecer nenhuma relacéo entre o que aprende na escola, 0 que ja sabe e o mundo
gue os circunda.

Nessa interpretagdo do cotidiano escolar, Paes ainda acrescenta uma pesquisa
realizada por Becker (1997), que teve como objetivo analisar quais sdo as ideias do
professor sobre o significado epistemologico de sua disciplina. Becker concluiu em suas
pesquisas, que o0s professores possuem um conhecimento essencialmente empirico
sobre a disciplina que lecionam. Paes (2012 p. 20) completa a ideia de Becker afirmando:
“‘Esse pensamento empirico refere-se tanto as ideias pedagdgicas quanto a maneira de
conceber a funcéo educativa do saber que € o objeto de seu estudo.”

Para completar o entendimento da noc¢do de transposicao didatica € preciso pensar
nas diferencas e nas relagfes existentes entre o saber cientifico, o saber a ensinar e o
saber ensinado.

O saber cientifico esta vinculado a academia e suas conclusfes raras vezes sdo
direcionadas ao campo educacional. O saber a ensinar € aquele que se encontra em
livros didaticos e materiais de apoio. J& 0 saber ensinado esta concretizado no plano de
aula do professor, no qual se encontram os contetdos e as escolhas didaticas. Portanto,
ao final do processo de ensino, o distanciamento entre estes trés saberes pode resultar
na producdo de um conhecimento muito distante do cientifico, ou seja, uma simplificacéo
muito distanciada do conhecimento que circula socialmente. A este conhecimento, que sé

€ encontrado e reproduzido no ambiente escolar, da-se o nome de criacao didatica.

"A principio tais criacdes tem uma finalidade educacional,
entretanto, o problema surge quando 0 seu uso acaba
acontecendo de forma puramente automatizada e desvinculada
de sua aplicacdo."

(PAES, 2012 p. 17)

Abréo, em sua dissertacao de mestrado "Proposta para uma transposicao didatica”
(2009), defendida na Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo, apresentou cinco
potencialidades da transposicdo didatica. A primeira aborda o reconhecimento das
diferencas entre os saberes escolares e os saberes cientificos. Essa diferenciacao
contribuird para maior clareza sobre a dimensédo cognitiva que o processo de ensino
aprendizagem alcanca, tendo mais claros os resultados do processo de ensino.

A segunda potencialidade aborda a importancia da desnaturalizacdo dos saberes.
Assim sendo, 0 processo histérico no qual o saber foi construido € analisado e abordado
no processo de ensino. E nesse momento que a contextualizacdo dos saberes ganha

espaco e, consequentemente, o conhecimento torna-se significativo para os aprendizes.
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A terceira potencialidade é a relacdo entre saber académico e saber escolar,
terceira potencialidade, confere legitimacédo aos saberes escolares. E necessario partir do
principio do qual os conhecimentos académicos antecedem o0s saberes escolares,
considerando-se ainda que esse fato ndo faca com que um saber se sobreponha a outro,
mas que transitem concomitantemente nos espacos escolares.

A quarta potencialidade refere-se as etapas que compfe a transformacdo do
conhecimento académico em conhecimento escolar. Nesse Ultimo caso é preciso
considerar primeiramente as etapas de transformacdo do conhecimento académico em
curriculo formal ou livro didatico e, em seguida, o trabalho docente de transformacéo das
etapas anteriores em acao na sala de aula.

Para finalizar a reflexdo sobre as potencialidades da transposi¢cdo didatica, quinta
potencialidade, a autora coloca como fundamental repensar o papel do professor na
construcdo e transformacdo do conhecimento escolar, ou seja, na transposi¢cao didatica.
Dessa forma, estudar com profundidade como o professor opera na transposicdo dos
conhecimentos seria um passo fundamental para o entendimento dos fracassos e
também uma revitalizacéo das reformas curriculares, tornando-as mais eficazes.

Segundo Paes (2012, p. 42):

" (...) a transposicdo didatica significa uma maneira de
expressar o verdadeiro espirito de vigilancia intelectual na
pratica educativa. Dada essa sua importancia para o ensino, é
necessario um esforco de pesquisa educacional que vise a
identificacdo de boas transposi¢cbes didaticas adequadas as
exigéncias da realidade em que se insere a escola ."

Nesse sentido, ter a transposicdo didatica como uma ferramenta de trabalho e de
pesquisa educacional € o que pode possibilitar avancos e melhores resultados no
trabalho em sala de aula. Assim, a escola se conecta com o conhecimento social,

diminuindo o risco de propagar saberes arbitrarios e ndo condizentes com a realidade.

2.3 - Contrato Didatico

Os estudos realizados por Benedito Antonio Silva sobre contrato didatico,
"Educacdo Matematica" (2012), foram baseados nas pesquisas francesas realizadas
pelos tedricos Guy Brosseau e Regine Douady, pensadores da didatica da matematica e
das relacdes entre professor e aluno no processo de ensino.

Entende-se por contrato didatico as bases que regem a relacdo entre professor,

aluno e o conhecimento. As regras que regem essa relacdo, ou o0 contrato propriamente
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dito, sao implicitas em sua maioria, mas nem por isso ndo sdo percebidas e nem téao
pouco executadas. O contrato didatico € apresentado ao aluno pelo professor, por meio
de suas escolhas didaticas.

A concepcao de educacdo adotada pelo professor € a esséncia e a forma do
contrato didatico. O professor pode adotar em sala de aula uma postura que resulta em
uma concepg¢ao ou mais tradicionalista, voltada para aulas expositivas, ou progressistas,
contando assim com a interagdo constante entre alunos, professor e o conhecimento.
Cada uma dessas posturas resultara num ambiente mais ou menos interativo. Essa
escolha pode ser determinada por diversos fatores, como a formacdo obtida pelo
professor, a concepcao de educacdo que construiu ao longo do exercicio da profissdo, a
cultura do ambiente em que a escola esta inserida, ou seja, por fatores internos e
externos ao professor. Dessa forma, podemos ter entdo dois contextos diferentes
segundo Silva (2012 p. 52):

"(...) o professor cumpre o seu contrato dando aulas
expositivas e passando exercicios aos alunos; em suas aulas,
ele deve selecionar partes do conteldo que os alunos possam
aprender(...) O aluno por sua vez, cumpre seu contrato se ele
bem ou mal compreende a aula dada e consegue resolver
corretamente ou ndo 0s exercicios."

Ja numa visdo progressista o contrato se da em outro ambiente:

"Ja na estratégia de ensino em que o aluno trabalha
individualmente ou em duplas, seguindo as orientagfes
contidas em sequencias didaticas organizadas pelo professor,
e que a institucionalizacdo do saber se da através de sessbes

7

coletivas, o contrato didatico é totalmente diferente. O
professor apodia-se nas producfes pessoais ou coletivas para
fazer progredir o aprendizado de toda a classe. "

Desse contexto de sala de aula, os alunos precisam ter clareza, pois quanto mais
Ihes faltam conhecimentos sobre a constituicdo e os objetivos do contrato didatico, mais
dificuldades teréo para se apropriar dos saberes propostos nas aulas.

Os vérios equivocos que podem ser verificados na relacdo de ensino, resultam em
um contrato didatico mal colocado pelo professor e, consequentemente, mal interpretado
pelos alunos. O efeito dessas contradicdes pode ser, por exemplo, uma super
simplificacdo do conhecimento cientifico, com o intuito de facilitar a compreensdo dos
alunos. Com essa escolha, o professor demonstra que subestima a capacidade de seus

alunos, e esses, sentem-se diminuidos em seu progresso cognitivo.
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Além disso, o ensino de técnicas e nomenclaturas, por si s6, esvaziam o
conhecimento, ou seja, 0s verdadeiros objetivos de ensino pensados inicialmente.
Outra ruptura no contrato é causada quando o professor evita debater os seus
conhecimentos com o aluno, ou seja, priva o aluno de um dos maiores objetivos da escola
gue 0 acesso ao saber culto.

Nesse sentido, reconhecer a relagao entre professor, aluno e conhecimento, assim
como as transformacBes adaptativas do conhecimento cientifico em pedagdégico, é
fundamental para que o professor possa repensar e propor novas metodologias para o
seu fazer. Entre estas metodologias, as pedagogias do oral e da leitura, assim como a
pedagogia do escrito, sdo fazeres que implicam as teorias do ensino de lingua materna
nos contextos escolares. Dessa forma, essa proposta tem como objetivo realizar um
trabalho com vistas a maior aproximacao entre as ciéncias da linguagem e as ciéncias da

educacéo.
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CAP. 3 - AS PEDAGOGIAS

Séo diversos os fatores que levados em conta por um professor na hora de seu
planejamento de trabalho, contudo, a realidade nas salas de aula de lingua materna
mostram que os professores planejam suas aulas a partir de crencas, representagdes e
saberes que adquiriram quando eram alunos. Neste sentido, levar os professores a ter
consciéncia dos conhecimentos e das crencgas que possuem, por meio de reflexdes sobre
a acao e durante a acdo, € uma iniciativa que permite colocar conhecimentos tedricos no

fazer cotidiano da sala de aula. E o que propde Shén (1983), segundo Figueiredo:

"Shén insiste que o professor sé constrdi novo pensamento e
se torna consciente de suas acbes e das mudangcas em
didaticas se a sua atitude mental enveredar por duas vias: a
reflexdo em acgéo e a reflexdo sobre a acdo. Esta necessidade
(...) supbe um permanente estado de alerta da consciéncia
perante a prépria atuacdo pedagdgica." (Figueiredo 2005, p.
22)

A autora afirma ainda que o modelo de aula que o novo professor executa continua
a ser o0 mesmo que ele vivenciou quando era aluno. Como ja dito anteriormente neste
trabalho, isto acontece porgue nos cursos de formacéo de professores ndo seguem uma
proposta de reflexdo sobre as crencas e as representacfes que o futuro professor tem
sobre a atividade pedagdgica. E sio estas que ele colocara em préatica na sala de aula. E
necessario levar o professor a ter consciéncia de suas crencas, representacdes e
saberes por meio de reflexdes durante a acéo e sobre a acao.

As pedagogias sdo uma forma de o professor buscar possibilidades e reflexdes
sobre o0 ensino da lingua materna. Em sua dissertacdo de mestrado, Rego (PUC, 2009)
afirma, baseada em Figueiredo (2005), que a divisdo dos eixos de ensino de lingua
materna (oralidade, escrita, leitura, padrées da lingua) em pedagogias trouxeram maior
sistematizacdo dos estudos e maiores possibilidades quanto a &rdua tarefa da

transposicao didatica.

"E bastante delicado entrarmos no campo da pedagogia
associada ao ensino de uma disciplina especifica, tendo em
vista a necessidade de uma sistematizacdo de informacdes
tanto do dominio cientifico, quanto do pedagdgico. No entanto,
ao tratarmos da Educacgdo linguistica na escola, o que se
busca é justamente a articulacdo entre esses dois poélos.”
(Rego, 2009 p.22)
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O desafio de cuidar da transposicdo dos conhecimentos cientificos € o maior
desafio do professor. E preciso conciliar os estudos das universidades com o cotidiano da
sala de aula e suas demandas que sdo de naturezas muito diversas. A seguir, uma

descricéo de cada eixo pedagogico e suas possibilidades em sala de aula:

A oralidade

O aprendizado da escrita e da leitura sempre sobressaiu ao ensino da oralidade.
Cabia escola ensinar aquilo que o aluno ainda nédo sabe: ler e escrever. Segundo 0s

Parametros Curriculares Nacionais:*

" N&o é papel da escola ensinar o aluno a falar: isso € algo que
0 aluno aprende muito antes da idade escolar. Talvez por isso
a escola ndo tenha tomado para si a tarefa de ensinar
quaisquer usos e formas da lingua oral. Quando o fez, foi de
maneira inadequada: tentou corrigir a fala errada dos alunos -
por ndo ser coincidente com a variedade linguistica de prestigio
social - , com a esperanca de evitar que escrevessem errado.
Reforgou assim o0 preconceito contra aqueles que falam
diferente da variedade prestigiada."

A falta de pesquisas e conhecimentos que s6 chegaram mais tardiamente as salas
de formacao de professores e aos documentos oficiais trouxeram um enorme vacuo no
ensino da oralidade, ao ponto da escola desprezar o fato de que ela também é
responsavel pelo ensino da oralidade. Os professores se perguntam sobre quais sao 0s
conteldos e como organizar as atividades de escuta e reflexdo sobre a lingua, dado o
baixo indice de iniciativas educacionais bem sucedidas.

Apds as primeiras pesquisas linguisticas voltadas ao ensino de lingua materna,
comecgaram-se a introduzir nos documentos oficiais as primeiras discussbes e propostas
sobre o0 ensino da lingua oral. As propostas baseadas nas concepc¢fes construtivistas
propuseram a principio que as aulas deveriam garantir espagos de fala e escuta aos
alunos. Mas, o trabalho seguia enfraquecido por falta de conhecimento e sistematizacgéo,
levando professores a trabalhar sem saber exatamente 0 que ensinam e 0 que 0s alunos

devem aprender em termos de oralidade.

"Seguidamente, por influéncia das concepc¢des psicoldgicas
piagetianas, que veem o desenvolvimento das criangcas como
espontaneo, trabalha-se o oral simulando situa¢des-quadro,
espacos de dialogo onde era solicitado aos alunos tomar a

4 http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livio02.pdf (p. 48)



27

palavra. Comeca a haver a tentativa de enquadramentos de
elementos de ordem pragmética e discursiva, no sentido do
emprego de formas textuais adaptadas. Julgava-se que, de
acordo com uma teoria de uma aprendizagem natural, bastava
poér o aluno em actividade numa situacdo-quadro, sem
intervencdo sistematica, para que ele desenvolvesse
capacidades discursivas orais." Figueiredo(2005, p. 50)

Na continuidade da sua argumentacdo, Figueiredo afirma ainda que o oral ndo é

concebido na escola devido aos seguintes fatores:

- dificuldade em objetivar e avaliar os desempenhos dos alunos;

- 0 desconforto dos professores diante do ensino e da avaliagdo da comunicacao oral;

- a auséncia de material didatico claro;

- a utilizacdo de métodos de ensino intuitivos;

- a falta de precisao de definicdo de objetivos;

- a confusdo entre o oral escolar (discurso pedagdgico-didatico) e o oral em situacao

escolar atividades planejadas para por em pratica comunicacao e reflexdo sobre ela).
Com as contribuicfes advindas das teorias pedagdgicas que abordam o ensino de

lingua materna, o trabalho com lingua oral passa a ter um tratamento sisteméatico e

cientifico, a medida que as contribuicfes da linguistica trazem as concepcdes de texto e

género definidos como objetos de estudo. Neste sentido Figueiredo (2005, p. 53)

descreve o trabalho com a lingua oral:

" Este instrumento de uso, que € o oral, € um objeto semiotico
constituido de signos organizados de maneira regular para
realizar uma acdo numa situagdo particular, Neste sentido,
aprender a falar € apropriar-se dos instrumentos para falar em
situacdes de lingua diversas, através de todo o tipo de textos e
de géneros discursivos que diferem segundo os contextos".

Os Parametros Curriculares Nacionais (2000, p. 49) concordam com as
informacdes de Figueiredo e ainda completam sobre a necessidade de:

"Eleger a lingua oral como conteddo escolar exige
planejamento da agédo pedagogica de forma a garantir, na sala
de aula, atividades sisteméticas de fala, escuta e reflexdo
sobre a lingua. S8o0 essas situacdes que podem se converter
em boas situagbes de aprendizagem sobre os usos e as
formas da lingua oral: atividades de producdo e interpretacao
de uma ampla variedade de textos orais , de observacdo de
diferentes usos, de reflexdo sobre os recursos que a lingua
oferece para alcancar diferentes finalidades comunicativas."



28

Além disso, completa com a questdo da adequacdo e do respeito as formas de

falar trazidas pelos alunos:

"Supbe também um profundo respeito pelas formas de
expressao trazidas pelos alunos, de suas comunidades, € um
grande empenho por ensinar-lhes o exercicio da adequagéo
aos contextos comunicativos(...). E fundamental que essa
tarefa didatica se organize de tal maneira que os alunos
transitem das situagdes mais informais e coloquiais que ja
dominam ao entrar na escola e outras mais estruturadas e
formais, para que possam conhecer seus modos de
funcionamento e aprender a utiliza-las. " (2000, p. 50)

Figueiredo (2005) completa e concluiu seu capitulo sobre o ensino da lingua oral,
afirmando que a tarefa de ensino do oral possui um campo muito arido, complexo. Isto
porque o professor se vé diante de um cenario em que se alternam e se juntam, o tempo
todo, questdes de desenvolvimento de capacidades de acdo e de capacidades
discursivas. As de acao estdo ligadas ao desenvolvimento das capacidades de adaptar-se
a producdo linguistica, aos constrangimentos de interacdo e aos conteudos mobilizados
na producdo linguistica. As discursivas mobilizam as sequencias narrativas, descritivas,
argumentativas, explicativas e dialégicas. Para finalizar, apresenta ainda as capacidades
linguistico-discursivas que convocam operacdes mais especificas do tipo coesdo nominal
e verbal, gestdo dos tempos do verbo, vozes enunciativas e selecao e identificacdo dos
itens lexicais.

Apesar das varias contribuicbes das ciéncias da linguagem o que se vé nas salas
de aula é ainda a auséncia de um trabalho sistematizado com a oralidade. Nas aulas de
Portugués educadores ainda priorizam o trabalho com a leitura e a escrita, que ainda é

mais concreta e mais suscetivel a avaliagao.

A leitura

Assim como a oralidade, o ensino da leitura nas escolas ja passou por diversas

fases. Segundo Figueiredo (2005, p. 60) :

"Durante as primeiras décadas do século passado, leitura era
igual a ler em voz alta e compreenséo era sindnimo de ler em
pronuncia correta."

Segundo a mesma autora, had apenas trés décadas que tem se investigado e
avaliado os processos de leitura, preocupando-se com a compreensado. Dessa forma, a

nova concepcao afirma que leitura é compreenséao, e nao simplesmente um ato mecanico.
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E sim, um processo de andlise e organizacio de ideias, por meio de um processo de
pensamento de alto nivel.

Segundo o PCN de Lingua Portuguesa:

" A leitura € um processo no qual o leitor realiza um trabalho
ativo de construcéo de significado de um texto, a partir de seus
objetivos, do seu conhecimento sobre o0 assunto, sobre o autor,
de tudo o que sabe sobre a lingua: caracteristicas do género,
do portador, do sistema de escrita, etc."

A partir destas concepcdes, que concebem a leitura como algo a ser construido
mediante interacdes com diversos tipos de textos e com situacbes diversificadas de
leitura, o professor é quem proporciona a mediacdo entre os textos e o aluno. A didatica
da leitura, tanto na psicologia como na pedagogia, tem se dedicado a construcdo de
parametros que norteiem a agao do professor em sala de aula.

Essa nova demanda, construiu suas bases em pesquisas que observaram e
constataram quais sdo as estratégias que um leitor competente se utiliza quando |é. Além
disso, pesquisas aprofundadas demonstraram como se da o processamento da leitura e
do conhecimento no individuo. Segundo Figueiredo (2005, p. 61)

"(...) os investigadores tém-se dedicado a examinar qual é o
papel no leitor nos processos de compreensédo e de percepgao,
a determinar qual a representacdo do conhecimento, como se
adquire, se modifica, se organiza, se desenvolve e qual a
relacdo que se estabelece entre a linguagem e o conhecimento
(Schallert, 1982)."

Partindo de novos parametros e conceitos de leitor e de leitura, no qual o leitor
possui papel ativo na construgdo de sua formacdo, o levantamento das principais
estratégias de leitura utilizadas pelo leitor, tem norteado o ensino da leitura na sala de
aula. Segundo o PCN "estratégias sdo um recurso para construir significado enquanto se
|6." Elas sao respectivamente:

e Estratégias de selecédo: possibilita ao leitor se ater apenas aos indices uteis,
desprezando os irrelevantes, concentrando-se nas informac¢des que atendem as
suas necessidades;

e Estratégias de antecipagdo: permite supor o que ainda esta por vir

e Estratégias de inferéncia: permite captar o que ndo esta dito explicitamente no
texto;

e Estratégias de verificagdo: torna possivel o controle sobre a eficacia ou ndo das

demais estratégias.
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Figueiredo ainda completa afirmando que se o professor se colocar como quem
ensina estratégias de leitores experientes ao novo leitor, ele deixa de lado seu papel de
mediador e volta a figura do professor transmissor de informagédo. O aluno entéo volta ao
seu papel de mero receptor de informacfes. Portanto, e necessario esclarecer que, em
relacdo as estratégias de leitura, fundamental € "tornar os alunos conscientes das
estratégias que usam, conhecer outras estratégias que possam utilizar aprendendo a
reguld-las de acordo com os objetivos, os tipos de texto, os géneros do discurso, o tempo
disponivel." (2005, p.68)

Os Parametros concordam com as ideias de Figueiredo e reiteram a necessidade
de nao criar "receitas” para que o professor seja apenas um executor de planos ou
manuais didaticos. E fundamental o educador se colocar também como agente de seu
trabalho, encarando assim o conhecimento cientifico como um norte para suas escolhas e

para suas reflexdes.

" Leitura é pratica social, € sempre um meio, nunca um fim. Ler
€ resposta a um objetivo, a uma necessidade pessoal. Fora da
escola, ndo se |é para aprender a ler, ndo se |Ié de uma Unica
forma, ndo se decodifica palavra por palavra, ndo se responde
a perguntas de verificagdo do entendimento preenchendo
fichas exaustivas, ndo se faz desenho sobre o que mais gostou
e raramente se |1é em voz alta. (...) uma prética constante de
leitura ndo significa a repeticdo infindavel dessas atividades
escolares." (PCN p. 57)

Ainda nesta perspectiva de leitura e de leitor esta fortemente arraigado o conceito
de conhecimento prévio. Podemos concebé-lo como o acumulo de experiéncias
anteriores que um leitor obteve ao longo de sua vida e que podem servir como ponto de
partida para entender um determinado assunto, texto, situacdo. Quanto menos
conhecimentos ele possui sobre o assunto que Ié mais dificuldade tera em estabelecer
relacbes e de compreender o texto. O movimento da leitura precisa o tempo todo de
conexdes entre conhecimentos prévios com 0s novos conhecimentos resultando assim na
ampliacdo do saber. Segundo Figueiredo: "O conhecimento prévio do leitor constitui um
fator fundamental na compreensédo de um texto . se o leitor pode ativar ou construir os
esquemas aos quais o texto faz referéncia , a compreensao sera fluida. Caso contrario,
nao havera leitura, no sentido préprio da palavra." (2005, p. 64)

A partir desta visao e concepg¢ao de leitura e de leitor ativo e em construcéo, foram
pensadas implicacbes pedagdgicas que pudessem contribuir e servir de referéncia para o
trabalho em sala de aula. Antunes, afirma que o professor que admita esses principios

devera promover (2003, p.79):
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e Leitura de textos auténticos - reais e de boa qualidade : livros, jornais e revistas,
panfleto, outdoor, cartaz etc.

e Uma leitura interativa - interacao entre leitor e escritor, ou seja, a compreensao e o
sentido garantem essa interacao.

e Uma leitura motivada - S6 € possivel se forem explicitados os objetivos de toda
atividade de leitura, ou seja, porque o aluno é convocado a ler aquele texto.

e Uma leitura do todo - transmitird a dimensao global do texto identificando sua ideia
central, sua finalidade e sua orientacéo ideologica.

e Uma leitura critica- identificacdo dos aspectos ideoldgicos do texto, pois a
linguagem néo € neutra, e suas concepg¢des estdo embutidas nas entrelinhas. Um
bom leitor é aquele que consegue identifica-las.

e Uma leitura da reconstrucdo do texto - descobrir junto com o professor , e
posteriormente com autonomia, qual o plano de organizacao do texto.

e Uma leitura diversificada - tal como fora da escola, os alunos deverdo viver
variadas oportunidades de leitura.

e Uma leitura também por "pura curticdo" - a leitura gratuita, sem qualquer tipo de
cobranca posterior.

e Uma leitura apoiada no texto - atencdo as palavras e aos efeitos de sentido:
conjuncodes, repeticdes, substituicbes, paragrafos etc.

e Uma leitura ndo s6 das palavras expressas no texto - o entendimento de um texto
deve ser dado em sua totalidade, ou seja, realizando inferéncias ou interpretacoes
de elementos que ndo constam no texto.

Apesar de as universidades terem produzido todo este conhecimento acerca do
ensino da leitura, como discutido no capitulo 1 deste trabalho, o que acontece é que as
aulas de leitura ainda tém, nos dias de hoje, um espaco limitado ou praticamente
inexistente. Entre "perder" tempo com leituras ou cumprir todo o conteudo gramatical a
ser transmitido, com certeza a segunda opcdo tera prioridade. Segundo Antunes (2003, p.
30), apbés uma pesquisa realizada em escolas publicas de Sdo Paulo constatou que:

"Nem precisa muito esforco para perceber em que "a leitura

atrapalha”, ou qual "a matéria" que precisa "ir pra frente". Na

verdade, a compreensdo deturpada que se tem da gramatica

da lingua e de seu estudo tem funcionado como um imenso

entrave a ampliacdo, da competéncia dos alunos para a fala, a

leitura, a escuta e a escrita de textos adequados e relevantes.”

O que se vive nas salas de aula de Lingua Portuguesa séo incansaveis aulas de
exposicdo e transmissdo das regras da Gramatica Normativa, consolidando o conceito
arcaico de que aprender portugués € falar e escrever "certo", segundo a gramatica. As
aulas ficam muito longe de serem verdadeiros encontros de pessoas em atividades de
linguagem e de interag&o, procurando descobrir as possibilidades da comunicacao verbal

em comunidade.
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A escrita

Assim como o ensino da leitura, a concepcédo de ensino da escrita também passou
por mudancas conceituais nestas ultimas trés décadas de ensino de lingua materna.
Figueiredo (2005) afirma que nos anos setenta escrever nas aulas de Portugués era
sinbnimo de producéo de composi¢cdes, Nnos quais 0 escritor expressava livremente suas
ideias e sentimentos. Em meados da década de 70, a criagcdo literaria entrou em vigor,

mas a concepgao de redagdo ainda estava em rigor. Figueiredo analisa estas fases como:

" (...) a escrita como prética escritural nunca é motivada: séo
excluidos todos os escritos funcionais e a dimensao
comunicativa, enunciativa , funcional raramente sdo tomadas
em conta."(2005, p. 78)

Apenas na década de 80 foi que alguma mudanca significativa entrou em vigor.
Nas chamadas oficinas de escrita 0 aluno escrevia, se avaliava e também recebia criticas
sobre o conteudo de seus textos. Foram 0s primeiros passos para uma concepcao de
ensino em que o aluno é ouvido , respeitado e convocado a realizar seus escritos. E neste
momento, também ocorre outra mudanca significativa que é o foco também na
aprendizagem, ja que os fatores psicologicos do aprendiz com a tarefa de escrita também
entraram em cena. Somando-se a este cenario de pequenas mudancas, a evolucao da
linguistica em todos os seus ramos e de seus escritos. Foi nesse momento que 0
professor obteve as primeiras solugbes para a complexa tarefa de ensino e aprendizagem

da escrita. Segundo Figueiredo (2005):

“As pesquisas mais recentes no campo da linguistica textual e
das gramaticas de texto aparecem como contributos
particularmente operatorios. Admitir-se que componentes de
carater psicoloégico e cognitivo intervém na atividade da

z

escrita, € admitir que o produto escrito é resultado dos
processos cognitivos do escrevente.” (2005, p. 79,)

Essa nova premissa coloca ao lado do processo de ensino, a questdo da
aprendizagem, numa Vvisao interacionista de escrita: quem escreve quer se comunicar e
faz isto com alguém. Além disso, antes de escrever € preciso saber para quem se
escreve, pois sem a determinacéo do interlocutor, a tarefa torna-se ineficaz. Isso porque
guem escreve fica impossibilitado de adequar sua escrita: que linguagem utilizar, o
tamanho da escrita, enfim, realizar ajustes que cooperem para que a mensagem seja
adequada ao contexto comunicativo. Interlocutores em trocas de informagdes, assim se

da a comunicacéo.
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As aulas de lingua materna precisam considerar essa condi¢do para o aprendizado
da escrita de forma significativa. E preciso superar as aulas de redagdo, desmotivadoras
porque o aluno escreve para ninguém, ou sempre para o professor, sem obter resposta
sobre suas ideias ou indagacdes. Isso ndo € comunicacao.

E preciso levar em conta também o fato de que todo escritor tem algo a dizer e por
iISso se utiliza da escrita para registrar, documentar, expressar suas ideias ou
necessidades, entre outros fatores. Nesse sentido, quem nao tem nada a dizer, ndo tem
nada para registrar, escrever. As aulas de portugués devem ser fontes alimentadoras de
repertérios, para que o aluno repleto de ideias e opinides possa coloca-las no papel.

A partir dos conceitos de interacdo , ampliagédo de repertorios, autonomia e acao do
escritor , dando as aulas de producéo escrita uma concepg¢éo construtivista de ensino,
foram sistematizadas etapas necessarias para a producdo de qualquer texto. Segundo

Antunes (2003, p. 54), elas sao respectivamente:

e O Planejamento: delimitar o tema, eleger objetivos, escolher o género, delimitar
critérios de ordenacao de ideias, prever as condi¢cdes de seus leitores;

e A escrita: registro do planejamento, lugar das decisGes lexicais e sintatico-
semanticas, garantindo sentido coeréncia e relevancia.

e A Revisao: € momento de decidir o que fica , 0 que sai e o que se reformula num

texto (coeréncia, sintaxe, semantica, ortografia, pontuacédo divisdo de paragrafos).

A autora completa afirmando que:

"E preciso conscientizar os alunos das etapas que envolvem o
ato de escrever. As propostas de escrita sédo realizadas sem
esforco e com muita improvisacdo, sem um planejamento.
Propostas mal elaboradas de ensino da escrita fazem com que
os alunos tenham a falsa ideia de escrevem bem, porque
escrevem facil. " Antunes (2003, p.14)

As aulas de anadlise sintatica, a nomenclatura das classes gramaticais ou a
memorizacdo e o uso perfeito das regras de ortografia, de longe ndo sao subsidios que
formam um escritor. Embora, seja claro que estas regras sao fixas, rigidas e impostas, por
iISso precisam ser aprendidas e usadas corretamente por um bom escritor. Para escrever,
tarefa complexa, reconhecida como dificil até por escritores mais renomados, exige tempo

didatico, organizacdo e planejamento das acdes de ensino. E preciso tempo para
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fortalecer ou ampliar ideias, € preciso tempo para refletir sobre o que ja foi escrito, mais

de uma vez, antes de envia-lo ao remetente.

"(...) s6 pelo contato com textos escritos formais é que se pode
apreender a formulacdo propria da escrita formal.
Consequentemente, sé com textos orais os alunos ndo chegam
a competéncia para o texto escrito."

( Antunes, 2003, p.54)

O trabalho de formacéo de escritores € um dos maiores objetivos e desafios da
escola. As aulas e lingua materna sdo momentos privilegiados de apresentacao,
desenvolvimento, conhecimento e o gosto por um texto bem escrito. E preciso por em
pauta toda a complexidade, beleza e possibilidades que a lingua escrita traz ao escritor.
N&o se escreve do mesmo jeito, porém ao mesmo tempo existem regras fixas para a
escrita, existem géneros formalizados, mas existe também a criacdo, a individualidade no
ato de escrever que é pautado nas experiéncias, no gosto, na intencao de cada escritor.

Aceitar esta perspectiva interacionista da lingua também implica inserir na sala de
aula uma série de principios que possibilitem essa visdo de lingua escrita. Antunes (2003)
enumera algumas escolhas pedagogicas que contribuem para alcancar a formacgédo de um

escritor:

e uma escrita de autoria também dos alunos - que a escola proporcione de distribua
igualmente espagcos em que 0s alunos possam exercer sua participacdo na escola
por meio da escrita, ou seja, a producao escrita da escola deve também incluir os
alunos.

e uma escrita de textos - as atividades de escrita na escola devem sempre estar a
servigco de escrita de textos. Ndo se comunica socialmente por meio de frases ou
palavras isoladas, toda comunicagéo é estabelecida por textos.

e uma escrita de textos socialmente relevantes - propor a producao de textos que
sdo relevantes socialmente. N&o encontramos socialmente o0 género
"redacdo”.Essa € uma invencgao escolar para o aprendizado da escrita.

e uma escrita funcionalmente diversificada : o0s textos possuem fungdes
comunicativas diferenciadas, por isso € preciso vivenciar experiéncia com
diferentes tipos de textos, pois o0 escritor precisa conhecer qual a funcao do texto

gue esta escrevendo.
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e uma escrita de textos que tém leitores - se ndo ha um leitor para o que se produz,
nao faz sentido o esforco em torna-lo bem escrito e bem estruturado para que
cumpra sua funcéo comunicativa.

e uma escrita contextualmente adequado: um texto adequado ndo sO ou
necessariamente um texto gramaticalmente correto, mas sim um texto adequado
gue se insere a situacdo comunicativa.

e uma escrita metodologicamente ajustada: é necessario cuidar das condicdes de
tempo e de planejamento para as aulas de producédo de texto. Todo texto devera
ser planejado, escrito e revisado.

e uma escrita orientada para a coeréncia global : ndo se constroi um bom texto
guando ao revisar coloca-se foco somente na ortografia. Atencdo a aspectos como
coesdo, coeréncia, informatividade, clareza, entre outros aspectos , Ssao
propriedades a serem cuidadas no processo de reviséo.

e uma escrita adequada também em sua forma de se apresentar: cuidar da
ortografia, dos sinais de pontuacdo, da divisdo dos paragrafos demonstra
adequacao a situacdo comunicativa e também a cooperacdo do escritor para com

o leitor.

Tratar estes contetdos de forma cientifica, pautando-se em pesquisas e experiéncias
bem sucedidas, requer estudo e empenho por parte da escola. A instituicdo deve abracar
esta causa e possibilitar espacos e atividades em que os professores possam estudar e
compartilhar suas experiéncias e dificuldades na construcédo do trabalho de formacéo de
escritores. Uma vez que as proprias instituicbes de formacdo de professores nao
conseguiram formar profissionais que atendam a esta demanda. Infelizmente, a realidade
brasileira nos mostra que o préprio professor ndo € leitor, nem escritor, portanto torna-se
fragil para executar com sucesso sua misséao de formacgao.

Para gerir um trabalho de apresentacdo e exploracdo de diferentes tipos de
géneros, o trabalho com sequéncias didaticas propiciam experiéncias de apreciacéo e
interacbes com diferentes tipos de géneros. As sequéncias sdo ferramentas que
organizam o tempo didatico e ddo ao professor a visdo das etapas e da realizagdo dos
objetivos, podendo-se avaliar os resultados ao longo do processo, assim como realizar

mudancas durante o percurso do trabalho.
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CAP. 4 - AS SEQUENCIAS DIDATICAS

Segundo Marcuschi (2008, p. 211), Dolz e Schneuwly apresentaram uma proposta,
para o ensino fundamental em francés , com metodologia e procedimentos para 0 ensino

de géneros. A proposta parte da ideia de que:

"(...) é possivel e desejavel ensinar géneros textuais publicos
da oralidade e da escrita e isso pode ser feito de maneira
organizada.” (2008, p. 213)

Segundo Dolz (2004, p. 97) Dolz &Schneuwly: “sequéncia didatica € um conjunto
de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género
textual oral e escrito."

Os géneros sdo 0s instrumentos comunicativos que servem para realizar estas
atividades: "em situacfes semelhantes escrevemos textos com caracteristicas
semelhantes, que podemos chamar de géneros de textos, conhecidos e reconhecidos
por todos, por isso facilitam a comunicac¢éo." (2004, p. 97)

Neste sentido, os autores seguem a posicao bakhtiniana (in Marcuschi, 2008 p.
161) de que "para possibilitar a comunicagdo, toda sociedade elabora formas
relativamente estaveis de textos que funcionam como intermediérios entre o enunciador e
os destinatéario, a saber, géneros."

A teoria dos géneros foi a base para construcdo da definicdo de sequéncia
didatica:

" Uma sequencia didatica tem, precisamente, a finalidade de
ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto,
permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais
adequada numa dada situagédo de comunicagao." (2004, p. 97)

” Sequéncias didaticas servem para dar acesso aos alunos a
praticas de linguagem novas ou dificimente dominaveis."
(2004, p. 98)

O trabalho com sequéncias didaticas pautam o ensino de lingua materna por
serem uma forma de tornar cientifico, organizado e graduado o seu ensino. Essa
metodologia abrange os aspectos pedagogicos, psicologicos e linguisticos que envolvem
o0 ensino de lingua materna, portanto € um instrumento eficaz para as propostas de

Educacéo Linguistica.
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Segundo os autores o objetivo € de proporcionar ao aluno um procedimento,
seguido de etapas e tarefas, para a producao de um género textual. Este procedimento

pode ser representado pelo seguinte esquema:

A apresentacao da situacao inicial

Como se observa no esquema acima, a apresentacao da situacdo € a primeira
etapa. E neste momento que acontece a explicitagdo do trabalho e os objetivos. A
principal tarefa que compbe essa etapa € a apresentacdo de um problema de
comunicacdo bem definido para que os alunos compreendam a situacdo de comunicacao
na qual irdo trabalhar.

Portanto, a definicdo do género, de quem s&do os destinatarios e como sera a
apresentacao destes textos sdo aspectos que marcam esta fase introdutéria do trabalho.

E neste momento também, que os alunos conhecem e sabem da importancia dos
contetdos com o0s quais trabalhardo: se for conto, quem sdo 0s personagens ou as
acOes, se for uma carta ao leitor, deverdo entender bem a questdes colocada e os
argumentos, aspectos que se dao de forma diferenciada em cada género.

E na apresentacdo que as atividades tornam-se significativas & medida que os
alunos entendam que trabalhardo com determinados objetivos: criar uma coletanea de
contos, apresentar um sarau aos Paes, escrever cartas para conhecer melhor criangas de
outras localidades, entre outros. Facilitando a compreenséo da tarefa cria-se um clima de

motivagao para o trabalho, ja que os objetivos e os propositos estdo bem esclarecidos.

A primeira producéo

E a partir da primeira producdo que o professor obtém informacfes sobre os
conhecimentos prévios e os conhecimentos a serem trabalhados para que os alunos
possam produzir bons textos.

E um diagndstico para o professor preparar a sequencia focando em
conhecimentos que os alunos precisam adquirir para dominar o género e aprimorar a
comunicacédo oral ou escrita. Se a situacdo de comunicacao for bem definida, os alunos

nao apresentardo insucesso na realizacdo da primeira producdo. Contudo, € preciso



38

pensar que o primeiro texto pode ser incompleto, ou muito simplificado, pois o importante
€ pensa-lo como fonte de informag¢do dos saberes dos alunos, saberes estes que irdo
delinear a sequéncia didatica.: "(...) essas primeiras produgdes (...) constituem momentos
privilegiados de observacéo, que permitem refinar a sequencia, modula-la e adapta-la de

maneira mais precisa as capacidades reais dos alunos.” (2004, p. 101)

Os modulos

Permitem ao professor dar um tratamento sistematico e cientifico as atividades e
exercicios. E neste momento que sio tratados os problemas apresentados na primeira
producdo, propiciando aos alunos atividades que permitam supera-los. Dolz (2004, p.

110,) afirma que a modularidade:

nA

€ um principio geral no uso das sequéncias didaticas. O
procedimento deseja por em relevo 0s processos de
observacdo e de descoberta. Ele distancia-se de uma
abordagem "naturalista’ segundo a qual é suficiente fazer para
provocar a emergéncia de uma nova capacidade".

Neste sentido, entende-se a aprendizagem como fruto de planejamento cientifico e
intencional, no qual as atividades desenvolvidas sao planejadas intencionalmente e sao
pautadas nas diferentes necessidades dos aprendizes.

O primeiro desafio que se pde ao professor na construcdo dos modulos se da na
selecéo das dificuldades, uma vez que ndo se pode trabalhar todas as questdes de uma
SO vez.

Segundo Dolz (2004), produzir um texto é tarefa complexa , composta por varios
niveis que funcionam na mente do individuo. Em cada nivel os alunos encontrardo um
tipo de dificuldade e que, ao final, deverdo ser capazes de supera-la. Dentre os varios

niveis é importante destacar a importancia:

e do autor construir uma imagem exata do seu leitor;

e de conhecer e desenvolver técnicas para que possa buscar informacdes para sua
escrita;

e de planejar o texto de acordo com a estrutura convencional do género e
considerando também o que se deseja atingir no destinatario;

e de pensar na linguagem mais eficaz para comunicar suas ideias (vocabulario,

tempos verbais, organizadores textuais, entre outros).
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Para tanto, € necessario variar atividades e exercicios assim como a organiza¢do dos
alunos em grupos ou duplas produtivas. Neste sentido, propor atividades de observagéao e
analise de textos aumenta o repertério dos alunos e constitui boas referéncias para o
escritor aprendiz.

Dessa forma, inserir uma parte que falta num dado texto, revisar um texto em
funcdo de critérios bem definidos, reorganizar o conteudo de um texto, elaborar
refutacdes etc. sao tarefas que proporcionam a experiéncia de um olhar mais focado
para aspectos mais definidos do género.

Durante todo esse processo 0s alunos aprendem uma linguagem técnica
construida a partir do conhecimento do género. Todo esse conhecimento deve ser
capitalizado ao longo do processo por meio de registros regulares das aprendizagens.
Como finalizacéo, a realizacdo de um registro sobre todos os conhecimentos adquiridos

contribuirdo para a elaboracao da producéo final do texto.
A producgéo final

O dltimo modulo de trabalho da sequéncia didatica € a producéo final. E neste
momento que o aluno coloca em prética todos os conhecimentos adquiridos ao longo dos
modulos. O registro produzido ao longo da sequéncia, citado no item anterior, pode ser
complementado, concluido e utilizado como instrumento que ganha importancia neste
modulo. Ele permite ao aprendiz a regulacédo do seu fazer e do seu comportamento como
produtor e revisor de textos orais ou escritos, indicando-lhe os objetivos, fazendo pensar
sobre o0 que aprendeu e sobre o que resta fazer em sua producéo textual.

Além de regulador do trabalho do aluno, este registro propicia ao professor
instrumentos para realizar uma avaliacdo do texto final, segundo os elementos
trabalhados em aula. Nesse sentido, 0 processo avaliativo torna-se claro para ambas as
partes : aluno e professor. Eliminam-se entdo, os comentarios subjetivos nas producdes,
nao compreendidos pelos alunos, que descaracterizam a face mais importante da
avaliagcdo: comunicar de forma clara o desempenho. Portanto, a avaliagdo no ensino, a
partir de sequéncias didaticas, é formativa e reguladora dos processos de ensino e
aprendizagem.

Os principios tedricos que regem as sequéncias didaticas envolvem escolhas de
ambito pedagogico, psicologico e linguistico. Isto porque, sua concepcao, parte de

principios como:
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e planejar situacdes diversificadas que motivem os alunos a escrever e a falar;

e conscientizar o aluno sobre o seu modo de falar e escrever propiciando diferentes
instrumentos de linguagem ( regras, férmulas)

e e finalmente, refletir sobre o fato de que as situacdes de comunicagcédo produzem

textos e discursos diversificados, mas com formas relativamente estaveis.

Segundo Marcuschi (2008, p. 114) o que se pode dizer sobre as sequéncias didaticas
e que elas "visam ao aperfeicoamento das praticas de escrita e de producao oral e estédo
principalmente centradas na aquisicdo de procedimentos e praticas". Além disso, afirma
gue as sequéncias didaticas seguem o0s principios gerais da linguistica textual, pois "
estao interligados os problemas de textualidade com os problemas de géneros textuais”
(idem, 2004, p. 128). Isto quer dizer que questdes de ortografia e gramatica, podem ser
tratadas dentro dos modulos, embora sejam questdes que ndo ligadas estritamente a

guestado dos géneros.
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CAP. 5 - 0OS PARAMETROS _CURRICULARES NACIONAIS DE LINGUA
PORTUGUESA E A CONTRIBUICAO DA EDUCACAO LINGUISTICA PARA A
LEGISLACAO.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de niumero 5.692/71 determinou o ensino
durante as décadas de 70 e 80. Nascida no regime militar, a primeira lei nacional
conhecida como "Reforma do Ensino", estabelecia que a educacao deveria " propiciar aos
educandos condi¢Bes necessérias ao aflorar de suas potencialidades, a fim de prepara-
los ao trabalho e ao exercicio de sua cidadania.” (Silva, 2010) .

O momento historico vivido, na época em que a lei foi elaborada, determinou toda a
concepcao de ensino do periodo, caracterizando um ensino prescritivo e com forte
imposicdo de normas. Quando pensado o ensino de lingua materna, a orientacdo era
para a formacdo de um individuo capaz de se comunicar adequadamente e de

preparacao para o trabalho. Nessa perspectiva,

"a lingua é vista como um co6digo, ou seja, como um conjunto
de signos que se combinam segundo regras, e que é capaz de
transmitir uma mensagem, informag¢des de um emissor a um
receptor.Esse cédigo deve, portanto, ser dominado pelos
falantes para que a comunicacéo

possa ser efetivada. Como o uso do cédigo que é a lingua é
um ato social, envolvendo consequentemente pelo menos duas
pessoas, € necessario que o codigo seja utilizado de maneira
semelhante, preestabelecida, convencionada para que a
comunicacdao se efetive".

(TRAVAGLIA, 2006, p. 22, in Silva, 2010)

Em seu artigo "50 anos de Lingua Portuguesa", Clare (2004) realiza uma descri¢cao
do cenério das aulas de lingua materna, das escolas brasileiras, durante o regime militar
sob a regéncia da LDB. 5.692/71.:

A lingua valorizada como instrumento de comunicag&o,
ensinavam-se elementos de comunicagao e funcdes da
linguagem. Dava-se, ainda, valor a expressao corporal
como uma forma de linguagem. O professor que
‘ensinasse gramatica” era considerado desprestigiado. As
gramaticas de Bechara, Celso Cunha e Rocha Lima, até
entdo alvos de ensino, eram substituidas por outras que,
para facilitar a aprendizagem, ensinavam através da
ilustracdo. Também as antologias desapareciam; em seu
lugar, surgiam livros didaticos mais atraentes em sua
forma, explorando-se cores e recursos gréaficos. Seu
conteudo - esse, sim - deixava a desejar. A interpretacao
dos textos ndo era mais produzida pelo professor junto a
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seus alunos. As perguntas, ja elaboradas nos livros,
eram, em geral, tipo “cavalo branco”, de resposta 6bvia,
sem exigir nenhum tipo de reflexdo. Havia o livro do
professor, com as respostas as questdes formuladas para
gue o professor que ingressasse no Magistério sem
grande preparacao prévia nem precisasse pensar.

Diante dessa realidade, ainda segundo Clare, o ensino de lingua portuguesa
passou a ser alvo de discussdo e critica, pois os educandos n&o respondiam
positivamente aos exames vestibulares, demonstrando graves fragilidades quanto a
leitura e a escrita. Neste sentido, as politicas educacionais comecaram a exigir solucdes
por parte das universidades para conter o caos educacional que as politicas da época
geraram ao ensino de lingua materna.

A década de 80 foi entdo o periodo de efervescéncia nas universidades, pois as
discussfes sobre o ensino de lingua materna se dividiam entre a critica ao ensino da
gramatica normativa, assim como também ao ensino que privilegiava o oral, em
detrimento da lingua culta.

Nessa discussdo, surgem ainda nessa €poca, nomes representativos quanto a
didatica da lingua materna, estes que dispararam teorias e ideias que embasaram todas

as mudancas posteriores:

Nesse periodo de mudanca, ja na segunda metade da década
de 80, alguns professores, em fase de pos-graduacao,
cursando mestrado e doutorado, apresentam alternativas para
a melhoria do ensino de Lingua Portuguesa e publicam
dissertacbes e teses que questionam a gramatica normativa.
Grandes nomes da Linguistica e da Gramatica também se
manifestam, entre eles: Carlos Franchi, Sirio Possenti, Luiz
Carlos Travaglia, Jodo Wanderley Geraldi, Luiz Percival Leme
Britto, Rodolfo llari, Carlos Eduardo Falcdo Uchba, Magda
Soares, Luiz Marques de Souza. (Clare, 2002)

Contrapondo-se as criticas ao ensino da gramatica, surgem os estudos de Evanildo

Bechara, abordados anteriormente neste trabalho:

E nesse momento de crise que se faz ouvir a voz de Evanildo
Bechara, posicionando-se contra o glotocentrismo e a opressdo
linguistica. Destacamos como de alta importancia no momento
histérico de reflexdo sobre ensino de lingua materna a obra
Ensino da gramética. Opressao? Liberdade? (1986)(...) Neste
trabalho, ap6s um levantamento histérico do comportamento
pedagdgico, em relacdo ao ensino de gramatica normativa, nas
décadas de 70 e 80, o autor conclui que a “perseguicao” a
gramatica normativa, tradicional, € tdo errada quanto o
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privilégio dedicado ao cddigo oral, coloquial, em detrimento do
dialeto padrdo. Segundo o mesmo, ambas as atitudes “sdo de
natureza monolingue” e desprezam o fato de que “cada falante
€ um poliglota na sua propria lingua”.(BECHARA, 1986, p.12-
13).
Foram essas pesquisas realizadas nas universidades brasileiras, pautadas nos
estudos linguisticos, que determinaram a base para a elaboracdo da Lei n° 9.394, em 20
de dezembro de 1996, que estruturou o ensino em Educagao Infantil, Ensino

Fundamental e Ensino Médio, estabelecendo:

b) Ensino Fundamental

Art. 32°. O ensino fundamental, com duracdo minima de oito anos, obrigatério e gratuito
na escola publica, tera por objetivo a formacao basica do cidaddo, mediante:

| - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das
artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

lll - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de

tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

§ 1°. E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental em ciclos.

§ 2° Os estabelecimentos que utilizam progressédo regular por série podem adotar no
ensino fundamental o regime de progressdo continuada, sem prejuizo da avaliagdo do
processo de ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de

ensino.

§ 3° O ensino fundamental regular serda ministrado em lingua portuguesa, assegurada as
comunidades indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de

aprendizagem.

§ 4°. O ensino fundamental serd presencial, sendo o ensino a distancia utilizado como

complementacao da aprendizagem ou em situacées emergenciais.
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c) Ensino Médio

Art. 35° O ensino médio, etapa final da educacéo basica, com duracdo minima de trés

anos, tera como finalidades:

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des de
ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

lIl - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos,

relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina.

Art. 36°. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secéo | deste Capitulo e as

seguintes diretrizes:

| - destacara a educacao tecnoldgica basica, a compreensdo do significado da ciéncia,
das letras e das artes; o processo histérico de transformacéo da sociedade e da cultura; a
lingua portuguesa como instrumento de comunicagdo, acesso ao conhecimento e
exercicio da cidadania;

Il - adotard metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem a iniciativa dos
estudantes;

lll - seré incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria,

escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das
disponibilidades da instituicao.

§ 1°. Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo organizados de tal

forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:

| - dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a producao
moderna,

Il - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;
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lll - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da

cidadania.

§ 2°. O ensino médio, atendida a formacgéo geral do educando, podera prepara-lo para o
exercicio de profissdes técnicas.

§ 3°. Os cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao prosseguimento
de estudos.

§ 4°. A preparagdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitacdo profissional,
poderd ser desenvolvida nos préprios estabelecimentos de ensino médio ou em

cooperacao com instituicoes especializadas em educacgéao profissional.

Foram os principios estabelecidos pela LDB de 1996 que embasaram e
subsidiaram, juntamente com o governo federal, a criacdo de Parametros Curriculares
Nacionais. Neste momento do ensino de lingua materna, entram em discusséao e reflexdo
dois eixos distintos: uso da lingua oral e escrita e a reflexdo sobre a lingua e a linguagem,
a fim de que “os alunos adquiram progressivamente uma competéncia em relagao a
linguagem que |hes possibilite resolver problemas da vida cotidiana, ter acesso aos bens
culturais e alcangar a participagao plena no mundo letrado”. (BRASIL, 1997, p.33)

Os Parametros Curriculares Nacionais para a Educacao Basica foram empregados

como um modelo de organizagdo, uma referéncia para o ensino nacional de organizacao
e curricular. Os parametros tém como objetivo garantir unidade e qualidade nacional no
ensino, sem excluir a diversidade cultural, que se d&o, principalmente, pela extensao
territorial e historicamente pelos movimentos imigratorios.
Neste sentido, o surgimento dos PCN passa a ser principalmente uma resposta as
mudancas ocorridas na contemporaneidade do mundo do trabalho, das rela¢des sociais,
mas também devido as reformas educativas que ocorreram no Brasil a partir da lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo.

Orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no sistema
educacional, socializando discussoes, pesquisa e
recomendacdes, subsidiando a participagdo de técnicos e
professores brasileiros, principalmente daqueles que se
encontram mais isolados, com menor contato com a producéo
pedagdgica atual." (PCN, 1997)

Segundo os PCN os principais objetivos gerais para o ensino de lingua portuguesa séo

respectivamente:



46

e Utilizar a linguagem na escuta e producédo de textos orais e na leitura e producédo de
textos escritos de modo a atender a multiplas demandas sociais, responder a
diferentes propdsitos comunicativos e expressivos, e considerar as diferentes

condi¢des de producao do discurso;

e Utilizar a linguagem para estruturar a experiéncia e explicar a realidade, operando

sobre as representagcfes construidas em varias areas do conhecimento:
* sabendo como proceder para ter acesso, compreender e fazer uso de informacdes
contidas nos textos, reconstruindo o modo pelo qual se organizam em sistemas
coerentes;
* sendo capaz de operar sobre o conteudo representacional dos textos, identificando
aspectos relevantes, organizando notas, elaborando roteiros, resumos, indices,
esquemas etc.;
* aumentando e aprofundando seus esquemas cognitivos pela ampliacdo do léxico e de
suas respectivas redes semanticas; analisar criticamente os diferentes discursos,
inclusive o proprio, desenvolvendo a capacidade de avaliacdo dos textos:
- contrapondo sua interpretacéo da realidade a diferentes opinides;
- inferindo as possiveis inten¢des do autor marcadas no texto;

- identificando referéncias intertextuais presentes no texto;

-percebendo o0s processos de convencimento utilizados para atuar sobre o

interlocutor/leitor;

- identificando e repensando juizos de valor tanto socioideoldgicos (preconceituosos ou

nao) quanto histoérico culturais (inclusive estéticos) associados a linguagem e a lingua,

- reafirmando sua identidade pessoal e social;
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e conhecer e valorizar as diferentes variedades do Portugués, procurando combater

0 preconceito linguistico;

e reconhecer e valorizar a linguagem de seu grupo social como instrumento
adequado e eficiente na comunicagao cotidiana, na elaboracéo artistica e mesmo
nas interacdes com pessoas de outros grupos sociais que se expressem por meio

de outras variedades;

e usar 0os conhecimentos adquiridos por meio da pratica de andlise linguistica para
expandir sua capacidade de monitoracao das possibilidades de uso da linguagem,
ampliando a capacidade de analise critica.

Observando o caminho de construcdo em que se deram os Parametros Curriculares
Nacionais, assim como sua base teorica, pode-se observar que o ensino de lingua
materna no Brasil esta voltado para os principios da Educacao Linguistica. Isto porque o
objetivo estd em abordar a lingua como viva e em constante mutacéo, considerando suas
variedades e modalidades assim como a possibilidade de um nimero indefinido de usos.
A perspectiva de trabalho do professor se pauta numa lingua dindmica que esta a servico
de seus usuarios.

Neste sentido, Silva (2010) destaca nos PCN, entre outras:

a) a ideia de que o aluno ja4 domina um conhecimento linguistico ao chegar a escola,
competindo ao professor a apresentacdo de outras variedades linguisticas, em particular,

a norma culta;

b) o papel do professor e, por extensdo, da escola, na busca do desenvolvimento do

competéncia comunicativa desse aluno.

Para atingir esses objetivos, deve o professor trabalhar com a multiplicidade de
textos, com diferentes leituras (orais ou escritas), concebendo a ideia de que a lingua é
uso, é pratica social. Em termos praticos, destacando aqui os primeiros anos do Ensino
Fundamental, h4 uma insisténcia na ideia de que os conteudos de lingua portuguesa
destaquem dois principais eixos:

a) uso da lingua oral e escrita;

b) anélise e reflexdo sobre a lingua.
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O conjunto de conteudos caracterizados como “Lingua escrita: usos e formas”
compreende as “Praticas de leitura” e “Praticas de producéo de texto”. Esta ultima, por
sua vez, contempla os “Aspectos discursivos” e os “Aspectos nocionais”. Na realidade, os

PCN destacam um eixo caracterizado como:

USO — REFLEXAO — USO,

entendendo que o ensino de lingua deve priorizar a producdo e compreensdo de
discursos. Tal consideracdo valida um tratamento ciclico do conteddo do ensino
fundamental.

A construcao de parametros foi também realizada com o objetivo de garantir uma
unidade minima para o ensino em nivel nacional. Embora haja necessidade de garantir
parametros norteadores para o trabalho educativo, por outro lado, se faz necessério
pensar criticamente sobre a: "(...) centralizacdo das politicas educacionais via estado
nacional, buscando a integracdo e unidades nacionais".

Prof. José Luiz Antunes. Entrevista encontrada no site
<http://www.youtube.com/watch?v=S7UkOPmdCgM S >

7

Segundo o professor José Luiz Antunes € preciso repensar 0S parametros
levantando uma discussao sobre o paradoxo causado por essa proposta de garantir uma
unidade nacional no ensino e, ao mesmo tempo, valorizar e manter a diversidade cultural,
marca da cultura nacional. Nesse sentido, caminha-se para pensar sobre como é possivel
garantir uma unidade de pensamento nacional em relacbes a educacdo, sem que se

perca a diversidade cultural.

Para a reducdo dessa incongruéncia é preciso que o Estado, na sua relacdo com a
sociedade, considere a diversidade também como foco, de forma a n&o impor uma
homogeneizagdo no ensino, na aprendizagem e na cultura da sociedade brasileira,
considerando e valorizando todas as formas de pensar. Portanto, é necessaria uma
relacdo democratica entre estado e sociedade de modo a garantir a insergdo, a cidadania
e a emancipacdo nas propostas curriculares. Portanto € preciso abrir espaco para a
democracia, a cidadania e o pensar diferente na educacédo, direito este que para 0s

brasileiros esta garantido na Constituicédo e na LDB.


http://www.youtube.com/watch?v=S7Uk0PmdCqM
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Ainda segundo o professor, os PCN continuam como parametros estaticos, ja que
seu nucleo comum continua disciplinar: portugués, histéria, geografia , matematica,

ciéncias, lingua estrangeira.

" Os parametros acabam reproduzindo e repetindo o que
tinhamos com a lei 5692/71 da ditadura militar, o

estabelecimento de um nidcleo comum.”

O professor afirma ser favoravel a implantacdo efetiva dos PCN, entretanto
guestiona se, de modo geral, os professores estdo realmente preparados para isso.
Temendo esse despreparo por parte dos professores, enfatiza a importancia de cursos de
aperfeicoamento, no sentido de entender essa nova forma de trabalhar a Lingua
Portuguesa em sala, concebida como um ato interlocutivo, o que néo significa dizer abolir
0 ensino da gramatica.

Para os dias atuais, consolidados como a era da informacédo, se faz necessario
pensar um ensino que considere a construcdo do conhecimento a partir de diferentes
contextos, considerando os diferentes saberes, em " verdadeiras articulacdes de redes
sociais" (José Luiz Antunes), isto os parametros ainda ndo levam em consideracao.
Portanto, embora encontremos muitos avancos em relacdo a lei e a construcao de
parametros que privilegiem a educacéo linguistica como ferramenta para 0 avanco nas
praticas pedagodgicas em lingua materna. Porém, que se vé, na pratica, sao professores
gue ainda ndo conseguem articular estes conhecimentos no sentido de caminhar para
uma formacéo linguistica que propicie ferramentas para os educando exercerem com

plenitude suas cidadanias.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os questionamentos realizados pelo professor Evanildo Bechara em seu livro
Ensino da Gramatica. Opressao? Liberdade?, assim como 0s questionamentos de outros
tedricos da década de 80, embasados pelos conhecimentos linguisticos e motivados
pelos problemas e pelas incoeréncias apresentados no ensino de lingua materna dessa
época, motivaram o desenvolvimento de teorias que trouxeram muitos avangos para o

ensino de lingua materna.

Esses debates trouxeram uma nova concepcado de lingua e de aprendizagem,
pautados tanto nas contribuicbes da Linguistica como na Teoria Construtivista. Dentre as

mudancas mais significativas pode-se ressaltar:

- Pensar que a lingua pode acontecer de diferentes formas, em diferentes
contextos. Elimina-se assim o preconceito linguistico e introduz-se o conceito de

adequacao comunicativa;

- O ensino de gramética passa a ndo ser o centro das aulas de lingua materna,
mas sim uma parte dela. Além disso, é preciso considerar que existem diferentes tipos de
gramatica,

- Que a lingua ndo é estatica, mas sim um fendmeno em constante mutacédo e
adequacao a realidade;

- A utilizacdo da teoria das sequéncias didaticas como uma possibilidade de dar
acesso aos alunos a praticas de linguagem pautadas na funcéo social da lingua;

- Reconhecer e transportar os conhecimentos da didatica da matematica para a
didatica da lingua: transposicéo didatica, contrato didatico;

- Trabalhar com as pedagogias do oral e do escrito como forma de aproximar o

conhecimento didatico e o conhecimento cientifico.

As iniciativas que visam alcancar estes objetivos contribuem para a Educacao

Linguistica dos falantes de uma determinada lingua.

A instituicdo responséavel por garantir a educacéo linguistica no Brasil é a escola.
Isto porque as familias brasileiras, principalmente as das classes populares, ndo possuem
acesso a cultura dominante, a lingua culta, limitado € o acesso aos bens de producéo
cultural. Se a Educacdo Linguistica de um individuo é construida ao longo de
experiéncias e de sucessivas interacbes com os bens de producdo cultural, como

abordado nesta pesquisa, pode-se constatar facilmente que os alunos chegam a escola ja
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com um déficit em relac&o as experiéncias anteriores com a linguagem. E a escola que ira
construir este repertério linguistico, necessario para que o individuo possa interagir com

competéncia em suas experiéncias comunicativas.

Em contrapartida, a escola ndo esta preparada para atender esta demanda de
realizar sozinha toda a educacéo linguistica. O que se vé no dia a dia escolar é que
professores jA& saem das universidades, mal formados e, ainda, enfrentam em seu
trabalho péssimas condi¢des, ao ponto de ndo terem sequer algum tempo, nem recursos

para cuidar de sua propria educacéo linguistica.

Além disso, 0 pouco investimento e a ma administracdo dos recursos da educacao
fazem da escola uma instituicdo que ndo absorve os avancos tecnoldgicos como 0s
demais setores tém absorvido, como exemplo, a indlstria, os bancos, a agricultura, entre
outros. Por isso, ainda hoje, temos uma escola nos mesmos moldes dos séculos

passados e incapaz de viver a sua era: a era da informacao.

Deste trabalho, pode-se concluir a necessidade de que toda a teoria linguistica
construida dentro e fora do pais, a partir dos estudos de varios teoricos e universidades,
seja estudada, entendida e aplicada no dia a dia escolar. Quando o professor passou a
ser entendido como um mediador entre a lingua e os alunos, e deixou de ser visto como
um transmissor de regras da gramatica normativa, todo o ensino de lingua portuguesa
"perdeu seu chdo". Isso porque no dia a dia ndo se entende quais sdo 0s contetdos a
serem de fato compartilhados, assim como, de que forma realizar a transposicao didatica

dos mesmos.

De um lado, fica dificil ao professor dar sentido, dar razdo e motivo, ou seja, funcao
social, a esta imensa gama de conteudos. Do outro lado, temos alunos insatisfeitos com a
escola, pois ndo entendem como todo aquele trabalho realizado em sala de aula pode ser
Gtil a sua vida. Motivo pelo qual presenciamos tanto violéncia e insatisfacdo por parte das

pessoas que compde a instituicdo escolar.

Sem duavida, uma saida viavel seria a entrada definitiva das universidades na
escola. Professores e alunos das diversas areas docentes poderiam trazer e ampliar seus
estudos e conhecimentos in loco. O que sO € possivel a partir de politicas publicas

educacionais mais comprometidas com a administragéo dos recursos.

Acreditamos ter obtido éxito nesse trabalho e motivacao para ampliar ainda mais

0os estudos da Educacdo Linguistica que n&o foram contemplados. Isso porque a
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pesquisa comprovou o quanto os estudos linguisticos, com seus pressupostos didaticos e
suas aplicacdes, dao subsidios para que o aluno realize com competéncia diversas agdes
de linguagem e para o professor dar sentido e construir uma préatica que seja realmente

pautada no conhecimento cientifico.
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