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Resumo: Destinamo-nos, neste artigo, a expor, ainda que minimamente, o tensionamen-
to entre duas praticas de ensino de Lingua Portuguesa que permearam a nossa experién-
cia de Estagio de Ensino de Lingua Portuguesa e Literatura II, obrigatério para o Curso
de Letras-Portugués, da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Nele, defron-
tamo-nos com um ensino fragmentado e normativo, e, para nossa pratica, voltamo-nos
ao ensino integral e reflexivo, ancorado a concepgao dialdgica e sociointeracionista da
linguagem e & concepgao pedagogica histdrico-critica, presente nas politicas publicas atu-
ais voltadas para educagio. Para isso, antes de expormos (critica e reflexivamente) essa
confrontagao, revisitamos, brevemente, a histdria das teorias educacionais e os documen-
tos pedagdgicos parametrizadores e as propostas pedagdgicas que estio em vigéncia. Em
seguida, sintetizamos concepg¢des com as quais nossa atuagao se ancorou: de lingua so-
ciointeracionista — géneros do discurso — (BAKHTIN [VOLOSHINOV], 1995 [1929];
BAKHTIN, 2011 [1979]) e instrumento de mediacio simbélica (VIGOTSKY, 1991);
de pratica pedagdgica do ensino de Lingua Portuguesa sob quatro eixos — escrita, leitura,
gramatica e oralidade - (ANTUNES, 2003); e de sujeito ativo no processo de aprendi-
zagem (VIGOTSKY, 1991). Com o tensionamento exposto, concluimos que a reflexio
feita, mesmo em sua limitagao no que tange ao curto tempo de realizacao, colabora para
as discussdes no campo da Linguistica Aplicada (LA) que dizem respeito as diferentes
préticas de ensino de Lingua Portuguesa que concorrem e coocorrem em sala de aula e,
por vezes, algumas delas distanciam-se das tendéncias atuais de ensino, associando-se a

aspectos da concepgao tradicional e tecnicista.
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Abstract: In this article, we aim to expose, albeit minimally, the tension between two
Portuguese Language teaching practices that permeated our experience of Teaching
Portuguese Language and Literature II, mandatory for the Portuguese Language
Undergraduate Program, from Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). In
teaching practice, we were faced with a splintered and normative teaching, and, for our
own practice, we turn to integral and reflective teaching, anchored in the dialogical and
social interactionist conception of language and in the historical-critical pedagogical
conception, present in current public policies for education. Before exposing (critically
and reflexively) this confrontation, we briefly revisit the history of educational theories,
the parameterizing pedagogical documents, and the pedagogical proposals that are valid
nowadays. Then, we synthesized the concepts in which our performance was anchored:
social interactionist language — discourse genres - (BAKHTIN [VOLOSHINOV], 1995
[1929]; BAKHTIN, 2011 [1979]) and symbolic mediation instrument (VIGOTSKY,
1991); the pedagogical practice of teaching the Portuguese language under four axes —
writing, reading, grammar and oral language — (ANTUNES, 2003); and an active sub-
ject in the learning process (VIGOTSKY, 1991). Within this scenario just exposed, we
concluded that the reflection made, even in its limitation regarding the short time of
implementation, adds to the discussions in the field of Applied Linguistics concerning
the different Portuguese Language teaching practices that compete and co-occur in the
classroom, which sometimes distance themselves from current teaching trends, thus as-
sociating themselves with aspects of the traditional and technicist conception of language

teaching.

Keywords: Applied Linguistics. Teaching Portuguese Language. Portuguese Language

Practice. Sociointeractionism.

1 INTRODUCAO

O insucesso escolar ainda é um dos grandes desafios da escola na atualidade, e
as aulas de Lingua Portuguesa nao fogem muito desse preceito, uma vez que, segundo
Antunes (2003, p. 19), ainda existe “[...] a persisténcia de uma pratica pedagégica re-
ducionista do estudo da palavra e da frase descontextualizadas”. Ao nos depararmos,
em nosso Estigio de Ensino de Lingua Portuguesa e Literatura II, com uma pratica

pedagodgica como essa — que ponderamos e refletimos neste artigo como sendo frag-
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mentada e reducionista —, vimo-nos desafiadas ao deslocamento a uma pratica de en-
sino mais integral e reflexiva, a luz da teoria sociointeracionista. E a partir dessa reali-
dade experienciada em periodo de estdgio supervisionado (realizado no ano de 2018,
obrigatério para a formagao em Letras-Portugués, pela Universidade Federal de Santa
Catarina — UFSC), que colocamos, aqui, em tensionamento esses dois exemplos de
praticas de ensino, de modo a retratar que praticas de ensino consideradas, por vezes,
superadas ou antiquadas ainda estdo presentes em sala de aula e que existem discussoes
importantes a serem realizadas sobre o fazer pedagégico.

Brevemente, ¢é vélido introduzir que o contexto da nossa atuagao se deu em uma
institui¢ao de Florianépolis, em que foi realizado o trabalho com duas turmas relativas ao
2° ano do Ensino Médio, com a peculiaridade de serem, a0 mesmo tempo, cursos técni-
cos integrados. Isto ¢, os estudantes cursam o curriculo integral do Ensino Médio junta-
mente com a formacao técnica especifica a uma drea de conhecimento, com duragao - a
depender de cada curso — de trés a quatro anos.

O nosso projeto de estigio foi subdividido em etapas, nas quais, de ma-
neira sintetizada: (i) buscamos conhecer o funcionamento da institui-
cao e as peculiaridades das atividades e das relagdes dos alunos, jié que acre-
ditamos que o ambiente escolar precisa ser reconhecido criticamente; (ii)
observamos a pratica docente da professora regente; (iii) planejamos as aulas, conside-
rando algumas praticas sociais das duas turmas e nao nos distanciando de nossa base
tedrico-metodologica; (iv) ministramos os encontros; e, por fim, (v) produzimos um re-
latério sobre esse processo que durou um semestre letivo. Neste artigo, detemo-nos a
confrontagao, basicamente, entre duas dessas etapas: a pratica da professora regente, exi-
bindo alguns exemplos que verificamos na etapa de observagao; e a nossa pratica pedago-
gica — esta que, alids, foi planejada considerando o contetido programatico da professora
regente. Isto posto, importa ressaltar que abordamos marcos importantes da histéria da
educagdo no Brasil para expor o processo de criagao das tendéncias educacionais atuais
e as concepgodes pedagdgicas majoritdrias nos documentos parametrizadores e nas pro-
postas governamentais. Porém, cabe o adendo de que em nenhum momento da histéria
uma prética pedagégica foi absoluta, sendo o campo da educagao sempre permeado por
embates. Assim, o tensionamento que abordamos neste artigo, delineado pelos quatro
eixos de Antunes (2003) - escrita, oralidade, gramética e leitura — e sob a égide da teoria
sociointeracionista, enderecada aos escritos do Circulo de Bakhtin, expde a pluralidade

de métodos e de praticas que encontramos em sala de aula e suas peculiaridades.
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Nesse interim, alids, ainda que com toda essa confrontagao feita, evidenciamos que
estamos cientes de que nosso periodo de atuagao foi relativamente curto. Enquanto que
a professora regente tem contrato efetivo de 40 horas na institui¢ao, atuando em diversas
turmas, de diferentes niveis, nés a observamos somente por dez horas/aulas (com exce-
cao de atividades observadas extraclasse) e atuamos em sala de aula por 48 horas/aulas,
para cada uma das duas turmas. A pratica que observamos da professora e a nossa pratica
situam-se, sobretudo: em um dado momento histérico; em uma dada circunstincia; e em
condi¢oes de uma dada situagao social.

Em relagao a segmentacao deste texto, abordaremos, na segao 2, o contexto his-
torico das concepgoes pedagodgicas no Brasil e, a0 mesmo tempo, os documentos para-
metrizadores governamentais vigentes, com o intuito de entendermos as tendéncias pe-
dagogicas atuais e os tensionamentos historicos das praticas de educagao. Apos isso, na
se¢ao 3, evocaremos nossa base teérica que nos deu suporte durante todo nosso Estagio
de Docéncia, o que se mostra decisivo, ja que é a maneira com que nos posicionamos pe-
rante toda histdria das teorias educacionais e com que buscamos tragar um planejamento
coerente com os movimentos recentes da educagao brasileira. Posteriormente, é na se¢ao
4 que serd evidenciado o tensionamento entre uma prética de ensino de lingua tecnicista,
que, por vezes, é considerada antiga e até superada, e uma pratica pedagogica que segue as
tendéncias atuais de educagao e busca o ensino de lingua integral e historicamente situa-
do. Com esse tensionamento feito, cremos que este artigo possa contribuir para as discus-

sdes atuais de Linguistica Aplicada (LA) sobre préticas do ensino de Lingua Portuguesa.

2 QUESTOES HISTORICAS: AEDUCACAO E O ENSINO DE LINGUA

As teorias educacionais e o saber pedagogico sofreram modificagoes ao longo dos
anos, em uma caminhada histdrica que continua ressignificando-os. Contudo, isso nao se
refletiu diretamente nas praticas pedagdgicas. Assim, nesta segao, apresentamos, breve-
mente, (i) alguns marcos histdricos educacionais e seus desdobramentos, (ii) quais ten-
déncias educacionais sio atuais e (iii) os documentos norteadores de ensino que estio em
vigor. Nossa intengao, nesta se¢ao, ¢ demonstrar que: apesar de toda a mudanga histdria
e das teorias e praticas de ensino majoritarias na atualidade, diferentes praticas e teorias
ainda concorrem e coocorrem nas institui¢des. Com isso, nas se¢des subsequentes, abor-
daremos o tensionamento entre as priticas discutidas em nosso estdgio de docénciasob a

Stica da histéria da educagdo (além da concepgio de ensino de lingua, colocada adiante).
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Isto posto, de acordo com os estudos de Saviani (2005), a primeira concepgao pe-
dagégica no Brasil foi desenvolvida com os jesuitas (1549), intitulada como tradicional
religiosa e foi majoritaria por, aproximadamente, 200 anos. Com as reformas pombalinas,
comegaram a ser inseridas disciplinas avulsas que eram consideradas leigas, no entanto,
o ensino ainda era muito relacionado a religido. Depois da metade do século XIX, esse
método de ensino converteu-se, progressivamente, ao método intuitivo, que manteve sua
forga até 1920, quando o movimento da Escola Nova ganhou visibilidade. Foi nesse peri-
odo que a concepgao pedagdgica renovadora passou a ser reconhecida através da criagao
da Associacio Brasileira de Educacio (ABE), da realizacio das Conferéncias Nacionais
de Educagao e da publicagao do “Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova’, em 1932
(SAVIANI, 2005). Essa nova concepgao foi desenvolvida com o intuito de abandonar o
autoritarismo e promover a prepara¢ao dos individuos para questoes individuais e sociais.

No entanto, ja na década de 1930, a Escola Nova encontrou forte resisténcia,
uma vez que as tendéncias tradicionais ainda estavam arraigadas na educagao brasileira.
Ganham forga, nesse mesmo momento, questionamentos sobre o ideal educativo para a
pedagogia brasileira por parte de estudiosos da drea. Contudo, vale ressaltar que, mesmo
com a difusao da Escola Nova, grande parte dos cursos de formagao de professores e das
institui¢oes de ensino permaneceram sob o dominio do pensamento catélico e de con-
cepgoes pedagdgicas anteriores a ela.

Com a criagdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos (INEP)!, em 1938, o in-
centivo a renovagao pedagogica cresceu, e, a partir de 1945, a concepgao humanista moder-
na assumiu uma posi¢ao importante no Brasil. Isso pode ser comprovado pela elaboragao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB), em 1947, que foi construida por
educadores que defendiam novas ideias e a renovagio da escola (BRASIL, 1996).

Assim, seguindo a corrente e para nao perder sua forga, por um lado, a escola caté-
lica renovou seus métodos de ensino sem deixar de lado a doutrina religiosa. Por outro
lado, no mesmo periodo, houve a criagao dos colégios de aplicagao das Universidades
Federais, e, cada vez mais, crescia a renovacao dos modelos de ensino laico e apartado da
igreja (SAVIANI, 2005).

No final da década 60, essas mudangas diminuiram de intensidade, e comecou a
ser instaurado, no Brasil, um ensino com tendéncia tecnicista. Essa concepgao pedagoé-
gica produtivista ganhou visibilidade e for¢a devido ao golpe militar, e “[...] a educagao

passou a ser entendida como [...] algo decisivo do ponto de vista do desenvolvimento

! Cabe ressaltar que o INEP foi criado, de inicio, para orientar politicas publicas de educac¢do. No entanto,
atualmente, assume, principalmente, o monitoramento e a avalia¢gdo da Educagio no Brasil.
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econdmico, um bem de produgio, portanto” (SAVIANI, 2005, p. 19). Assim, na década
de 70, a educagao, para o governo, comegou a ter um papel relevante na formagao para
o trabalho e, consequentemente, para o sistema capitalista. Com a chegada dos anos 80,
essa concepgao pedagogica sofreu algumas alteragdes, ja que a educagao passou a definir
a empregabilidade dos individuos. Mais do que um ensino tecnicista, a educagao passou
a ser um investimento individual na luta pelos empregos.

Ao longo dos anos, foram ganhando forga outras concepgoes pedagdgicas que
problematizavam o que estava sendo feito, sendo intituladas, entao, de pedagogias

contra-hegemonicas (SAVIANI, 2005), as quais, segundo Saviani (2005, p- 35), eram

[...] aquelas orientagdes que ndo apenas ndo conseguiram se tornar
dominantes, mas que buscam intencional e sistematicamente colocar a
educagao a servigo das forgas que lutam para transformar a ordem vigente
visando a instaurar uma nova forma de sociedade. Situam-se nesse Ambito
as pedagogias socialista, libertdria, comunista, libertadora, histdrico-
critica.

Assim, é possivel dizer que a transi¢ao para Escola Nova vem acontecendo desde o
final do século XX, e que, anteriormente, as concepgoes pedagdgicas consistiam em pré-
ticas de ensino, muitas vezes, descontextualizadas e fragmentadas. Isto posto, podemos
identificar, a partir deste breve historico, que existiram e existem diversas teorias educa-
cionais. Na grande 4rea de ensino de lingua, isso também acontece (SAVIANI, 2005).

Vamos evidenciar, neste artigo, que, no nosso periodo de estdgio, experienciamos
essas teorias coocorrendo e concorrendo, métodos e praticas que sio consideradas de
momentos histéricos distintos coexistindo. Nesse aspecto, cabe elucidar que assumimos
uma concepgao contra-hegémonica histdrico-critica que hoje é considerada, por muitos
estudiosos do ensino de lingua, uma das fortes concepgoes pedagodgicas da atualidade.
No entanto, conforme iremos expor ainda neste texto, a professora regente ainda manti-
nha um método de ensino de lingua muito atrelado ao tecnicista (que abordamos na bre-
ve linha do tempo tragada acima). Uma prética que, por vezes, é considerada antiquada.

Acreditamos ser necessario, ainda, além de olhar para a histéria das teorias edu-
cacionais, debrugarmo-nos sob os principais documentos parametrizadores governa-
mentais e nas propostas pedagdgicas em vigor hoje no Brasil e em Santa Catarina. Dessa
maneira, cabe ressaltar que atuar em uma Instituigao Publica de Ensino Fundamental
e de Ensino Médio, como fizemos em nosso Estdgio de Docéncia, significa seguir

documentos desde o Plano Nacional de Educagio (PNE) (BRASIL, 2014) e a Base
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Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017; BRASIL, 2018), que tém al-
cance nacional, até a Proposta Curricular de Santa Catarina e o Projeto Politico da
Instituicao®. Dessa maneira, é fundamental descrevermos, ainda nesta se¢cao, mesmo
que sumariamente, 0 que sao esses escritos e por onde caminhamos para delimitarmos
nossa pratica docente.

O PNE (BRASIL, 2014) é uma lei aprovada para o decénio 2014-2024 constitu-
ida por dez diretrizes, 20 metas e 254 estratégias, as quais tém a finalidade de orientar
politicas publicas relacionadas a educagao em todos os niveis do ensino. Amplamente
discutido, levando mais de dois anos na cimara dos deputados e seis meses no Senado
Federal para ser aprovado, esse é um documento politico e estratégico que visa assegu-
rar maior equidade e qualidade no ensino para todos. Ou seja, ele trata, sobretudo, de
direitos voltados para educa¢dao em um sentido amplo.

Diante disso, visando ao melhor entendimento das diretrizes especificas de ensi-
no de Lingua Portuguesa no Brasil, conduzimo-nos a BNCC. Esta, que é um plano de
escolarizagao para cada etapa do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, foi constru-
ida nos ultimos anos e tem pretensao de ser “implementada” no ano de 2020. Vale lem-
brar que ela se propoe a definir quais conhecimentos sao essenciais para serem abor-
dados na escola, ou seja, definir eixos e objetivos de aprendizagem. Divide-se, ainda,
em dois periodos escolares, o Ensino Fundamental (1 e 2) e o Ensino Médio, e, dentro
dessas fases, a BNCC ¢ subdividida em dreas do conhecimento e nao em disciplinas
em si. Esse documento, como um todo, visa a formagao integral do sujeito, de forma a
levar em consideragao as experiéncias do estudante a fim de promover, de aprofundar
e de alargar conhecimentos. N6és nos detemos a grande drea de linguagens e, mais espe-
cificamente, em Lingua Portuguesa, o que nos dois periodos escolares contam com os
mesmos eixos norteadores: leitura, producio de textos, oralidade (escuta e produgio
oral) e andlise linguistica/semiética. Cabe ressaltar que esses eixos sao, também, base
para nosso fundamento tedrico que evidenciaremos mais adiante. Assim, a BNCC di-

reciona para o componente Lingua Portuguesa a seguinte atribuicao:

[...] proporcionar aos estudantes experiéncias que contribuam para
a ampliagdo dos letramentos, de forma a possibilitar a participagao
significativa e critica nas diversas préticas sociais permeadas/constituidas

pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens (BRASIL, 2018).

? Diferentemente do habitual Projeto Politico Pedagégico (PPP), a instituicio em que atuamos optou pela
grafia Projeto Politico da Institui¢io (PPI).

Work. Pap. Linguist., 21(2), Florianépolis, mai./ago., 2020 113



http://dx.doi.org/10.5007/1984-8420.2020v21n2p107

Além dos documentos que regulamentam e que parametrizam a estrutura educa-
cional no Brasil, hd, em nivel estadual, um documento orientador, a Proposta Curricular
de Santa Catarina (PCSC) (SANTA CATARINA, 2014), publicada pela primeira vez na
década de 1980. Com ela, Santa Catarina tornou-se um dos estados pioneiros no Brasil
a elaborar um documento com diretrizes curriculares com o intuito de orientar o pla-
nejamento dos curriculos das redes estaduais e municipais. A sua ultima atualizacio foi
publicada em 2019, uma vez que a primeira proposta ja precisava de ajustes e nao cor-
respondia aos avangos tecnoldgicos e as questdes relativas a diversidade social. Assim
como a BNCC, a PCSC nao trabalha com as disciplinas isoladas, mas acredita no agrupa-
mento das dreas de conhecimento buscando um processo formativo menos fragmentado.
Nesses escritos, intenta-se, também, a formagao do sujeito através de diferentes instru-
mentos culturais que possibilitem o entendimento da diversidade social, levando-se em
consideragao o seu tempo histérico.

Assim, apos a leitura desses documentos (sem mencionar outros importantes?)
que norteiam as praticas pedagogicas, cabe ressaltar que também nos detemos ao docu-
mento que tem como fungao direcionar os passos da propria escola. Na nossa atuagao,
fizemos uso desse documento, conforme descreveremos mais adiante, para conhecer as
praticas da escola.

Com base nessas consideragdes, a proxima se¢ao diz respeito a esse aprofundamento

nas teorias de ensino da lingua, definindo, dessa maneira, nossa base teérico-metodologica.

3 QUESTOES TEORICAS: LINGUA, GENEROS DO DISCURSO E SUJEITOS

Para desenvolvermos o projeto de docéncia, foi fundamental ter uma base tedrica
firme que sustentasse nossos passos, pois “[...] nada do que se realiza em sala de aula
deixa de estar dependente de um conjunto de principios teéricos” (ANTUNES, 2003, p.
39). Desse modo, tendo a consciéncia de que uma verdadeira aprendizagem se faz pela
pura relagao horizontal, para, assim, ocorrer o desenvolvimento de um pensamento re-
flexivo e este ser levado para fora de sala de aula, a ancoragem tedrica com que conver-
gimos tem uma concepgao de lingua como atividade interacional ou sociointeracionista
(BAKHTIN [VOLOSHINOV], 1995 [1929]) ou, ainda, lingua/signo como instrumen-
to de mediagdo simbélica (VIGOTSKY, 1991). Uma lingua que se atualiza em situagdes
de atuagio social e através de préticas discursivas (ANTUNES, 2003 ). Além disso, apoia-
mo-nos a concepgao de sujeito corpdreo, social, responsivo/respondente, responsével/
singular, consciente, incompleto e protagonista (que refrata), assim, que é ativo no pro-
cesso de aprendizagem (VIGOTSKY, 1991).

* Ainda hd outros documentos importantes que norteiam as institui¢des de Ensino Médio, como os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1988) e as Orientagdes Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio (BRASIL, 2006), todos alinhados com as propostas atuais mencionadas.

Work. Pap. Linguist., 21(2), Florianépolis, mai./ago., 2020 114



http://dx.doi.org/10.5007/1984-8420.2020v21n2p107

Com isso posto, a partir da concepgao de lingua que, pela enunciagao e pelas enun-
ciagdes, “[...] é constituida [...] pelo fendmeno social da interagio verbal” (BAKHTIN
[VOLOSHINOV], 1995 [1929], p. 123), afluimos com as ideias de que a atividade hu-
mana é heterogénea e de que nds falamos “[...] apenas através de determinados géneros
do discurso” Isto ¢, “[...] todos os nossos enunciados possuem formas relativamente es-
téveis e tipicas de construcdo do todo” (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 282, grifos do autor).
Portanto, as interagdes sociais sao diversas (abrangendo desde suas mediacdes pela lin-
guagem verbal até as demais modalidades semidticas) e, a vista disso, cada esfera sociodis-
cursiva (ou campo da atividade humana) postula e efetua os géneros discursivos.

Para Bakhtin (2011 [1979]), os géneros do discurso (i) sdo orientadores do falante
no processo discursivo e do interlocutor no calculo do acabamento do enunciado, (ii) sio
unidades de comunicagao discursiva diferentes, mas que possuem caracteristicas comuns
que as determinam e lhes dio acabamento (dentre essas, as formas tipicas de género) e
(iii) sdo transmissores de determinada visio de mundo, uma vez que experimentamos o
mundo através deles. A medida que confluimos com seus dizeres, ao atuarmos com os gé-
neros do discurso dentro de sala de aula, trabalhamos, também, com as mudancas da vida
social que os perpassam. Nesse contexto, a proposta de se trabalhar com os géneros do
discurso possibilita que se explore o texto enquanto enunciado a partir das caracteristicas
de cada género, da sua fungio social, da autoria, do leitor (publico-alvo), dos ja-ditos, da
reagao-resposta dos interlocutores e da circulagio nas esferas do discurso (BAKHTIN,
2011 [1979]). Dessa forma, explorar os géneros do discurso em sala de aula é praticar os
usos sociais da linguagem.

Contudo, aatividade do ensino de lingua se mostra complexa e ampla, ja que precisa
ser produtiva e relevante tanto individualmente quanto socialmente. Para a pratica peda-
gbgica do ensino de lingua, longe de ser mecanicista ou de um receitudrio (ANTUNES,
2003), seguimos, como base, os quatros eixos (ou principios) de Antunes (2003) para
aula de portugués: a escrita, a leitura, a gramatica e a oralidade. Para colocarmos o dia-
logismo, os géneros do discurso (BAKHTIN, 2011 [1979]) e esses eixos (ANTUNES,
2003) em pratica, nossa base tedrica se faz, ainda, somada a uma concepgio de aborda-
gem historico-cultural de educagao, ou seja, que configura a lingua como o instrumen-
to psicoldgico de medigao simbdlica (VIGOTSKY, 1991). Nesse aspecto, a aprendizagem
move o desenvolvimento, e o0 sujeito, nesse viés e para nos, desenvolve-se em um am-
biente sociocultural. Por isso, as suas interagoes sociais, o meio em que vive e a bagagem
cultural que possui devem, imprescindivelmente, ser levadas em consideragao, pois cons-

tituem a formacao integral desse sujeito.
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Se consideramos que o sujeito estd em constante movimento, estamos em conflu-
éncia com a teoria sociointeracionista e entendemos que esse sujeito se constroi e se re-
constréi ao longo de um tempo histérico, de uma realidade social e cultural. Assim, os
fundamentos ontolégicos de uma concepgao histérico-social de formagao dos seres hu-
manos* consideram, para a dindmica essencial do trabalho (este que é a atividade respon-
savel pela qual o homem transforma a natura e a si préprio), a dialética entre apropriagao
e objetivacao (DUARTE, 1998). Essa dialética é “[...] caracteristica ontolégica inelimina-
vel da prética social humana [...] [e] constitui [...] 0 necessario ponto de partida para a re-
flexao epistemoldgica numa perspectiva histérico-social” (DUARTE, 1998, p. 109). Isso
se explica pelo fato de que, tanto pela apropriagao de conhecimentos ja existentes quanto
pela produgao de conhecimentos novos, a relagio entre sujeito e objeto precisa ser con-
siderada, pela andlise epistemologica, sob um plano de historicidade. Assim, & medida
que a objetivagao e a apropriagao nao se realizam sem as objetivagoes passadas existentes
de outros seres humanos e que a “[...] apropriagio das objetiva¢des do género humano é
uma necessidade do préprio processo de formagio da individualidade” (DUARTE, 1998,
p- 110), a apropriagio da cultura pelos individuos ¢, dessa forma, um processo educativo.

E nesse ponto que Leontiev (1978 apud DUARTE, 1998), a partir de algumas ca-
racteristicas principais, analisa o processo de apropriagao cultural e revela que esse pro-
cesso: (i) é sempre ativo, pois o individuo precisa realizar uma atividade que “[...] repro-
duza os tragos essenciais da atividade acumulada no objeto” (LEONTIEV, 1978 apud
DUARTE, 1998, p. 110), o que evidencia que ndo necessariamente o individuo precisa
produzir o objeto, mas sim utilizd-lo; (ii) é cumulativo e reproduz, no individuo, aptidées
e fungoes historicamente formadas pelos humanos, o que se caracteriza como um pro-
cesso que faz a mediagdo entre “[...] o processo histérico de formagao do género humano
e o processo de formagio de cada individuo enquanto ser humano” (DUARTE, 1998, p.
110); e (iii) é educativo, pois é um processo sempre mediado pelas relagdes humanas,

através da comunicagao entre eles.

A partir desse tltimo ponto, mesmo que se possa pensar diretamente na esfera esco-
lar, ¢ vélido salientar que a apropriagao cultural, o processo de conhecimento e o processo
de formagao do individuo se fazem em todas as esferas sociais. Ainda assim, a abordagem

histérico-social do processo de conhecimento mostra-se fundamental para se pensar o pro-

* A concepgao histérico-social de formagdo estd para além de um modelo epistemoldgico biologizante,
como é o caso do modelo interacionista-construtivista (que tem sua expressdo maior na obra de Piaget).
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cesso educativo em sala de aula, uma vez que este é o ato de produzir humanidade em cada
individuo singular (seja de forma direta, seja de forma intencional), sendo essa humanida-
de produzida histérica e coletivamente pelos seres humanos (SAVIANI apud DUARTE,
1998). A producio do ato educativo se caracteriza por ser direta em relagdo a dois pontos:
arelacgao direta entre educador e educando; e o resultado direto do trabalho educativo é a
humaniza¢ao do individuo. Essa humanidade resulta, como ja mencionado, na atividade
social objetivadora que os homens detém, nao existindo, pois, uma esséncia humana que
sejaindependente da atividade historica dos seres humanos, assim como nao hd uma huma-
nidade pronta e dada aos individuos singulares, ji que esses a produzem novamente.

E com esse cendrio que a comunidade escolar tem o dever de reconhecer a intima
relagdo entre praticas educacionais e cultura e, por consequéncia, de criar esforgos para
contemplar as diversidades histérica, social e cultural dos sujeitos em seu método de en-
sino, uma vez que a “[...] aprendizagem escolar nunca parte do zero” (VIGOTSKY, 1988,
p-109). E, no que diz respeito ao ensino de lingua, “[...] o papel da escola deve ser o de ga-
rantir ao aluno o acesso a escrita e aos discursos que se organizam a partir dela” (BRITTO,
1997 apud BRITT'O, 2012, p. 65). A agdo pedagdgica que a educacio linguistica precisa
incorporar é conduzir o estudante & percep¢do da lingua e da linguagem como “[...] fe-
ndémenos histéricos complexos, a compreender seu funcionamento, usos e formas, bem
como saber usd-la com propriedade nas modalidades oral e escrita, em especial para estu-
dar e aprender viver sua subjetividade” (BRITTO, 2012, p. 84).

Assim, contrariamente ao pensamento retrégrado de que ao professor (sendo um
detentor de todo o conhecimento, a autoridade tanto intelectual quanto moral) fica in-
cumbido o trabalho de sistematizar contetdos, conceitos e informagoes e de deposita-los
em seus alunos, como se estes fossem vazios, em uma relagao simbolizada pela verticali-
dade, entendemos que aprendizagem somente ocorre na relagao horizontal. Ou seja, uma
relagdao que conduz a formagao do individuo reflexivo e que leva seus aprendizados para
além dos muros da escola. Prezamos pela formagao do ser social, do individuo distante
daquele que somente memoriza e que executa agoes repetitivas para aquele que trabalha,
constrdi, questiona, critica. Assim, a formacao dos alunos, com a atividade de estudo e
com suas criagdes, tem como resultado a possibilidade de esses sujeitos manifestarem
suas personalidades (DAVIDOV, 1999).

De modo a convergir com uma abordagem voltada a perspectiva critica de curri-
culo, lembramos que, para Paulo Freire (MIZUKAMI, 2013), o conceito de ensino e o
de aprendizagem se ampliam, e a educagdo “[...] deverd procurar a superagdo da relagao

opressor-oprimido” (MIZUKAM]I, 2013, p. 99). O interesse dessa abordagem é provocar
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a consciéncia critica e libertadora da pessoa que aprende. Para que isso ocorra, é necessd-
rio que haja o didlogo entre professor e aluno, pois a “[...] dialogicidade é a esséncia dessa
educacao” (MIZUKAMYI, 2013, p. 100), em uma relagio horizontal.

Com isso posto, partimos para a se¢ao das questoes metodologicas postas em ten-
sionamento, que envolveram a pratica da professora regente, anotadas no periodo obser-

vagdo (uma das etapas do processo do estégio de docéncia), e a nossa pratica.

4 QUESTOES METODOLOGICAS: DA OBSERVACAO AO PROJETO

Esta secao se destina a aventar exemplos possiveis de confrontagao entre duas pra-
ticas de ensino de Lingua Portuguesa: a que observamos da professora regente — assim
como alguns pontos de seu planejamento; e a que atuamos no periodo de estagio desti-
nado a nds. Ainda que a histdria do ensino de lingua evidencie um deslocamento de uma
pratica tradicional para uma prética de interagio, verificamos (mesmo de modo breve
nesse curto periodo de estigio) que a prética encontra marcas de um ensino de lingua
fragmentado e verticalizado.

Antes, é preciso, na primeira subse¢ao, confrontar os documentos parametrizado-
res e os documentos que regem a institui¢ao. Em seguida, contextualizamos pontos fun-

damentais do periodo de estdgio e, com isso, seguimos para as praticas em tensao.

4.1 HISTORIA E PRATICA

O Ensino Médio, segundo a BNCC (BRASIL, 2018), tem como foco duas
palavras-chave: aprofundar e alargar. Podemos pensar, entio, que o ensino nao deve ser dividi-
do em blocos, ele é continuo: completa-se e reconfigura-se com o passar dos anos. Buscamos,
nesse aspecto, intensificar e nao ignorar os conhecimentos prévios dos estudantes.

Com isso em mente, durante a primeira etapa do nosso estagio, fizemos o reconhe-
cimento da institui¢ao de ensino em que iriamos ter nossa experiéncia de docéncia. Dessa
maneira, analisamos o PPI que faz parte do Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI) para poder estruturar nossos planejamentos. Cabe ressaltar que esses documentos
sao considerados, pela instituicao de ensino, instrumentos tedrico-metodolégicos que
orientam seus passos. Neles, visualizamos que a institui¢ao adota: uma gestao democrati-
ca e participativa; e uma concepgao histérico-critica, entendendo a educagao como pra-
tica social — posigao que é refletida nos documentos governamentais em vigéncia e que,

também, associa-se  nossa visio de ensino e aprendizagem (ja manifestada neste artigo).
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Além do PD], sao feitos, por essa instituicao de ensino, Projetos Pedagodgicos dos
Cursos (PPCs) que sio documentos especificos para cada nivel de ensino (ou seja, para
cada curso técnico), os quais, dentre tantos outros detalhes técnicos-funcionais®, eviden-
ciam a estruturagio de cada um dos cursos técnicos integrados (com as especificidades
curriculares das fases técnicas, mas, também, com competéncias, habilidades, bases tec-
nolégicas e bibliografia das 4reas presentes na BNCC). Neles, no que diz respeito especi-
ficamente ao ensino de Lingua Portuguesa, constatamos a presenca de trechos que men-
cionam a importancia de se trabalhar com a intertextualidade e com a transversalidade
temdtica, enfocando-se na valorizagao da diversidade de contextos histérico-sociais.

Assim, colocamos em destaque que esses documentos (descritos sinteticamente
nesta subsecdo): mostram-se alinhados com as mudangas mais recentes nas concepgoes-
-pedagdgicas; e serviram-nos de apoio no planejamento de uma prética que almeja mais
do que o trabalho com uma disciplina isolada, mas a promoc¢ao de uma educagao contex-
tualizada historicamente, considerando as diversidades individuais e as mudangas pres-
critas na atualidade.

No entanto, mesmo com todas as mudangas histéricas de metodologias de ensino
no pais e com o alinhamento dos documentos nacionais, estaduais e da propria institui-
¢ao, quando nos direcionamos para a sala de aula em periodo de estigio de docéncia, a
realidade foi diferente da que imagindvamos, e é isso que nos propusemos a colocar em
tensionamento: a pratica da professora regente e a nossa pratica, ambas mais detidamente

colocadas nas subse¢des adiante.

4.2 DA FRAGMENTACAO AO ENTRELACAMENTO

Para a elaboragao de um projeto de estigio que siga pontos em conformidade com
nossa base teérica-epistemoldgica sociointeracionista, é imprescindivel que passemos
por algumas etapas basicas. Dentre elas, é preciso conhecer pontos primordiais do fun-
cionamento da institui¢ao de ensino, contemplando, por exemplo, seu histérico, os cursos
desenvolvidos, sua organizagio educacional (os documentos regentes sio um exemplo) e
estrutural, e, ainda, as relagdes dos estudantes, dos professores e de outros funciondrios,
observando-os dentro de sala de aula e em outros espagos da instituigao. Essas etapas
evidenciam que, se temos a pretensao de promover relacionamentos construtivos entre

todos os envolvidos no processo educacional, nds enxergamos o ambiente escolar “[...]

$ Os PPCs contém, ainda, os dados gerais do curso, a justificativa (com relevincia e pesquisa) de oferta do
curso, seus objetivos, os requisitos de acesso, perfil profissional de conclusio (competéncias) e as unidades
curriculares de cada fase do curso. Também, sdo expostas questdes de infraestrutura que envolvem o curso,
bem como explicagdes sobre certifica¢do, avaliagio e trancamento de curso.
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como local de aprendizagem que nao se realiza solitariamente, pois comporta uma rede
de elementos interdependentes de aspectos humanos e fisicos [ ...] bem como de aspectos
estruturais” (BORTOLOTTO et al., 2011, p. 20).

A etapa de observacao da professora regente e dos alunos (que durou 10 horas/aula)
foi o pontapé inicial para que verificissemos o desafio do qual estdvamos diante. Nessa
etapa, pudemos anotar pontos que se mostraram cruciais para nosso planejamento e para
nossa atuagio em aula: (i) soubemos que ficariamos responséveis por toda construgio do
projeto de docéncia para duas turmas de quartas fases de diferentes cursos técnicos inte-
grados (relativas ao 2° ano do Ensino Médio); (ii) conhecemos algumas praticas sociais
dos alunos, suas relagoes com o conhecimento técnico dos cursos, com as aulas de Lingua
Portuguesa e notamos a predominancia de alunos homens nas turmas e na instituigao
como um todo; (iii) anotamos pontos de planejamento e de pratica da professora regente
e os conﬁguramos como sendo de cardter tecnicista (tradicional), com marcas de atuagao
ainda rigidas e verticalizadas — conforme colocaremos mais adiante em tensao, sobre-
tudo, com a nossa prética mais reflexiva e interativa (como pretendemos) —; (iv) fomos
avisadas de que precisarfamos, em nossas praticas, seguir, a0 menos, o conteudo progra-
matico j4 organizado pela professora regente (que seriam aulas para o trabalho com o tipo
textual dissertagao-expositiva e aulas para a escola literdria Parnasianismo — nessa ordem
e sem a preocupagio de qualquer conexio entre eles); e, ainda, (v) estudamos o PPl e o
PPC da institui¢do e apuramos seu caréter critico, transversal, histérico e social (o que se
mostrou contrario aos ultimos dois pontos — (iii) e (iv) — mencionados).

Todo esse embate entre, de um lado, a atuagdo e o planejamento da professora, os
contetidos programaticos que ela destinou a nés (os quais caracterizamos como fragmen-
tados entre si) e, de outro lado, a nossa base tedrica, os documentos parametrizadores
nacionais e estaduais e, ainda, os documentos da propria institui¢ao nos fizeram cons-
truir um projeto desafiador que contemplasse nossos desejos, mas que nao abandonasse
a fragmentagao que nos foi solicitada.

Ainda que nao tivéssemos conseguido unir diretamente esses dois conteudos, in-
tentamos colocar em funcionamento, em cada um deles, o dialogismo, os géneros dos
discursos (BAKHTIN, 2011 [1979]), os principais eixos das aulas de Lingua Portuguesa
(ANTUNES, 2003), os ideais de sujeitos ativos e scio-historicamente construidos e os
pontos cruciais da observagio (desse momento histdrico; dessa circunstincia; e dessa
situagio social). Assim, primeiramente, escolhemos o tema transversal mulher na cién-

cia e na tecnologia para a produgao do tipo textual dissertagao-expositiva, justificando-se,
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principalmente, por se tratarem de turmas de cursos técnicos ligados a ciéncia. Esta, alias,
hd muitos anos é considerada uma atuagao estritamente realizada por homens, o que,
durante séculos, submeteu as mulheres a lutas e a quebras de esteredtipos (de género,
de capacidade, de qualidades/competéncias, de direitos, de representagio social, enfim),
ainda em veeméncia na atualidade. Visando, entao, a promogao de interagoes, de debates,
de andlises linguisticas e tornando o sujeito ativo no processo de aprendizagem, pude-
mos explorar a disparidade de género, a construgao de esteredtipos em diversos ambitos,
inclusive e sobretudo no das ciéncias exatas, e os posicionamentos contra atos notérios
e sutis de discriminagao. Evidenciamos, por exemplo, que a “[...] intimidacao, [a] insegu-
ranga, [a] estigmatizacdo, [a] segregacio, [o] isolamento” (WELTER; GROSS], 2018, p.
131) provocam o desinteresse das mulheres pelos estudos na escola e na universidade e,
consequentemente, conduzem-nas as evasdes escolar/universitdria e tumultuam “[...] o
processo de configuragao e expressao identitdria” (WELTER; GROSSI, 2018, p. 131).

Para o outro contetido delimitado a nds, ou seja, para trabalharmos com a escola
literaria parnasiana, utilizamos os memes, pois, através de sua linguagem e de seus recur-
sos multissemidticos, colaborando para a divulgacao de questdes sécio-histéricas, “[...]
apresentam constru¢do temadtica, proposito comunicativo e estilo, caracterizando-os
como géneros discursivos, e, por localizarem-se em ambientes digitais, mobilizam um
conjunto de letramentos” (GONCALVES; LIMA, 2017, p. 2). Em sua predominéncia,
esse género circula nas redes sociais e midias digitais com a caracteristica humoristica e
conduz o leitor, em sua apreciagao, a tornar-se o coautor (GONCALVES ; LIMA, 2017),
uma vez que se constata que “[...] é necessério ativar um conjunto de estratégias cogniti-
vas e metacognitivas para situar o género sociohistoricamente e recuperar-lhe o sentido”
(GONCALVES; LIMA, 2017, p. 2).

Antes de seguirmos para as proximas subsegdes, é importante colocar que, ainda
que tivéssemos o mesmo planejamento de aulas, tinhamos a compreensao de que em
cada turma todo esse esquema se daria de maneira flexivel, de modo a contemplar as
diversidades histérica, social e cultural de cada sujeito. Esse aspecto, por sinal, nao visu-
alizamos nas aulas da professora regente, justamente por revelar uma pratica de relagao
verticalizada em sua atuagao em aula. Ainda que receosa no inicio, a professora regente
nos deu liberdade para prosseguirmos com nosso projeto, dando-nos auxilio sempre que
precisdvamos, assim como nossa orientadora.

Com essas ponderagoes feitas, podemos colocar em tensionamento/confronta¢ao

a pratica da professora regente, exibindo alguns exemplos que verificamos na etapa de
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observagao, e a nossa pratica pedagogica, exemplificando nossas atividades e visoes. Para
isso, decidimos estruturar as préximas subsegdes de acordo com cada eixo (ANTUNES,

2003) da aula de Lingua Portuguesa.

4.3 ESCRITA: DA PERIFERICA A CONTEXTUALIZADA

Ao iniciarmos pelo eixo da escrita, colocamos em evidéncia que, nas aulas da pro-
fessora regente, observamos a execugdo de exercicios como sendo a unica pratica de
escrita realizada pelos alunos, uma vez que, ao longo das aulas, muitos deles mal toca-
vam em seus materiais, pelo fato de as aulas serem expositivas, com entrega do contetudo
sintetizado em folhas impressas. Isso mostra “[...] a pritica de uma escrita mecénica e
periférica, centrada, inicialmente, nas habilidades motoras de produzir sinais gréficos e,
mais adiante, na memorizagao pura e simples de regras” (ANTUNES, 2003, p. 26). Além
disso, o maior trabalho de escrita estava destinado as aulas que fossem para o estudo da
dissertagao-expositiva.

Como entendemos que a escrita, assim como a leitura (que sera descrita posterior-
mente), deve ocorrer em um trabalho continuado “[...] nas atividades de estudo, na pre-
paragao de intervengao e organizagao do que e como se pretende fazer e na avaliagao do
que se escreveu ou se falou” (BRITI'O, 2012, p. 94, grifos nossos), priorizamos o trabalho
de escrita a partir do processo de produgao textual e de criagiao entendendo a disserta-
Gao-expositiva como o inicio para a produgao de uma dissertagao-argumentativa — tipos
textuais presentes nas escolas e nos concursos publicos —, e esta segunda um importante
meio de expressao e de posicionamento.

Contudo, para isso, foi imprescindivel que fosse feita a recapitulagao da distin¢ao
entre tipo textual e género textual, basicamente, a partir de Furlanetto (2002). Sob a
perspectiva de um ensino sociointeracionista, 8 medida que entendemos que a escrita,
“[...] na diversidade de seus usos, cumpre fung¢des comunicativas socialmente especificas
e relevantes” (ANTUNES, 2003, p. 47), a0 nosso encargo, como docentes, fez parte do
nosso projeto a elaboragao de uma escrita escolar para um leitor especifico, um desti-
natario. Ou seja, foi planejada a execugao de uma revista digital, para que, neste género
textual, pudesse ser possibilitado um fim social as dissertagdes escritas pelos alunos das
duas turmas, nao ficando seus textos somente como produtos de uma aula e encerrados
nela. Logo, para desenvolver essa escrita de maneira a ter o que dizer e para quem dizer,
suas produgdes se relacionaram com suas vivéncias e se destinaram a leitores dessa mes-
ma comunidade escolar, interessados tanto pela temdtica quanto por exemplos de escrita
e de estrutura do tipo textual dissertagao-expositiva, para futuras praticas em provas de

concursos publicos.
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Convergindo com a nossa visao didatico-pedagdgica, para o processo de escrita
em si, priorizamos a seguinte ordem: pratica de leitura, seguida de pratica de andlise lin-
guistica, seguida de prética de produgao textual, passando-se para a pratica de analise lin-
guistica e, assim, encaminhando-se para a reescritura (que seria a nova produgao textual)
(RODRIGUES; CERUTTII-RIZZATTI, 2011).

Em outras palavras, antes mesmo de realizar a escrita em si: partimos da leitura e da
interpretacao/discussdo de diversos textos de diferentes géneros textuais® sobre a temati-
ca escolhida para a dissertagao-expositiva; fizemos andlises linguisticas desses géneros, as
quais se resumem em debates, atividades e reflexdes sobre o assunto, a partir de construgoes
dialogadas e de referenciais dos alunos (e nio sendo confundidas com andlises de cunho
gramatical); e discutimos e estudamos a estrutura do tipo textual dissertacao-expositiva.

Em relagao a pratica de anélise linguistica, é valido abrir um paréntese para evi-
denciar que esta nao se configura como a concep¢ao de somente verificagao gramati-
cal” e de sua finalidade no dmbito escolar, como ja citado, mas sim a ampliagao disso,
ou seja, que inclui, “[...] reflexdes sobre texto, discurso, heterogeneidade da linguagem,
ou seja, reflexdes sobre aspectos da linguagem nos/para os processos interacionais”
(RODRIGUES; CERUTIIT-RIZZATT], 2011, p. 144). Essa analise linguistica que an-
tecedeu a escrita foi primordial, pois conseguimos “[...] surpreender, mesmo naquilo
que o texto tem de regular e de estavel, a novidade ou o jeito original de interpretar o
que é dito [...] [ndo sendo mais] exercicio mecanico, pura rotina didética, cujo sentido
se esvazia” (ANTUNES, 2010, p. 215).

Apos a primeira escrita, a segunda anélise linguistica deu-se em cima dos proprios
textos dos alunos, analisando-os em seus acertos e em suas tentativas malsucedidas, o
que é provadamente eficaz para que o aluno perceba onde falhou e como pode melhorar
na proxima etapa. A possibilidade de os alunos relerem seus textos e visualizarem neles
exemplos reais do que estd em discussao e em pauta na aula foi uma maneira de enrique-
cer a reescrita, ressaltando que a construgao do conhecimento provém de uma interagao.
Assim, foi o momento em que os alunos expuseram seus pontos de vista, argumentaram a
favor ou contra uma ideia, propuseram solugdes para um problema, dentre outras manei-
ras de posicionamento, acentuando a importancia da reflexao, do pensamento auténomo,

da participagao e da criagao.

¢ Excertos do livro 50 brasileiras incriveis para conhecer antes de crescer, de Débora Thomé; excertos do livro
As cientistas: 50 mulheres que mudaram o mundo, de Rachel Ignotofsky; o artigo cientifico Machismo na
EMC: verdade ou mito?, de Luiz O. Kohler e de Maria J. Ioshiura, produzido por alunos da Engenharia
Mecanica da UFSC; o video Por que mulheres ganham menos?, da Série Explicando, do Netflix; e trés
episédios (Cientistas brilhantes; Garotas gamers; e Empreendedorismo) da série documental da Samsung:
Tech girls.

7 A gramatica trabalhada serd explicada na préxima subsegio.
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E dessa forma que, “[...] o propésito de trazer o texto para o centro da atividade
pedagdgica, pouco a pouco, nos faz enxergar a lingua por pardmetros bem mais amplos
e funcionais” (ANTUNES, 2010, p. 216). Isso se refletiu positivamente nas reescritas de
todos os alunos que melhoraram profundamente seus textos, tanto de maneira contextu-
al, explorando informagdes relevantes e concretas, quanto de maneira estrutural, sabendo
criar uma linha de pensamento coerente e coesa. Cabe ressaltar também que entendemos
a necessidade da reescrita como parte do processo de construgao da escrita.

Abrimos um paréntese para mencionar que, se, por um lado, todo esse processo re-
cebeu aprovagao e apoio de nossa orientadora, por outro, a professora regente se mostrou
relutante a tematica escolhida e a algumas dessas etapas, sobretudo a etapa de reescrita.
Contudo, ao fim desse processo, diante de resultados positivos seja pelas produgoes ade-
quadas ao que se pretendia no sentido de estrutura e de temdtica, seja pelos debates em
aula e pelos feedbacks positivos dos estudantes, a professora regente apontou sua satisfa-
¢ao em poder conduzir priticas parecidas com as nossas em suas aulas.

Fechado o paréntese, com essas ponderagdes, anotamos: a escrita que propusemos
no projeto foi uma atividade interativa, que mais do que a fungao de ensinar regras de

ortografia, é uma escrita que pressupoe uma parceria entre os sujeitos.

4.4 GRAMATICA: DA TRADICIONAL AO ENSINO SOCIOINTERACIONISTA

Nesta subsecao, colocamos em evidéncia o eixo da gramatica, o qual se mostrou
ser o foco principal da professora regente nas aulas observadas (estudo das regéncias
nominal e verbal e crase). O primeiro ponto a dar destaque é justamente a divisio®, nos
planos da professora, entre aulas destinadas ao ensino da gramitica e aulas destinadas
ao ensino de literatura ou a produgao textual. Percebe-se, nesse aspecto, a existente des-
contextualiza¢ao do trabalho com a gramatica dentro de sala de aula, refletindo-se, ali-
ds, na maneira com que sao expostos os pontos gramaticais, como, por exemplo, aulas
excessivamente expositivas, com exibi¢ao de muitas frases soltas, sem interlocutores,
isoladas e fora de qualquer contexto, ou seja, a gramatica “[...] amorfa, [...] que é [...]
desvinculada, portanto, dos usos reais da lingua escrita ou falada na comunicagao do
dia a dia” (ANTUNES, 2003, p. 31).

Além disso, as recorrentes mengoes feitas pela professora aos alunos para que fa-
lassem “corretamente”, que utilizassem “corretamente” as regras da lingua, ou que nao
cometessem “os erros” comuns do dia a dia, por exemplo, evidenciam o que Antunes
(2003, p. 31): primeiro, chama de gramatica das “excentricidades”, a qual somente ob-
serva os pontos de vista refinados da gramatica e que estao, muitas vezes, por fora dos

contextos mais previsiveis de uso da lingua; segundo, mostra como sendo uma grama-

8 Daremos mais destaque a essa divisdo no eixo leitura, exposto adiante.
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tica que ¢é inflexivel, de uma lingua supostamente inalterével, “[...] como se o processo
de mudanca das linguas fosse apenas um fato do passado, algo que ji aconteceu e nao
acontece mais” (ANTUNES, 2003, p. 32); e, terceiro, evidencia como sendo, predomi-
nantemente, uma gramatica prescritiva, que apenas se preocupa em marcar o ‘certo” e o
“errado”, nao havendo importancia no que se diz, como e quando se diz e se tem algo a
dizer (ANTUNES, 2003).

A partir dessas colocagdes, é oportuno fazer uma alusio ao que Bakhtin (1988
[1975]) chama de lingua/linguagem tinica, a qual, nas relagdes sociais, preserva e conserva
as normas linguisticas através do que o autor chama de forgas centripetas. Dessa maneira,
alingua/linguagem unica, que é oposta ao discurso diversificado, representa uma catego-
ria tedrica que unifica e centraliza o plurilinguismo, colocando a este “[...] certas barrei-
ras, assegurando certo maximum de compreensiao mutua e centralizando-se na unidade
real, embora relativa, da linguagem falada (habitual) e da literaria ‘correta’ (BAKHTIN,
1988 [1975], p. 81, grifo do autor). Alias, Geraldi (1991, p. 133) retoma essa concepgio,
dizendo que é uma lingua tomada como “[...] ‘pronta) ‘acabada) cabendo a seus falantes
nao um papel ativo de produgao de linguagem, mas um papel de apropriagao do ja pronto
ou de correcio de desvios”. Consegue-se atribuir isso, também, ao que Rodrigues (2014)
denomina de ‘ensino enciclopedistico, o qual é “[...] pronto e acabado” (RODRIGUES,
2014, p. 49). No caso, a disciplina de Lingua Portuguesa seria fundamentada na “[...]
prevaléncia do conhecimento conceitual e taxionémico sobre o praxioldgico e procedi-
mental” (RODRIGUES, 2014, p. 49).

Isso tudo revela que ainda é mantido um estudo gramatical reducionista. Ainda
que sob o ponto de vista da lingua enquanto interagao, a gramética é tomada como “[...]
conjunto de regras que especificam o funcionamento de uma lingua” (ANTUNES, 2003,
p- 85), €, porisso, a Hngua nao existindo sem suas regras gramaticais, acredita-se que esta
é composta por regras flexiveis e mutaveis, pois reflete questoes sociais. A gramdtica pre-
cisa, entdo, trabalhar com os usos linguisticos e suas variagdes, uma vez que “[...] uma
gramatica de regras incondicionalmente rigidas foge a realidade com que a comunicagao
verbal ocorre” (ANTUNES, 2003, p. 91).

Nesse fluxo, quando questionados sobre a importancia do trabalho com a gramati-
ca em sala de aula, os alunos manifestavam niao abandonar o referencial normativo, estan-
do estagnados a pensar em concepgoes dicotdmicas, “proprio e improprio, adequado e ina-
dequado, forma culta e popular, registro formal e informal, lingua padrao e ndo-padrao |...])”
(BRITTO, 2012, p. 63, grifos do autor), e ndo dirigindo seus olhares & importancia do
conhecimento, mas sim a um querer demonstrar o “certo’, declinando-os, mais uma vez,

a“[...] educagdo voltada para satisfazer as demandas do mercado” (BRITI'O, 2012, p. 65).
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Outro ponto regularmente presente nas aulas da professora regente foi a repeticao
de exemplos e o excesso de exercicios de multipla escolha sobre os aspectos gramaticais
estudados, os quais, por vezes, também se repetiam. Pode-se inferir que isso tinha como
objetivo a memorizagao e a fixagao de regras da gramatica e da ortografia. Contudo, como ja
mencionado, “[...] ndo se aprende por exercicios, mas por prdticas significativas” (POSSENT]I,
1996, p. 47, grifos do autor). Isso mostra que o “[...] grande equivoco em torno do ensino
de lingua tem sido o de acreditar que, ensinando analise sintdtica, ensinando nomenclatura
gramatical, conseguimos deixar os alunos suficientemente competentes para ler e escrever
textos, conforme as diversificadas situagdes sociais” (ANTUNES, 2003, p. 46).

Em nosso projeto, de maneira contextualizada, funcional e relevante, o ensino da
gramdtica ndo se deu descontextualizado. Estudar a gramdtica normativa, com exercicios
de andlise linguistica, deu-se a partir do estudo com géneros do discurso, uma vez que en-
tendemos que “[...] o dominio efetivo e ativo de uma lingua dispensa o dominio de uma
metalinguagem técnica” (POSSENTTI, 1996, p. 53-54).

Assim, a gramatica foi trabalhada ponto a ponto, texto por texto, mas nao foi colo-
cada profundamente no diélogo em sala de aula, pois a enxergamos como “[...] elemento-
-parte-de-um-todo, elemento nem mais nem menos relevante que outros” (ANTUNES,
2010, p. 217). Revisamos cada texto, de cada aluno, mas, como seus textos nio demons-
traram precisar de interven¢ao mais criteriosa nesse aspecto, abrimos nosso horizonte e
soubemos articular as questdes gramaticais “[...] de forma que os sentidos criados resul-
tam da conjungao de todos; por exemplo, a conjungao do léxico e da gramatica; do léxico
e do tipo textual; do textual e do pragmatico” (ANTUNES, 2010, p. 217).

4.5 LEITURA: DA COBRANCA A COLABORACAO

Assim como a escrita, a leitura é, entre as mais diversas formas de exercicios intelec-
tuais, “[...] a que pressupde a agdo metacognitiva mais aguda’, pois o sujeito “[...] investe
tempo e esforco para pensar, realizando acao intelectual autocontrolada [...]” (BRITTO,
2012, p. 88). Contudo, nas aulas observadas, o trabalho com a leitura também se dava,
mais firmemente, através da realizagao de exercicios com foco na gramatica. Mas, fazendo
remissao a literatura, torna-se possivel fazer a ressalva de que, como ja mencionado ante-
riormente, houve a separagdo entre o estudo da gramdtica e o estudo da literatura, com
aulas estipuladas e restritas, o que poderia ser trabalhado em confluéncia. Outro ponto a
ser destacado é o ensino da literatura e de sua histéria pautado na divisao em escolas lite-

rarias. Ainda que nos PPCs da Instituicao estivessem colocadas essas escolas, a professora
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fez seus planos com aulas restritas para o ensino de naturalismo e realismo (que estavam
previstos para as aulas posteriores & nossa observacio), desvinculando-os de qualquer
outro encontro ao longo do semestre. Como exemplo, alids, citamos o proprio contetido
programitico que nos foi destinado no periodo de estgio: o tipo textual dissertacao-ex-
positiva e a escola literdria parnasiana.

Ainda a respeito da literatura, por exemplo, ficando, aos alunos, incumbida a tarefa
de ler obras, ja selecionadas pela professora, dessas duas escolas literdrias, para que fizes-
sem semindrios’ expondo essas obras e seus autores aos colegas, é possivel refletir sobre
alguns pontos. Primeiro, trabalhar escolas literdrias, com foco em suas caracteristicas tex-
tuais, datas importantes, resumo das obras e assim sucessivamente, conﬁgura—se como
uma divisdo em um “[...] modelo que pouco contribui para a formagio de leitores que aca-
bam decorando caracteristicas soltas (e muitas vezes impréprias) [...] sem ter lido livro
algum” (RAMOS; CORSO, 2013, p. 23, grifo das autoras). Segundo, a atividade de leitu-
ra torna-se “[...] puramente escolar, sem gosto, sem prazer, convertida em momentos de
treino, de avaliagio, ou de oportunidade para possiveis ‘cobrangas™” (ANTUNES, 2003, p.
28, grifo da autora). E, terceiro, a leitura ¢ deixada como trabalho fora de sala de aula, nao
havendo a colaboragao do docente, que pode explora-la de maneira conjunta com seus
alunos, interrogando-os sobre o texto, abrindo, assim, a possibilidade de eles poderem
distinguir a realidade e a ficgao, identificar elementos textuais persuasivos, interpretar o
sentido figurado, inferir intencionalidades do autor e assim por diante (BRASIL, 1998).

Como ja mencionado nos eixos anteriores, o trabalho com a leitura, no nosso pro-
jeto de docéncia, deu-se imbricado aos demais eixos, com leituras interpretativas e dia-
logadas com os alunos, para que estes, sujeitos ativos e com seus horizontes axiolégicos,
fossem interlocutores, interagindo para a construgao de pontes dialogicas que propicias-
sem um ambiente de aprendizagem. Ou seja, foram feitas leituras colaborativas, as quais,
através de uma postura nossa de questionar os alunos, possibilitou, a eles, enxergar/per-
ceber/sentir que o prazer do texto ndo estd “[...] em tentar reter o significante ou conter
os signos no momento em que se faz a leitura, mas fazer com que os leitores se animem
com a fuga” (RAMOS; CORSO, 2013, pp. 96-97), conduzindo-os a uma “[...] ampliacao
dos repertorios [...] [para] incorporar novas ideias, novos conceitos, novos dados, novas
e diferentes informagdes acerca das coisas, das pessoas, dos acontecimentos, do mundo
no geral” (ANTUNES, 2003, p. 70). Assim, o trabalho com um ou dois textos no tempo

de aula torna-se muito mais enriquecedor.

° Os semindrios serdo mais comentados no eixo oralidade.
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Ao trabalhar com o Parnasianismo e a leitura de alguns de seus poemas, utiliza-
mos versos soltos de poemas dessa escola literdria, para que os alunos os reconstruissem
(sem conhecer o poema original) visando ndo somente a abertura de possibilidades de
construgao (de acordo com as individualidades), mas de, nesse trabalho, possibilitar a
verificagdo de caracteristicas proprias dessa escola literaria, sem que estas fossem apre-
sentadas a eles como mais uma lista pronta. Outra atividade que exploramos foi com os
“[...] posicionamentos argumentativos presentes nos memes” (GONCALVES; LIMA,
2017, p. 2) como forma de conduzir os alunos a criarem sinteses a respeito dos “conheci-
mentos tedricos” (DAVIDOV, 1999, p. 2) - ou seja, das caracteristicas trabalhadas sobre
o Parnasianismo - e de se posicionarem a respeito deles. Com isso, aproximando a escola
literdria de suas realidades, trabalhando o sdcio-histdrico e, principalmente, o interacio-
nal desse género do discurso, verificamos, nessa forma de atuagao, uma maneira de pro-
porcionar aos alunos o acompanhamento da “[...] interligacdo do interno com o externo
no contetido do material assimilado” (DAVIDQOV, 1999, p. 3) e, através de uma atividade
de estudo e com suas criagdes, fazer com que pudessem ter como resultado a manifesta-

¢do de suas personalidades (DAVIDOV, 1999).

4.6 ORALIDADE: DAS RESPOSTAS PRONTAS AO DIALOGO

Conduzimo-nos, nesta subsecao, a refletir sobre a oralidade em sala de aula reto-
mando as ponderagdes sobre os semindrios. Pode-se inferir que esse tipo de apresentagao
é caracterizado, em sua esséncia, como forma de palestra, nao se estendendo a fala para o
restante da turma, a ndo ser para perguntas (mas que, dificilmente, ocorrem), estando o
apresentador somente atingido por um olhar avaliativo do professor.

Outros momentos em que os alunos praticaram a oralidade foram quando a pro-
fessora regente pedia a eles que: lessem frases descontextualizadas nos slides, lessem (em
coral) as preposi¢des de cada verbo; repetissem “macetes” ou “rimas” sobre regras da gra-
matica; respondessem quais alternativas eram as corretas nos exercicios; e, ainda, com-
plementassem as frases inacabadas pela professora. Pode ser dado, como exemplo, quan-
do a professora dizia “Quem precisa, precisa...?”, e os alunos respondiam “.. de algo!”. Isso
poderia ser mais um dos exemplos que Geraldi (1991, p. 156, grifos do autor) coloca ao
argumentar como a esses didlogos em sala de aula “[...] s6 cabem respostas cristalizadas,
prontas e acabadas’, em que as respostas dos alunos “[...] s3o para serem ‘corrigidas’ e ndo

para serem expandidas [...]”
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Assim, pensando-se no eixo oralidade, & medida que “[...] ndo existem diferencas
essenciais entre oralidade e escrita nem, muito menos, grandes oposi¢cdes” (ANTUNES,
2003, p. 99), pois ambas servem a interacio verbal, articulamos, em nosso projeto, a ex-
ploragdo de debates como “[...] uma forma democrdtica e crucial que permite discussdes
para levantar pros e contras, ndo apenas do texto literdrio mas de como este pode ser tra-
balhado, explorado, vivenciado” (RAMOS; CORSO, 2013, p. 41, grifos nossos). Assim,
o didlogo com os alunos, seja para discussao da tematica transversal mulher na ciéncia e
na tecnologia, para expor duvidas e complementos, para interagir e debater nas atividades
em grupo, seja para realizar a leitura em voz alta de textos dessa temdtica e de poemas
Parnasianos, foi essencial para o desenvolvimento do projeto.

Uma vez que, conforme verificado nas aulas observadas, os alunos nao recebiam
abertura para a fala e, no inicio de nossa atuacio, eles se mostraram bastante receosos
para dialogarem, mas, com o passar das aulas e das atividades propostas, sentiram-se mais
a vontade e deixaram suas satisfagdes a respeito disso registradas em seus questionarios.

A oralidade e os demais eixos (com as caracteristicas que prezamos) mostraram-
-se fundamentais para o progresso da aprendizagem dos estudantes, que expuseram que
as aulas de Lingua Portuguesa se tornaram mais dindmicas, interativas e, por isso, mais
divertidas, atribuindo-as a encontros de intensos debates, de interagoes, de didlogos e,

sobretudo, de usos sociais da lingua.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo, tivemos a intengao de mostrar como o ensino de lingua é complexo
e abarca diferentes préticas, fazendo o tensionamento entre duas delas: uma considera-
da fragmentada e tecnicista e outra mais reflexiva e integral. A todo momento, nestes
escritos, frisamos nossa afluéncia a concepgao dialdgica e sociointeracionista da lingua-
gem (2 luz dos escritos do Circulo de Bakhtin) e & concepgio histérico-critica de ensino,
ambas contemporéneas e inscritas nos documentos pedagdgicos parametrizadores e nas
propostas pedagdgicas que estao em vigéncia, conforme retratamos minimante ao longo
deste texto.

Certas de nosso posicionamento, contudo, em nosso Estagio de Ensino de Lingua
Portuguesa e Literatura II, realizado em 2018, defrontamo-nos com desafios nos quais
acreditdvamos terem sido superados devido a essas atuais concep¢des pedagdgicas e teo-
rias educacionais: verificamos, na atuagao da professora regente, a presenga de metodolo-

gias de ensino caracteristicas de uma pedagogia tecnicista. Ainda que os documentos da
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propria institui¢ao desvelassem sua consonédncia com as concepgdes vigentes na contem-
poraneidade, de modo a motivar uma reorganizagao de praticas fragmentadas de ensino,
conforme Antunes (2003, pp. 19-20, grifos nossos), “[...] as experiéncias de renovagao
[...] ainda nao ultrapassam o dominio de iniciativas assistemdticas, eventuais e isoladas”.

Nesse interim, ressaltamos que, historicamente, as teorias educacionais tém mais
ou menos forga, mas elas nao se apagam na sala de aula. Métodos de ensino considerados
“antigos” ou até mesmo refutados por novas tendéncias ainda continuam sendo coloca-
dos em prética, conforme observamos em uma das etapas da nossa vivéncia de estagio,
e que, por isso, praticas concorrem e coocorrem, nao existindo prética absoluta em ne-
nhum momento histdrico.

Apesar da concorréncia e coocorréncia dessas praticas de ensino dentro de sala de
aula e de termos consciéncia de que nosso periodo de atuagao foi curto e restrito, lutamos,
a partir de nossa base tedrica-epistemoldgica, para promover a superagao nao somente da
fragmentagao em sala de aula, mas sim, efetivamente, do trabalho educativo com a esséncia
humana abstrata e a existéncia empirica. A esséncia abstrata é recusada quando a humani-
dade e as forgas essenciais humanas siao concebidas enquanto cultura humana objetiva e
socialmente existente, enquanto produto da atividade histérica dos seres humanos. Nossa
proposta também superou a concepgao de educagio guiada pela existéncia empirica, na
medida em que sua referéncia para a educagao ¢ a formagao do individuo enquanto mem-
bro do género humano, assim o trabalho educativo valoriza o desenvolvimento do indivi-
duo para além dos limites impostos pela divisao social do trabalho.

Enfrentar os desafios da diversidade cultural e das individualidades dos seres é aceitar
que a escola é um espago que cruza (além das culturas) variados saberes e é um ambien-
te responsavel por formar individuos capazes de criticar e de refletir dentro da sociedade,
fazendo-os ir além dos referentes presentes em seus cotidianos, assumindo-os e amplian-
do-os, 0 que transforma esses individuos em sujeitos ativos na mudanga de seus contextos.

Através deste artigo, intentamos possibilitar o tensionamento entre duas préticas,
contribuindo, na nossa opinido, para os debates atuais em Linguistica Aplicada (LA), no

que se referem aos estudos sobre praticas do ensino de Lingua Portuguesa em sala de aula.
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