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As linhas mestras do novo paradigma
de ensino de lingua materna
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A palavra é uma espécie de
ponte lancada entre mim e os outros.
Se ela se apdia sobre mim numa
extremidade, na outra apdia-se sobre o
meu interlocutor. A palavra é o
territorio comum do locutor e do
interlocutor. (Mikhail Bakhtin)

ABSTRACT: In this text, we review the main courses of the new
paradigm under construction of the teaching of the mother tongue
since the end of the 70’s. We focus on a proposal that shifts from
a view of language as product to a view of language as activitiy.
KEY WORDS: ethnography, daily classroom, literacy.

1. Uma preliminar

Ha mais de duas décadas, o ensino de lingua portuguesa
no Brasil vem sendo sacudido por idéias que, oriundas
principalmente dos meios académicos, sao veiculadas através de
inimeras publicacdées, seminarios, encontros e cursos de
reciclagem para professores. Essas idéias vieram desestabilizar a
longa tradicdo de ensino de lingua materna pautada na
gramatica, numa perspectiva metalinglistica e normativa. Esse
movimento de renovacdo paradigmatica do ensino de lingua
materna foi, na verdade, desencadeado pela renovacao
paradigmatica da linguistica. Até o inicio da década de 70, as
Letras viviam, no pais, um periodo de hegemonia da linglistica da
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lingua, estruturalista ou gerativo-transformacional, que, ao eleger
seu objeto de estudo, nao ultrapassava o nivel da frase e, ainda
assim, ndo investigava sendo seus aspectos formais. Porém, no
final da década de 70, a linglistica da enunciacao e a teoria e/ou
analise de discurso, vindas da Franca, aportam no Brasil,
provocando mudancas nao apenas no campo do estudo, da
ciéncia da lingua, mas também no campo do ensino da lingua.
Alias, esse gesto de tentar expandir e aplicar os conhecimentos
teoricos da lingliistica ao ensino de lingua nao é novo. Ainda estao
bem vivas na memoria as mudancas que se empreenderam no
ensino de lingua materna sob a batuta da concepcao
estruturalista de linguagem “como instrumento de comunicacao”:
a velha Lingua Portuguesa virou “Comunicacdo e Expressao”; os
livros didaticos se abarrotaram de signos da teoria da informacao
— emissor, receptor, canal, mensagem, ruido e coisas que tais;
um espaco enorme foi dado as linguagens néao-verbais, afinal, o
importante era “se comunicar’. Todavia, essa proposta de
renovacdo do ensino de lingua nao resistiu aos ataques
desfechados contra ela, quando os primeiros resultados da
redacao no vestibular comecaram a vir a publico, evidenciando a
proporcdo descomunal da crise da escrita. Como tantos alunos
podiam ter chegado as portas da universidade escrevendo
aberracdoes como aquelas que os jornais se compraziam em
estampar? Acusacdes contra a liberalidade do ensino de
“Comunicacao e Expressdao” foram muitas. A volta ao velho ensino
gramatical também foi defendida com muita veeméncia pelos
puristas de plantdo. Uns poucos interpretaram os resultados
evidenciados pela redacdo no vestibular ndo como a manifestacao
de uma crise circunscrita ao ensino de portugués, mas como uma
crise da instituicdo escolar que nao se reviu para atender
adequadamente a nova populacdo que conquistara o direito de
freqiienta-la. Nesse sentido, assim Soares (1997) caracteriza a
crise:

Néo se tendo reformulado para seus novos objetivos e
sua nova fungdo, a escola é que vem gerando o conflito, a

crise que é resultado de transformagées quantitativas —
maior numero de alunos — e, sobretudo, qualitativas —
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distancia cultural e lingtiistica entre os alunos a que ela
tradicionalmente vinha servindo e os novos alunos que
conquistaram o direito de também serem por ela servidos.
A escola ndo se reorganizou, diante dessas
transformacées que nela vém ocorrendo; nesse sentido, a
‘crise da linguagem’ é, na verdade, uma crise da
instituicdo escolar. (Soares, 1997: 68-69)

Foi principalmente entre educadores sensiveis aos apelos
das camadas populares que a teoria da enunciacdo e
principalmente a teoria do discurso despontaram como uma saida
para a crise. Educadores progressistas e analistas do discurso
partilham uma perspectiva comum acerca das praticas sociais
como um campo de circulacdo e confronto de ideologias. No
escopo da nova critica ao ensino de lingua materna, “interacao
social” € um conceito que baliza tanto o pensar sobre a linguagem
quanto sobre a educacdo. O transito, pois, entre o campo dos
estudos sobre a enunciacao e o discurso e o campo de estudos
sobre a educacdo progressista leva a uma reconceptualizacdo dos
objetivos, dos pressupostos e das estratégias de acao pedagodgica
na area do ensino de lingua materna. Rediscutem-se as questoes
da correcao lingliistica, das praticas de leitura e de escrita e do
ensino de gramatica. Enfim, propugna-se que o ensino tradicional
da lingua, que se orientava pelas duas grandes tendéncias
teoricas do pensamento filos6fico e linglistico vigentes,
denominadas por Bakhtin (1999) “subjetivismo idealista” e
“objetivismo  abstrato”, seja amplamente (re)discutido e
(re)orientado pela concepcédo interacionista da linguagem.

2. A lingua(gem) como interacao: a lente da nova critica ao
ensino de lingua materna.

No universo do novo paradigma, o “subjetivismo idealista”
e o “objetivismo abstrato” se traduzem em termos de linguagem
como “expressdo do pensamento” e linguagem como “instrumento
de comunicacao” respectivamente e sdo alvos de criticas enquanto
concepgoes a sustentar a analise e o ensino da lingua materna.
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A concepcao de linguagem como expressdao do pensamento
permeia o modelo hegemoénico de ensino de lingua que remonta a
tradicdo greco-latina quando a gramatica e a légica andavam de
maos dadas. E um modelo que privilegia a frase e seus
constituintes, uma vez que a frase, na lingua, equivale a
proposicao na légica. Se os alunos falam e escrevem mal é porque
pensam mal, acreditam aqueles que esposam essa concepc¢do de
linguagem, chegando a lamentar a exclusao da légica do curriculo
do ensino médio. De acordo com ela, toda enunciacdo comporta
duas dimensoes:

uma de gestagdo do contetido no psiquismo, no
interior do individuo, e outra de objetivacGo, de
exteriorizag@o, de traducdGo, por assim dizer, desse
contetido para o outro, através de um cédigo comum. O
percurso da enunciagdo vai, portanto, do interior para o
exterior. (Cox & Assis Peterson, 1998: 19)

A enunciacao é primeiro pensamento e depois linguagem.
Isso faz dela uma atividade eminentemente monolégica, exterior e
individualista e desacreditada, portanto, entre aqueles que erigem
a linguagem, com tudo o que ela tem de social, como elemento
constitutivo do pensamento.

Ja a concepcao de linguagem como instrumento de
comunicacao, nuclear a gramatica estruturalista, é de base social.
Se a lingua pode servir de instrumento de comunicacédo é porque
constitui um sistema formal comum a todos os falantes de uma
dada comunidade linglistica num dado momento. Se se trata de
uma concepcdo social de linguagem, por que razdo é criticada
pelos interacionistas? O conceito de lingua enquanto sistema ou
coédigo compartilhado é social, mas num sentido abstrato. Para se
atingir o acabamento de um sistema, € preciso fazer o estavel
prevalecer sobre o instavel, o abstrato sobre o concreto, a
univocidade sobre a plurivaléncia, enfim, é preciso eliminar as
contradicoes que movimentam o fluxo da comunicacdo verbal
entre aqueles que interagem numa determinada formacao social.
Bakhtin assim se refere ao objetivismo abstrato:
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Configurando o sistema da lingua e tratando as
linguas vivas como se fossem mortas e estrangeiras, o
objetivismo abstrato coloca a lingua fora do fluxo da
comunicagdo verbal. Esse fluxo avanga continuamente,
enquanto a lingua, como uma bola, pula de geracdo para
geracdo. Entretanto, a lingua é insepardvel desse fluxo e
avanca juntamente com ele. Na verdade, a lingua ndo se
transmite; ela dura e perdura sob a forma de um processo
evolutivo continuo. Os individuos ndo recebem a lingua
pronta para ser usada; eles penetram na corrente da
comunicag¢do verbal; ou melhor, somente quando
mergulham nessa corrente é que sua consciéncia desperta
e comeca a operar. E apenas no processo de aquisicdo de
uma lingua estrangeira que a consciéncia ja constituida —
gracas a lingua materna — se confronta com uma lingua
toda pronta, que sé lhe resta assimilar. Os sujeitos ndo
“adquirem” sua lingua materna; é nela e por meio dela que
ocorre o primeiro despertar da consciéncia (Bakhtin, 1999:
107-108)

A concepcdao de linguagem como instrumento de
comunicacao, apesar de seu lastro social, também nao autoriza
uma compreensao interativa da enunciacdo: tem-se, de um lado,
um emissor que a codifica com os signos e as estruturas
disponiveis em seu sistema linglistico e, de outro, um receptor
que a decodifica, ja que compartilha com o falante esse mesmo
sistema. Emissdo e recepcdo sdo momentos estanques, “eu” e “tu”
estdo sozinhos nos seus poélos. Uma tal concepcédo de linguagem
parece adequar-se mais a educacdo como transmissao de
informacodes e conhecimentos do que a educacao como troca de
saberes e construcao coletiva de conhecimentos conforme
postulam educadores progressistas.

A essas duas vertentes, a nova critica contrapde a
concepcao de linguagem como interacdo social, como trabalho
coletivo, subjacente a analise de discurso e a algumas linhas da
linglistica da enunciacdo. Pensa-se na linguagem como uma
atividade constitutiva dos sujeitos. Quando “eu” e “tu” se
relacionam pela linguagem verbal, eles ndo estdo apenas “usando”
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a lingua, mas estdo “co-produzindo” a lingua que lhes assegura a
compreensao reciproca, assim como sua constituicdo enquanto
sujeitos. Eles nao trabalham sobre o nada, pois antes deles
muitos ja interagiram legando-lhes o resultado de seu trabalho de
simbolizacdo do mundo. E, nessa perspectiva, a enunciacdo nao
comeca nas profundezas do pensamento e nem também é tarefa
s6 do emissor, ela se extrai do fluxo de palavras em que os
interlocutores se encontram mergulhados, é primeiro enunciacao
dos “outros” para depois ser enunciacdo do “eu”. Toda
enunciacao € inerentemente dialogica, diz Bakhtin (1999), uma
vez que € resposta explicita ou implicita a enunciados anteriores e
faz parte de um processo de comunicacdo ininterrupto. Nao ha
enunciado isolado, este pressupde aqueles que o antecederam e
todos os que o sucederdo: o enunciado é apenas um elo de uma
cadeia muito complexa de outros enunciados de uma dada esfera,
s6 podendo ser compreendido no interior dessa cadeia. A esse
processo em que se realiza a significacdo, Bakhtin (1999: 132)
chamou de compreensdo ativa e responsiva que é o efeito da
interagdo do locutor e do receptor produzido através do material de
um determinado complexo sonoro. Como esse processo pode ou
nao se manifestar de imediato e em voz alta (pode ser silencioso
e/ou de efeito retardado), a semente de reac¢do-resposta contida
na compreensdo ativa e responsiva opde-se ao conceito de
compreensdo passiva que, a priori, exclui totalmente a
possibilidade de alguma resposta. Mais cedo ou mais tarde, o
discurso compreendido provocara ecos, vozes, em discursos
posteriores do ouvinte-locutor (Costa, 1997). Considerando que o
sentido construido na compreensao ativa e responsiva é o traco de
uniao entre os interlocutores, Bakhtin (1997) vé a compreensao
como a forma de acdo fundadora da interlocucao:

Vivo no universo das palavras do outro. E toda a
minha vida consiste em conduzir-me nesse universo, em
reagir as palavras do outro (as reacbées podem variar
infinitamente), a comecgar pela minha assimilagdo delas
(durante o andamento do processo do dominio original da
fala), para terminar pela assimilagdo das riquezas da
cultura humana (verbal ou outra). A palavra do outro impée
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ao homem a tarefa de compreender esta palavra (tarefa
esta que ndo existe quando se trata da palavra prépria, ou
entdo existe numa acepcdo muito diferente).(Bakhtin,
1997: 383)

As réplicas do dialogo real (conversa comum, discussdo
cientifica, controvérsia politica, etc.) constituem o aspecto
externo, mais evidente e mais simples da relacao dialégica. Essa,
no entanto, nao se reduz a relacao existente entre as réplicas de
um dialogo real, € mais extensa, mais variada e mais complexa.
Na relacao dialégica, encontram-se, em toda sua integridade,
posicdes, pessoas, vozes, ecos, lembrancas. Dai que a
compreensdo do todo do enunciado é sempre dialégica. Mesmo
um enunciado monolégico — oral ou escrito — se constitui como
processo essencialmente dialégico:

Toda enunciagdo, mesmo na forma imobilizada da
escrita, é uma resposta a alguma coisa e é construida
como tal. Nao passa de um elo da cadeia dos atos de fala.
Toda inscrigdo prolonga aquelas que a precederam, trava
uma polémica com elas, conta com as reagoes ativas da
compreensdo, antecipa-as. Cada inscricdo constitui uma
parte inaliendvel da ciéncia ou da literatura ou da vida
politica. Uma inscrigdo, como toda enuncia¢do monolégica,
é produzida para ser compreendida, é orientada para uma
leitura no contexto da vida cientifica ou da realidade
literaria do momento, isto é no contexto do processo
ideolégico do qual ela é parte integrante. (Bakhtin, 1999:

98)

Além de um fenémeno concretamente social, a linguagem
€ também um fendmeno ideoldgico. Quer dizer, a linguagem néo é
um instrumento de comunicacdo neutro como faz crer o
estruturalismo ao definir o signo através da relacdo univoca e
literal entre um significante e um significado. Numa perspectiva
enunciativa de base materialista, o signo € re-situado e re-definido
no dominio ideolégico. Nesse dominio, o signo deixa de representar
a relagcdo univoca entre um significante e um significado e passa a
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representar a relacdo plurivoca de um significante com correntes
de significacdo (Cox & Assis-Peterson, 1998:19). Incorporada a
dimensao ideologica, pode-se considerar que uma mesma lingua
produz discursos opostos, pois classes sociais diferentes utilizam
um mesmo sistema linglistico de modo diferente. Essa realidade
faz Bakhtin (1999: 46) afirmar que em todo signo ideoldgico
confrontam-se indices de valor contraditérios e que, em suma, 0
signo se torna a arena onde se desenvolve a luta de classes.
Caracterizada dessa forma, a lingua(gem) ndo é neutra, inocente e
nem natural e sim complexa, pois tem o poder de instalar uma
dialética interna, em que se atraem e, ao mesmo tempo, se
repelem elementos julgados inconciliaveis (Barros, 1996).

Ao se adotar uma tal concepcao de linguagem como norte
para o ensino de lingua materna, a unidade basica de trabalho
nao pode mais ser a palavra ou frase isolada, pois a verdadeira
substancia da lingua é a interacdo verbal. Quando interagem pela
linguagem, os interlocutores ndo produzem palavras e frases, mas
enunciacoes consubstanciadas em textos. Assim, a unidade
basica de ensino, para nao se colocar em desacordo com o que é
natural nas praticas de linguagem fora da escola, deve ser o texto.

Para que se operem transformacbées na relacdo
ensino-aprendizagem, necessdrio se faz um
redimensionamento na forma de trabalhar a linguagem.
Hoje é quase consensual que esse trabalho deve estar
centrado no texto. (Brandao, 2000: 17)

Fazer da sala de aula um espaco onde os alunos possam
vivenciar uma pratica textual intensa e multipla, apresenta-se,
entdo, como a via mais adequada para o ensino de lingua
materna.

3. O texto como niicleo do ensino de lingua materna
Assumir uma concepcao de linguagem como interacdo

social requer pensar o texto — como unidade do ensino-
aprendizagem — em sua dimensédo discursiva. Tomar o texto nessa
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acepcdo envolve aborda-lo ndo como uma unidade fechada,
acabada em si mesma, como um somatorio de frases
descontextualizadas de situacoes comunicativas efetivas. Nesse
tipo de abordagem, o texto é geralmente entendido, no espaco da
escola, como fonte ou pretexto para exploracdo das formas
gramaticais isoladas do contexto ou como material anddino,
indiferenciado, a ser trabalhado de forma homogénea. (Brandao,
2000: 17).

Ao invés de considerar o texto de forma indiferenciada,
encarando-o como uma superficie lingliistica homogénea,
meramente formal, a concepcao dialégica e interacionista de
linguagem realca a sua dimensao discursiva. Estudar o texto,
nessa perspectiva, significa considera-lo em suas multiplas
situacoes de interlocucéo, vé-lo como resultado de trocas verbais
social e concretamente situadas que configuram a dinamica de
uma dada comunidade linguistica. Citando Bakhtin (1992),
Brandao (2000) afirma que a cada esfera de utilizacdo da lingua
corresponde um tipo relativamente estavel de discurso, ou seja,
um género de discurso. Sobre os géneros, a autora diz:

Segundo Bakhtin, quando um individuo fala/escreve
ou ouve/lé um texto, ele antecipa ou tem uma visdo do
texto como um todo acabado justamente pelo conhecimento
prévio do paradigma dos géneros a que ele teve acesso
nas suas relagoes de linguagem. (Brandao, 2000: 37)

Nesse quadro de reconceptualizacao, o texto passa a ser
entendido como uma unidade linglistica material dotada de
sentidos que € produzida por um ou varios enunciadores em uma
situacao de interacao especifica. O texto € o resultado de uma
atividade comunicativa efetiva. Um aglomerado de frases nao
produz, por si s6, um texto. Para que haja texto, é preciso haver
coeréncia e dialogia, entre o enunciado presente e os enunciados
passados do género discursivo que esta sendo re-atualizado. Isso
nao quer dizer que os géneros sao formas fixas que impedem a
mudanca. Se os géneros sdo engendrados nas situacdes sociais e
se as situagbes sociais sao complexas, heterogéneas e
contraditérias, assim também o sao os géneros discursivos. Como
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bem lembra Brandao (2000), ao se trabalhar com a nocédo de
género € preciso estar atento

(-..) a essa dupla face que o género apresenta: forcas
de concentrac¢do atuando ao lado de forcas de expansdo.
Pois é a concentragdo que vai garantir, pela estabilidade
do sistema, a economia das relacées de comunicacdo e a
intercompreensdo entre os falantes, e é a expansdo que vai
possibilitar a variabilidade desse sistema com a criagdo, a
inovagdo, e conseqtiente inscricdo do sujeito na linguagem
com seu idioleto, seu estilo. (Brandao, 2000: 38)

Esse dialogo do enunciado presente com os enunciados
passados do género discursivo é que faz do texto um espaco de
significacdo passivel de reconhecimento e interpretacdo. Se a
memoria discursiva se apagasse a cada instancia de interacao
social, a pronta comunicacdo pragmatica do cotidiano seria
impensavel. E, pois, a partir do suposto de um determinado
género discursivo que uma seqliéncia linglistica é percebida como
um todo coerente, ou seja, como um texto que contém suas
proprias pistas de interpretacdao. O género & decisivo ndo sé na
percepcdo da coeréncia externa e contextual do enunciado, ou
seja, do texto, mas também na sua coeréncia interna. Cada tipo
de género esta associado a uma forma de organizacdo textual. A
coeréncia interna €, em grande parte, garantida pela coesdo, na
forma de encadeamento linear e formal das partes do texto. A
funcado da coesao é explicitar as varias relacoes de sentido que
existem entre as partes do enunciado. E isso se faz em estreita
sintonia com o modo de encadear os diferentes constituintes do
enunciado que cada género constroéi historicamente.

Numa perspectiva interacional de linguagem, o texto
deixa de ser compreendido como um hiper-significante fechado,
que encerra um Unico significado a ser extraido através da leitura,
e passa a ser entendido como uma superficie cheia de poros a
serem preenchidos com as projecoes dos leitores. Do ponto de
vista interativo, o texto e sua leitura constituem, segundo Ribeiro
(1996),
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uma rede de relagbes por onde trafegam possiveis
significagées, produzidas, cada vez, por uma relagdo de
enunciagdo especifica. A cada leitura uma nova relagdo de
enunciacdo se estabelece. Cada leitor se constitui como um
sujeito de experiéncias que buscard estabelecer relagées
com as estruturas lingtiisticas do texto, de forma a
produzir os sentidos possiveis, nesse preciso momento
social e histérico. (...) E um espaco em que se entrecruzam
experiéncias histéricas e sociais, na forma dindmica de
uma producado de sentidos. (Ribeiro, 1996: 36-37)

Também o leitor é re-significado: deixa de ser visto como
um paciente, um decifrador do sentido depositado no texto e
passa a ser visto como um co-enunciador, exercendo um papel
ativo na construcdo das significacées geradas pelo texto. Como
afirma Maingueneau (1996), a leitura é uma

(...) atividade cooperativa que leva o destinatdrio a
tirar do texto o que o texto ndo diz, mas pressupoée,
promete, implica ou implicita, a preencher espacos vazios,
a ligar o que existe num texto com o resto da
intertextualidade, de onde ele nasce e onde ird se fundir.
(Maingueneau, 1996: 39)

A essa concepcdo de texto como espaco da interacao
entre autor e leitor, de leitura como um processo de enunciacao e
de leitor como um co-enunciador, subjaz o desejo de se formar um
leitor critico, capaz de se assumir plenamente enquanto cidaddo
(Evaristo, 1997: 132). A formacao/constituicao desse sujeito-leitor
é um trabalho reflexivo que precisa ser assumido pelo ensino de
lingua materna.

Uma forma de promover um ensino de lingua materna
que seja, além de eficaz, critico e emancipador €, pois, subsumir
uma tal concepcao de texto. Nao basta fazer do texto a unidade
basica do ensino de lingua, € preciso trabalha-lo em sua dimensao
discursiva, o que requer que seja considerada a questao do sujeito
e sua participacdo nesse processo, ja que todo texto tem um
sujeito, um autor (Bakhtin, 1997: 330) que o produz e que se
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produz ao produzi-lo. E com as palavras e com as idéias do outro
que o proprio “eu” é tecido. Um ensino assim orientado
certamente possibilitard ao aluno, através de suas interacodes
sociais mediadas pela linguagem, constituir-se e desenvolver-se
como sujeito de sua aprendizagem e de sua historia. Possibilitara
ao professor também, olhar a linguagem e a educacao como dois
eixos que se entrecruzam e interpenetram de modo inalienavel —
nao ha pratica educativa que ndo seja uma pratica interativa
mediada simbolicamente. Numa concepcao sociointeracionista, o
sujeito do conhecimento € um sujeito de linguagem, como se pode
deduzir a partir da leitura de Gées (1991):

(...) o conhecimento do sujeito ndo é dado de fora para
dentro, suas agées ndo sao linearmente determinadas pelo
meio nem seu conhecimento é cépia do objeto. Nao se
trata, pois, de um sujeito passivamente moldado pelo meio.
Por outro lado, posto que hd uma necessdria
interdependéncia dos planos inter- e intra-subjetivo, a
génese de seu conhecimento ndo estd assentada em
recursos sé individuais, independentes da mediag¢do social
ou dos significados partilhados. O sujeito ndo é passivo
nem apenas ativo: é interativo. Essa forma de ver o sujeito
e de conhecer seu desenvolvimento confere a teoria uma
postura ‘sécio-interacionista’, pela assun¢do de que o
conhecimento é construido na interacdo sujeito-objeto e de
que essa agcdo do sujeito sobre o objeto é socialmente
mediada. (Goées, 1991: 21)

Pensado dessa maneira, o ensino deixa de ser visto como
o locus da transmissao de conhecimentos prontos e cristalizados
para ser visto como mediacdo entre atores sociais que sabem
diversamente, requerendo uma re-definicdo radical dos papéis de
aluno e professor e da funcado da sala de aula. O professor nao é
mais a fonte exclusiva do saber, assim como o aluno nao é mais
um receptaculo vazio a ser enchido. E a sala de aula é o espaco
onde sujeitos portadores de diferentes saberes interagem,
engendrando novos saberes. Sdo os saberes do vivido que trazidos
por ambos — alunos e professores — se confrontam com outros
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saberes, historicamente sistematizados e denominados
‘conhecimentos’ que dialogam em sala de aula (Geraldi, 1998: 21).

Sob o ponto de vista sociointeracionista, no ensino de
lingua materna, toda pratica pedagogica deve partir da palavra do
aluno e da contrapalavra do professor. Se o objetivo ¢é
fundamentar o ensino da lingua materna a partir do conceito de
interacdo como espaco de producdo de linguagem e de constituicGo
de sujeitos (Geraldi, 1997a: 5); se o sujeito e a significacdo s6 se
constituem no discurso, ndo se pode entdo pensar o ensino da
lingua a partir de atividades mecanicas de repeticao e
reconhecimento de estruturas (Brito, 1997). A lingua nao é um
codigo meramente destinado a transmissdo da informacdo de um
individuo a outro. Trata-se de olhar a lingua ndo como um
sistema fechado, acabado a priori, mas como um sistema aberto,
dinamico que incessantemente se faz e refaz, da mesma forma que
os sujeitos se tornam sujeitos pelo fato de interagirem uns com os
outros numa histéria sempre renovada.

4. O tripé das praticas

Tendo como referéncia esse horizonte conceitual, novos
parametros para o ensino de lingua materna vao se difundindo e
patenteando. Ja é classica a proposta que sugere centrar o ensino
no tripé das praticas: a prdtica da leitura de textos, a prdtica da
produgdo de textos e a prdtica da andlise lingtiistica (Geraldi,
1997, 1999).

A pratica de leitura de textos integra-se as atividades de
producao, constituindo a contraface imediata destas. Se quem
escreve quer ser lido, aquele que 1é o faz porque quer (ou precisa)
saber o que o outro tem a dizer, respondendo-lhe tacita ou
explicitamente. A leitura pode decorrer entdo da necessidade de
buscar informacodes, do interesse de conhecer o que um autor
pensa sobre determinado assunto, para viver novas experiéncias,
pelo puro prazer de viajar pela palavra do outro. O leitor motivado,
tal qual uma crianca curiosa e interessada, “abre” o texto como se
desmontasse um brinquedo, desvelando, nesse jogo, o que ha das
regras de poder, das marcas sociais, das normas linglisticas. Ler
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€ um processo complexo de interacdo em varios niveis que, ao ser
alcancado, proporciona ao leitor um engajamento maior com o
texto e um mergulho mais profundo nas suas entranhas,
extrapolando seus aspectos meramente linglisticos.

Na escola, o trabalho com a leitura numa perspectiva co-
enunciativa visa fazer do aluno um leitor critico. Segundo
Brandado (1997: 21), o leitor critico ndo pode ser um mero
decifrador de sinais. Deve ser cooperativo, no sentido de que é
capaz de reconstruir o universo textual a partir das pistas
fornecidas pelo autor. Deve ser produtivo, no sentido de que é
capaz de trabalhar o texto a partir de uma histéria singular de
leitura, instituindo-se em um co-enunciador. Deve ser sujeito do
processo de ler, no sentido de que é capaz de superar a
circunstancialidade dos sentidos de um texto em si mesmo,
incorporando-o reflexivamente a sua histéria de leitura. Vista
dessa forma, a formacédo do leitor recobre-se de um significado
politico de que a escola, segundo a nova critica, ndo pode
descuidar:

A leitura como atividade de linguagem é uma prdtica
social de alcance politico. Ao promover a intera¢cdo entre
individuos, a leitura, compreendida ndo sé como leitura da
palavra mas também como leitura do mundo, deve ser
atividade constitutiva de sujeitos capazes de inteligir o
mundo e nele atuar como cidaddos. (Brandao, 1997: 22)

Para que a pratica de leitura possa resultar na formacao
de um leitor critico, é preciso, pois, que a escola seja um ambiente
de convivio com uma multiplicidade de textos e que o professor
encoraje o aluno a se instituir em co-enunciador,
desautomatizando o ato de ler.

A pratica de producgdo de textos, como ponto de partida e
de chegada para todo o processo de ensino e aprendizagem da
lingua, pressupode, antes de tudo, a posicdo do sujeito como
produtor de discursos. A producao de textos € o lugar onde o
aluno deve exercer a funcao-autor, ndo enquanto fonte do dizer na
perspectiva do subjetivismo idealista, mas enquanto sujeito que se
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apropria de enunciados alheios, limita-os por um principio e um
fim num texto que reputa “seu”, responsabilizando-se por ele.

Mediante a proposta de se fazer da escola um espaco de
pratica de producdo de textos, o secular exercicio de redacao é
combatido vigorosamente, por tratar-se de wuma atividade
enunciativa artificial sem igual no universo fora da escola. O
exercicio de redacdo tem fixas as respostas para as trés questoes
basicas que fundam o uso da linguagem: o que dizer, o para quem
dizer, o como dizer. O que dizer? Na redacéo, nao é o que dizer do
aluno que é dito, mas o do professor, é ele quem ordena sobre o
que escrever. Para quem dizer? Na redacdo, invariavelmente é
para o professor que o aluno escreve, um leitor pouco interessado
no que o aluno diz e bastante interessado no como ele diz. Como
dizer? Na redacdo, a imagem do leitor-professor com a caneta
vermelha em punho preside inteiramente a escrita do aluno, nao
deixando a ele outra alternativa que nao a de esforcar-se para
usar a variedade escrita culta e o registro formal de linguagem.
Enfim, na redacao, o interlocutor acaba ndo apenas por impor-se
ao locutor, mas também por ameacar destruir o proprio papel de
sujeito que este deveria ter numa relacdo intersubjetiva (Brito,
1999: 123). Embasando, pois, a proposta de fazer da sala de aula
o espaco de uma pratica efetiva de producao de textos, esta o
conceito de que todo texto & engendrado no interior de um
processo interlocutivo singular. Dessa forma, um texto oral de
conversacao numa mesa de bar tem caracteristicas diferentes de
um texto oral produzido numa reunido de departamento. Uma
carta formal para um interlocutor que exige uma distancia publica
é diferente de uma carta informal para um interlocutor com quem
se tem uma relacdo de cumplicidade. A pratica de producao de
textos requer respostas multiplas para as trés perguntas — o que
dizer, para quem dizer e como dizer — ja que multiplas sdo as
situacodes sociais de interlocucao na vida.

A producao do texto, nesse quadro, se realiza tanto
através da modalidade oral quanto da escrita e deve se fazer em
consonancia com os diversos géneros discursivos historicamente
instituidos. Ora, para produzir um texto, & condicao natural que o
individuo ou individuos engajados no processo tenham o que dizer
ou escrever. E preciso ter razoes para isso, dirigir-se a alguém, ter
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motivacoes, usar estratégias. Por essa via, levando-se em conta as
diferentes instancias e privilegiando-se a instancia publica de uso
da linguagem, os sujeitos praticam constantemente a escrita e a
reescrita em que cada texto se construira a partir de imagens do
interlocutor que agem explicita ou tacitamente sobre a sua
producao.

Sera em funcao do que e para quem dizer que se buscarao
as estratégias mais adequadas. Em sintese, se o texto é o fulcro
do ensino da lingua, € preciso ir a ele, mas considerando-o inteiro,
vivo: produto de uma atividade discursiva onde alguém diz algo a
alguém (Geraldi, 1997: 98). Geraldi assinala que

centrar o ensino na producgdo de textos é tomar a
palavra do aluno como indicador dos caminhos que
necessariamente deverdo ser trilhados no aprofundamento
quer da compreensdo dos proprios fatos sobre os quais se
fala quer dos modos (estratégias) pelos quais se fala.

(Geraldi, 1997: 165)

Ja a pratica de andlise lingtiistica, que se caracteriza por
debrucar-se sobre os modos de ser da linguagem, deve ocorrer no
interior das praticas de leitura e de producado de texto. Ela nao
deve ser entendida como a gramatica aplicada ao texto, como
supde a maioria dos livros didaticos, mas sim como um
deslocamento mesmo da reflexdo gramatical. E isso por dois
motivos: em primeiro lugar, porque se trata de buscar ou perceber
recursos expressivos e processos de argumentacdo que se
constituem na dinadmica da atividade linglistica; em segundo
lugar, porque as gramdticas existentes, enquanto resultado de uma
certa reflexdo sobre a linguagem, sdo insuficientes para dar conta
das muitas reflexées que podemos fazer (Geraldi, 1997: 192). O
objetivo fundamental da analise linglistica é a construcédo de
conhecimento e nao o reconhecimento de estruturas. O dominio
da tradicdo gramatical é necessario para aquele que se dedica ao
estudo da lingua e ao seu ensino, mas, em seu todo, ndo é
necessario para aquele que quer aprender a ler criticamente e a
escrever de modo eficiente.
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Buscando em Culioli a compreensdao quanto aos
diferentes niveis de reflexdo em que se dao as operacdes através
das quais se efetivam as acdes do sujeito, Geraldi (1997: 20-26)
faz uma distincdo entre atividade linglistica, epilinglistica e
metalingiistica.

As atividades linglisticas dizem respeito ao agenciamento
de recursos expressivos pelos interlocutores nas operacoes
necessarias a producdo e a interpretacdo do discurso e
demandam uma reflexao que Geraldi (1997: 20) chama de quase
automdtica, posto que nao interrompe a progressao do assunto em
pauta. O autor apresenta, para ilustrar essa atividade linguistica
geral, dois exemplos de uma transcricdo de conversa oral, em que
o locutor realiza o trabalho de determinacao do tema através de
retomadas parafrasticas que vao tornando o sentido cada vez mais
especifico. Através das atividades linglisticas, opera-se com a
linguagem para estruturar e representar as experiéncias e
comunicando-as, levar os interlocutores a transformd-las e a
transformarem-se com elas (CENP, 1988: 21).

As atividades epilingtiisticas tais como as linglisticas
também ocorrem nos processos interacionais e resultam de uma
reflexdo que toma os proprios recursos expressivos como objeto,
suspendendo o tratamento do tema em pauta. Suas
manifestacoes sdo as negociacoes de sentido, as hesitacoes, as
autocorrecoes, as reelaboracdes, as rasuras, as pausas longas, as
repeticoes, as antecipacdes, presentes na interlocucdo oral e
escrita, que tém sido estudadas como operacoes importantes nos
processos de aquisicdo da linguagem pela crianca. As atividades
epilinglisticas como as linglisticas podem ocorrer de forma
espontanea ou como operacdes conscientes. Desde que comeca a
falar, com 2 anos de idade, a crianca ja produz autocorrecoes,
garante Legrand-Gelber, citado por Geraldi (1997: 24), o que nao
significa, na interpretacdo sociointeracionista, que ela ja domine
estruturas e categorias gramaticais (como postulam alguns
estudos de inspiracdo inatista) e possa raciocinar
conscientemente sobre elas, mas que realiza operacdes através
das quais constroéi e experimenta seu conhecimento lingtistico.

Nas atividades metalingtiisticas, a linguagem, deslocada
do processo interativo, € tomada como objeto, numa reflexdo

43



informada por uma teoria especifica que visa a descricao, por
meio da categorizacdo e sistematizacao dos elementos linglisticos.
Trata-se da utilizacdo/construcdo de uma atividade linguistica
exterior e posterior ao uso efetivo da linguagem e aos processos de
reflexdo concomitantes ao uso.

As atividades metalinglisticas, como parte integrante de
uma situacdo didatica, devem desenvolver-se no sentido de
possibilitar aos alunos o levantamento de regularidades de
aspectos da lingua, a sistematizacdo e a classificacdo de suas
caracteristicas especificas. Enfim, sao sistemas mnocionais
cognitivos e descritivos que, vividos e aprendidos nos processos
reais de interacdoes verbais, devem remeter efetivamente a
formacao cultural dos sujeitos.

A pratica de analise linglistica, no novo paradigma,
perde seu lugar de honra, coloca-se a servico do uso da lingua, ou
seja, da leitura e da producdo de textos orais e escritos. Sua
principal funcdo €& melhorar a capacidade de compreensdo e
expressdo dos alunos, em situagées de comunicag¢do tanto escrita
como oral (PCNs: 78). O locus privilegiado para a pratica de analise
linguistica &, pois, o da revisdo/reescritura do texto.

Em resumo, o que o novo paradigma de ensino de lingua
materna faz é virar o antigo de cabeca para baixo. Enquanto o
antigo tinha por principio que o estudo da forma linglistica
resultaria no bom uso da lingua, o novo postula que o uso da
lingua precede o estudo da forma. O uso da lingua esta no
coracao da proposta. A ele se subordina o estudo da forma em
quaisquer circunstancias. O eixo uso => reflexdo => uso deve
balizar toda pratica pedagoégica.

5. Da proposta a pratica: adversidades

O vigor que acompanhou profetas e apodstolos na
propagacao da nova doutrina Brasil afora foi tal que, no final dos
anos 90, ganhou ela o estatuto de proposta institucional do
Ministério de Educacao através dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs). Contudo, sua oficializacdo nao tem sido
acompanhada de uma mudanca efetiva na pratica de sala de aula.
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E, pelo que permitem entrever os primeiros anos de implantacao
dos PCNs, as chances de serem apenas mais uma proposta no rol
das propostas inconseqlientes sdo muitas, apesar de sua
indiscutivel coeréncia com as descobertas recentes feitas pelas
ciéncias linglisticas acerca do ensino-aprendizagem de linguas.
Os primeiros resultados nao sdo nada animadores — os PCNs
viraram sindnimo de temas transversais. O percurso da proposta
a pratica ndo € uma linha reta. Ha muitas adversidades a serem
enfrentadas.

Uma tal proposta foi wurdida por professores
universitarios em dia com a mudanca paradigmatica ocorrida na
lingtistica, mas com pouco senso de realidade das condicdes que
os atuais professores de portugués teriam para realiza-la. Os
pressupostos teéricos que a sustentam nao sao hegemoénicos nem
mesmo entre os professores que atuam nos cursos de letras, o que
dizer, entdo, entre aqueles que atuam no ensino basico. Nos
cursos de Letras, disciplinas como Analise de Discurso,
Lingtistica Textual, Sociolingliistica e Psicolingulistica — ancoras
do novo paradigma — sdo marginais, na estrutura curricular, entre
disciplinas linguisticas stricto sensu como fonologia, morfologia e
sintaxe. Conceitos como interacdo, discurso, géneros textuais,
texto, condi¢cdes de producao, entre outros, ndo sao de dominio
comum. A despeito disso, a proposta tem sido repassada de modo
light através de encontros, seminarios e cursos rapidos que, se
provocam mal-estar em relacdo as antigas concepcoes e chegam a
desestabiliza-las, ndo sao, todavia, suficientes para enraizar uma
nova pratica consequente.

Afinal, o ensino de linguas calcado na forma e nos moldes
da gramatica tradicional remonta aos estudos greco-latinos. O que
representam trinta anos de linglistica do discurso contra uma
tradicdo gramatical cultivada com devocado por mais de dois mil
anos? Ha quem diga que sé se aprende bem um novo idioma
quando se esquece o antigo. Se se pensa no ensino baseado na
gramatica tradicional como sendo a lingua materna do professor
de portugués e no ensino baseado na lingiiistica do discurso como
a sua lingua estrangeira, é dificil imaginar o tempo em que a
segunda, tornando-se-lhe completamente familiar, suplantara a
primeira. Quantas geracdoes serao necessarias para apagar o
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antigo idioma da memoria do ensino de lingua portuguesa?
Revolver camadas e camadas de sedimentos da tradicao
gramatical exige paciéncia e empenho.
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