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O SABER DOCENTE EM SALA DE AULA:
UM ESTUDO DE CASO

Roberta Soares Paiva (UFPB)
INTRODUCAO

E no momento da formacéo académica, quando o professor esta envolvido no curso de Letras
enguanto aluno, que ele trava contato com o pensamento de diversos linguistas, vinculados a correntes
tedricas igualmente diversas. Entretanto, no que concerne a préxis, é evidente que o desafio do
professor € bem maior, pois ele deverd, no cotidiano de seu exercicio profissional, adaptar aos
imperativos desta pratica o saber epistemoldgico por ele adquirido ao longo de sua formacéo
académica.

Com base em nossa propria experiéncia profissional, bem como na de nossos colegas,
percebemos que o professor, quando se via diante das contingéncias da pratica, buscava adequar o
conhecimento oriundo de sua formag&o académica as necessidades reais dos alunos, procedimento que
passava necessariamente pelas condicdes de trabalho de que dispinhamos, e que influenciavam o
nosso exercicio profissional.

Dessa forma, nosso olhar se voltou para a natureza da mobilizacdo dos saberes docentes,
diante da impossibilidade de aplicacdo direta do conhecimento técnico-cientifico, mais
especificamente as diretrizes provenientes da Linguistica Tedrica, ao contexto de sala de aula.
Interessou-nos sobremaneira investigar as estratégias utilizadas para promover a adaptacéo da teoria a
pratica, procedimento que muitas vezes adota caminhos tortuosos e posturas aparentemente
contraditdrias para que o professor delimite os contornos de sua praxis e de fato aprenda a ensinar.

Na tentativa de elucidar como o professor realiza a mobilizacdo de saberes na aula de
portugués, empreendemos uma pesquisa de campo, de base qualitativo-interpretativa, que se
desdobrou sob a forma de um estudo de caso. Restringimo-nos a uma escola pertencente a rede
publica do municipio de Campina Grande (Paraiba) e observamos a pratica docente de nossa
colaboradora durante o segundo bimestre do ano letivo de 2008, ministrando Lingua Portuguesa no 9°
ano (82 série) do ensino fundamental.

A relevancia deste trabalho reside no fato de ele dialogar com a tortuosa relacdo teoria-pratica,
elucidando o papel da formacdo académica do professor de portugués no ensino de lingua materna
(doravante LM), especialmente quando consideramos o atual panorama de crise em que este ensino se
encontra. Dessa forma, buscamos conferir voz a um dos principais agentes do processo ensino-
aprendizagem — o professor -, na tentativa de compreender reflexivamente os fatores constitutivos de
sua praxis na conjuntura mais ampla do trabalho educacional.

1 O ENSINO DE LM NO BRASIL E O PAPEL DO PROFESSOR NO PANORAMA DA
CRISE

Em nossos dias, para que se empreenda um estudo consciente do ensino de Lingua Portuguesa
no Brasil e do papel do professor neste ensino, é imprescindivel que se lance um olhar sobre o
panorama da crise de préticas e paradigmas de que ele tem se investido. Diversos autores tém se
debrucado sobre essa questdo, como Antunes (2003), Bezerra (2002), Cereja (2002) e Paiva (2007),
dentre outros. Prova da existéncia dessa crise é o desempenho pobre que a maioria dos alunos das
redes publica e privada costuma obter na avaliacdo de Lingua Portuguesa em exames nacionais, a
exemplo do ENEM (Exame Nacional do Ensino Medio) e do vestibular. O resultado aquém do
desejavel evidencia, para nés, que nossos alunos estdo concluindo a vida escolar sem apresentar um
dominio minimo de sua lingua materna em contextos formais de utilizacdo. Portanto, o ensino de LM
estaria falhando no cumprimento de um de seus objetivos principais.

O preocupante quadro atual do ensino de LM em nosso pais (cf. PAIVA, 2007) finca suas
raizes historicas a partir da década de 1950, quando, de acordo com Bezerra (2002, p. 42), os
professores pertenciam as classes sociais mais abastadas, sendo intelectuais bem preparados para o
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exercicio da docéncia, além de gozarem de autonomia para a preparacdo de seu material didatico. A
propria escola nesta época era voltada exclusivamente para os filhos desta classe detentora do poder,
havendo uma sintonia entre alunos e professores do ponto de vista socio-econémico e cultural.
Segundo Soares (1998), esses alunos ja traziam de sua vivéncia familiar um dominio razoavel do
dialeto de prestigio, o que justificava a concepcao de lingua enquanto sistema. Assim sendo,

a fungdo do ensino da Lingua Portuguesa era, assim, fundamentalmente, levar ao
conhecimento, talvez mesmo apenas ao reconhecimento’, das normas e regras de
funcionamento desse dialeto de prestigio: ensino de gramatica, isto €, ensino a
respeito da lingua, e contato com textos literarios, por meio do qual se
desenvolviam as habilidades de ler e de escrever, uma modalidade de lingua ja de
certa forma dominada (SOARES, 1998, p. 54).

Segundo Soares, essa tradicdo remonta aos nossos tempos coloniais, quando o ensino de
Lingua Portuguesa se limitava a alfabetizacdo, apds a qual uns poucos privilegiados dariam
prosseguimento & sua escolarizacdo através da aprendizagem da gramatica latina, da retérica e da
poética, situacdo que se manteve até meados do século XVIII. O ensino da Lingua Portuguesa so6 foi
instituido em 1759, por meio da Reforma Pombalina. Este ensino, entdo, seguiu a mesma tradicdo do
ensino de latim, focalizando-se sobre a gramatica da Lingua Portuguesa, que até o final do século XIX
se fez ao lado do ensino da retdrica e da poética. A disciplina “Lingua Portuguesa” ou “Portugués” s6
passou a existir com esta denominagdo nas ultimas décadas do século XIX, pois, “até entdo, a lingua
era estudada na escola sob a forma das disciplinas Gramatica, Retorica e Poética” (SOARES, 1998, p.
55).

A tradicdo anterior ainda se faz sentir no ensino atual de LM. Antunes (2003) argumenta que,
apesar dos movimentos de mudanca, este ensino ainda esta demasiadamente vinculado ao estudo da
palavra e da frase descontextualizadas. Além disso, iniciativas pedagégicas que contemplem o aspecto
interacional da lingua ndo fazem a diferenca, devido a sua desarticulagdo no tocante a pratica
dominante, constituindo-se, assim, de forma eventual e isolada. Esse panorama pouco animador,
segundo a autora, causa 0 insucesso escolar, que se manifesta sob a forma de ojeriza (declarada ou
velada) do aluno para com a aula de portugués, ao constatar que “nédo sabe” a sua propria lingua patria,
que seria “muito dificil”.

Até os anos de 1960, segundo Soares (1998, p. 55), a tbnica dos manuais didaticos era a “[...]
compreensdo, a imitacdo de autores portugueses e brasileiros”. Data também dessa época a
consagracdo do texto como base para os estudos de gramatica. A concepgdo de lingua que vigorou
durante todo este periodo foi a de sistema. De acordo com tal concepcdo de lingua, “[...] ensinar
portugués era ensinar a conhecer/reconhecer o sistema linguistico, ou apresentando e fazendo aprender
a gramatica da lingua, ou usando textos para buscar neles estruturas linglisticas que eram submetidas
a andlise gramatical” (SOARES, 1998, p. 55).

Entretanto, a partir da década de 1960, surge no Brasil uma nova conjuntura sociopolitica, que
vai alterar ndo apenas a clientela da escola (em especial a da escola publica), mas a propria concepcéo
de lingua a nortear a disciplina Lingua Portuguesa: as pressOes das classes populares pela
democratizacdo da escola geraram uma espécie de popularizagdo da instituicdo, trazendo para ela
criancas detentoras de padrdes culturais e linglisticos completamente distintos daqueles com os quais
a escola estava familiarizada. Como se tratava dos filhos das classes trabalhadoras, a educacéo
assumiu um carater utilitarista, delegando aos contetdos curriculares uma funcédo instrumental, ja que
era necessario fornecer recursos humanos para a expansdo capitalista.

Bezerra (2002) aponta que o perfil dos professores também sofreu alteragdes profundas: eles
ndo eram mais intelectuais da elite, mas individuos pertencentes a camadas sociais mais populares. A
autonomia de antes cedeu espago ao surgimento dos livros didaticos, ja que os professores ja ndo mais
gozavam de uma formacdo académica tdo respeitdvel. Com relagdo a clientela desta nova escola,
houve uma miscelénea de interesses, na qual os alunos oriundos das classes mais desfavorecidas
tendiam a sair perdendo, visto que as praticas de ensino continuavam a privilegiar um ensino de lingua

! Grifos no original.
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enquanto sistema, o que favorecia as criangas oriundas de classes sociais mais abastadas, cuja vivéncia
familiar j& incluia um dominio razodvel da chamada norma culta padréo.

Dessa forma, percebe-se o cerne da desvalorizacdo do magistério e do préprio ensino de LM
no Brasil. A este respeito, Bezerra (2002, p. 42) afirma que,

[...] se a fabricacdo do material didatico facilitou a tarefa do professor, diminuiu sua
responsabilidade na escolha do que ensinar, preparou até as respostas no manual,
também permitiu elevar a carga horaria semanal, em niveis diferentes, diminuir a
remuneracdo do professor e contratar professores independentemente de sua
formacdo ou capacidade. Some-se tudo isso e tem-se uma pista para entender o
desprestigio da profissdo. E quanto mais se desvaloriza a profissdo de magistério,
menos ela é procurada por pessoas que tém variadas praticas de leitura e escrita,
mais se aviltam os saléarios, mais a formacdo dos professores é precéria e mais
dependéncia desse livro ocorre.

Da década de 1960 até meados da década de 1980, segundo Soares (1998), o referencial
tedrico da teoria da Comunicagdo norteou o trabalho com lingua em nosso pais, até que a conjuntura
sociopolitica do Brasil se modificou mais uma vez, mediante a abertura politica, tornando 0 momento
propicio para a edificacdo de uma nova concepc¢do de lingua, calcada no discurso (SOARES, 1998, p.
59). E essa concepcdo de lingua, afeita & interacdo, que norteia os materiais didaticos de hoje, com
maior ou menor propriedade. E seus efeitos sdo significativos para a articulagdo de uma mudancga no
ensino de LM, pois

[...] o aluno [...] passa a ser considerado sujeito ativo que constrdi suas habilidades
e conhecimentos da linguagem oral e escrita em interacdo com 0s outros e com a
prépria lingua, objeto do conhecimento, em determinadas circunstancias de
enunciacao e no contexto das préaticas discursivas do tempo e espago em que se vive
(SOARES, 1998, p. 59).

Geraldi et. al. (1996) afirmam que a Linguistica, desde sua edificagdo como ciéncia até a
segunda metade da década de 1950, quando de sua implantacdo na grade curricular dos cursos de
Letras do pais, sempre travou um embate tedrico-metodoldgico com o ensino tradicional de lingua,
que a concebia como sistema imutavel e preexistente a qualquer movimento de dinamicidade. Dessa
forma, propor uma mudanca de foco para o ensino de LM jamais foi uma tarefa facil. Nos dias atuais,
a Linguistica se inscreve no cenario do ensino de LM como o aporte tedrico fundamental e
imprescindivel para a edificacdo de um trabalho com a lingua que privilegie o seu real, ou seja, seu
uso efetivo e suas inumeras possibilidades de sentido dentro do vasto panorama discursivo que a
constitui.

No tocante a formacdo docente, entram em cena os Pardmetros Curriculares Nacionais de
Lingua Portuguesa (PCN), documento oficial do Ministério da Educacgdo e Cultura (MEC) que, através
de suas diretrizes, busca delimitar como se deve empreender um ensino de LM que privilegie o aluno
como sujeito de sua aprendizagem, capacitando-o a se tornar proficiente nas varias possibilidades de
uso que sua lingua oferece. Caberia & escola favorecer este acesso e, assim, conferir cidadania e
participacdo social ao aprendiz.

Geraldi et al. (1996) advogam que a tdnica dos debates em torno da formacdo do professor
explicita o fato de que se centraliza neste profissional a responsabilidade pela eficiéncia do ensino de
LM. A compreensdo da escola como espacgo privilegiado para a reproducdo das discrepancias sociais
do sistema capitalista marca as representacGes que a Linguistica faz acerca do processo de ensino-
aprendizagem de LM pelo que os autores chamam de imobilismo e pessimismo pedagdgicos
(GERALDI et. al., 1996, p. 310). Estes fatores orientam de forma essencial as concepcfes acerca da
formacdo do professor. Para os autores,

embora integrando desde o inicio a extensa pauta de problemas e dificuldades
enfrentadas pela educacdo brasileira e sendo vista como uma das variaveis do
processo de perda da qualidade do ensino (em funcdo da absoluta falta de condicBes
para o estudo e aperfeicoamento dos professores em seu trabalho e em funcéo da
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permanente crise dos cursos de licenciatura) foi no contexto da ameaca de um
imobilismo e de um pessimismo pedagdgicos, gerados pela compreensdo recente da
escola como sendo inevitavelmente reprodutora das relagcdes capitalistas de
producdo, que as preocupagdes sobre a formacao dos professores ganharam maior
relevancia, audiéncia e &nfase na discussao.

Para discutir a natureza plural do saber docente, é imprescindivel voltarmos a nossa atencéao
para o trabalho de ensino. A este prop6sito, Geraldi (1997) acredita que este trabalho possui algumas
especificidades, cujo delineamento se verifica no decorrer dos momentos historicos. Assim, de acordo
com o referido autor, para refletir sobre o trabalho de ensino, faz-se necessario ndo apenas
compreender 0os meandros desta historia, mas também a sua participa¢do na construgao identitaria no
ambito do sistema educacional. Desse modo, para Geraldi (1997, p. 73-74) “o contraponto necessario
ao delineamento desta historia é a correlacéo entre o trabalho cientifico e o trabalho de ensino, ou seja,
a articulagdo entre o conhecimento que se tem a propoésito da lingua e o ensino”.

O professor lida constantemente em seu fazer profissional com a necessidade de mobilizar
saberes, sejam eles técnicos ou empiricos, para realizar o trabalho de sala de aula. A mobilizacdo de
saberes, especialmente o saber técnico, remete a questdo da transposicao didatica, definida por Geraldi
(1997, p. 74) como sendo “a correlacdo entre o trabalho cientifico e o trabalho de ensino”. A
transposicdo, portanto, estabelece a relacdo entre conhecimento linguistico e ensino de lingua. O autor
assevera que a transposic¢do didatica ndo se verifica de forma linear, pois a conversdo do conhecimento
cientifico, de cunho tedrico, para o conhecimento empirico, com base na aplicabilidade prética, é
marcada por adaptacdes e apropriacdes que transformam o saber cientifico em objeto. Assim,

[...] a passagem do fendmeno a objeto, por seu turno, ndo é sem marcas, porque
baseada na percepcdo e ndo é sem residuos porque a ciéncia ndo se propde como
descricdo e compreensdo do fenémeno percebido, mas como sistema de acesso
explicativo do fenbmeno, definindo as varidveis que vai levar em conta (ou seja,
estruturando parte do fendmeno) (GERALDI, 1997, p. 78).

Logo, é facil constatar que a transposicdo didatica é um procedimento que envolve adaptacdes,
restricdes, reformulacbes ou mesmo deformacBes do conhecimento técnico-cientifico
(ALBUQUERQUE, 2006), para que este se converta em conteldo de ensino. Nesse contexto, o
professor tem como trabalho social a realizacdo dessa transposi¢éo, orientado pelo objetivo imediato
de adequar o pressuposto tedrico & conjuntura real da sala de aula. Este processo esta longe de ser
linear, sendo caracterizado por redugdes e descontinuidades que muitas vezes fazem com que o
conteido a ser ministrado ndo mais coincida com o construto teérico que Ihe deu origem. A respeito
do procedimento de transposicdo didatica, Rafael (2001, p. 121) argumenta que, de forma geral, ele
ocorre

[...] como um movimento em etapas, cujo percurso da-se sempre no sentido do que
contetido ensinar’ até que contetdo foi de fato ensinado, ou, ainda, que contetido
foi aprendido pelo aluno. Do ponto de vista, entdo, de quem analisa ou se propde a
realizar uma transposicao, faz-se necessaria essa distingdo, especialmente para que
se tenha clareza sobre qual contelido sera ensinado e como isso ocorrera.

Albuquerque (2006) aponta as instituicdes oficiais, as didaticas das disciplinas e o0s
conhecimentos académicos como as agéncias que influenciam o professor, as quais acrescentariamos,
além do perfil do alunado, as condicBes de trabalho do docente e as atribuicdes e expectativas que a
instituicdo escolar e a sociedade como um todo depositam sobre ele. Para a autora, essas agéncias,
apesar de garantirem a coesdo do processo educativo no Brasil, geram um relativo impasse, para o
qual cada professor elabora o seu plano de agéo.

2 A MOBILIZACAO DO SABER DOCENTE EM SALA DE AULA: ARTICULANDO
CONHECIMENTO ACADEMICO E EMPIRICO DIALETICAMENTE

2 Grifos no original.
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Nossa colaboradora é uma jovem, na faixa etaria entre 20 e 30 anos de idade, contando com
quatro anos e meio de experiéncia profissional. Apesar de ela ndo ser propriamente recém-formada,
visto que concluiu a graduagdo no ano de 2003, sua formacao académica ainda esté bastante presente,
ndo s6 em seu discurso, mas no planejamento do ano letivo e na forma como a docente conduziu o
trabalho com leitura e escrita. A formacgdo académica da docente contempla um curso de graduacéo
feito em periodo integral em universidade publica, seguido por um curso de Mestrado em Linguistica,
realizado na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). A colaboradora afirmou em
entrevista trabalhar com seqliéncias didaticas (SD’s), dado presente ainda em seu plano de ensino.
Durante o periodo de nossa presenga em campo, a professora desenvolveu uma SD centrada no género
textual resenha.

Pudemos observar um carater bipolar da praxis: o trabalho empreendido com leitura e escrita
contou com uma abordagem que buscava integrar conhecimentos oriundos da formacao académica a
préaxis. Ja o trabalho com anélise linguistica apresentou um carater tradicional, voltado para o estudo
da palavra e da frase descontextualizadas (ANTUNES, 2003). E o que atestam os exemplos a seguir.

Exemplo (01):

que tipo de informagdo tem na resenha? ((vozes indistintas))... entdo é melhor eu
perguntar a vocés... olha... vocés JA SABEM que resenha é um texto... de opini&o...
e que resenha é um texto que vem... em jornais e revistas e em sites... no minino... eu
poderia dizer... agora eu vou dizer qual () o OBJETIVO de quem escreve uma
resenha. Normalmente quem escreve uma resenha tem o objetivo de resumir uma
obra cultural... COMENTAR... dar a sua opinido sobre essa obra e... fazer com que
0s outros leiam... o que ele escreveu (+) entdo... 0 que seria entdo/a/essa obra
cultural?... livros... CD’s... filmes... shows... palestras... jogos de futebol... mais o
qué? (+) aulas... conferéncias... VARIAS circunstancias ou obras culturais podem
ser alvo de uma resenha. Entdo por exemplo... eu td trabalhando no Jornal da
Paraiba... e eu sou daquela coluna... responsavel pela divulgagdo do cinema... entdo
meu redator-chefe pede... pra que eu... elabore uma resenha sobre um filme... qual o
filme que t& passando ultimamente? (Aula 01, linhas de 165 a 176)

Fica patente nesse exemplo a intencdo da professora em integrar os alunos a duas situacoes
prestigiadas pela cultura letrada, que sdo o dominio da criticidade e a apreciacdo de uma obra cultural.
Como a resenha é um género de natureza opinativa, a professora se mostra ciente da necessidade de
desenvolver nos alunos a argumentacdo, através da defesa de um juizo de valor com base em
argumentos sélidos. Esta preocupacdo se torna mais evidente na aula 02, quando a professora prepara
a turma para 0 momento da produgéo textual e insiste na falta de validade de um posicionamento
calcado apenas em uma opinido pessoal, sem a sustentacdo de argumentos que validem tal
posicionamento. E o que mostra o Exemplo (02) a seguir:

Exemplo (02):

Logicamente que na resenha que vocés vao/podem fazer vocés podem comentar...
positivos ou negativos... tanto faz... certo? Vai depender da/do nivel de criticidade.
Agora... pra poder comentar sobre alguma coisa... ter o que falar... ter o que dizer...
eu tenho que ser uma pessoa que leio muito... que me inteiro das coisas... que sou
ANTENADO na/no meu mundo... né... pra poder ter opinido... e ndo dizer eu
gostei... por qué? ... porque gostei. ((alguns alunos riem)) eu gostei... ndo gostei...
por qué?.. porque ndo gostei. ESSE tipo de enunciado ndo tem
ARGUMENTATIVIDADE... ndo convence ninguém de nada. E necessario que a
gente saiba por que gostou de um filme, por que gostou de um livro, e saiba
comentar por escrito, colocar as idéias no papel. ISSO que é importante, gente (Aula
02, linhas de 212 a 221).

Ainda com relacdo ao Exemplo (02), o posicionamento da professora de que é preciso ler
muito para ter o que dizer e fazé-lo com pertinéncia e adequagédo faz ecoar com eloguiéncia o discurso
escolar em torno das leituras ditas legitimas, as quais costumam despertar pouco interesse nos alunos
em geral. Faz-se presente no discurso da professora a concep¢do validada pela escola de que somente
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aqueles leitores proficientes no canone da cultura letrada tém plenas condi¢fes de opinar sobre um
determinado assunto. Cabe a pergunta: a historia de leitura dos alunos, certamente diversa (e
divergente) daquela prestigiada pela escola, também ndo ofereceria a sua contribuicdo para o
desenvolvimento da criticidade do aprendiz?

Para a maioria dos alunos da turma observada, a via de acesso mais provavel a
apreciacdo de uma obra cultural realmente € a escola. Mesmo que a apreciacdo de uma obra
cultural esteja ao alcance de qualquer cidad&o, mais ou menos letrado, com maior ou menor
acesso as praticas culturais, a escola serve para institucionalizar o agir avaliativo pretendido.
E nossa colaboradora parece estar ciente disso, ao apontar, no Exemplo (03), a relevancia
social da resenha e a importancia de que os alunos se instrumentalizem ndo s6 para serem
capazes de ler uma resenha, mas também de produzi-la, ainda que sem o rigor técnico de um
especialista ou de uma pessoa com maior experiéncia de vida e de leitura.

Exemplo (03):

por exemplo, se vocé leu um livro... ai vocé abriu a Veja ... e viu um texto... uma
resenha... sobre o seu/o/o livro que vocé acabou de ler... t4?... vocé acha que vai ser
interessante ler aquele texto? Vocé vai ser... eh/eh... convidado a ler aquele texto, vai
se entusiasmar por ler aquele texto? Por que que a gente se/sente isso? Porque a
gente qguer COMPARAR as ideias que a gente teve ao ler o livro com as que o
outro... fez. Digamos que em outra situacdo... eu estou pra comprar um livro... mas
eu nao sei qual... eu quero ler um livro esse més. Entdo eu vou |4 na Veja...
geralmente  na Superinteressante tem nas Ultimas péginas... um... eh/eh:: ou no
jornal também... nos jornais locais... uma/uma secdo voltada pra os livros...
recentes... entdio QUANDO eu leio aquele... aquela resenha... com o comentario... 0
que é que eu fago? Eu tenho ai mais um argumento a favor de comprar ou ndo...
porque pelo comentario eu vejo se eu vou gostar ou nao do livro... entdo a resenha
ela tem um papel social muito importante... né... porque ela acaba nos informando...
além da objetividade... ela € subjetiva... t4?... quem... se alguém nao ta entendendo
muito agora... com 0s exemplos a gente vai... internalizando o que seria... esse
género textual (+) entdo, gente, género/resenha vai ser um género textual MESMO...
é uma ESPECIE de texto... ta... que:: é/é/é utilizada ... em diversas situacdes do
cotidiano na nossa sociedade ... e que pode ser produzida por cada um de nés... né...
desde que a gente... domine e se instrumentalize de como fazer... t4? (Aula 01,
linhas de 227 a 244)

O Exemplo (03), além de apontar para a relevancia social da resenha, evidencia ainda um
fosso existente entre a historia de leitura da professora e a dos alunos, que, por extensdo, aponta para a
enorme diferenca entre as leituras valorizadas pela escola e aquelas que instigam os alunos. A
professora se reporta as revistas Veja e Superinteressante, além da leitura de livros dignos de serem
avaliados por resenhistas desses veiculos de comunicagdo tdo prestigiados pela sociedade letrada
brasileira. E muito pouco provavel que a leitura dessas revistas e de livros mais complexos faga parte
do universo de referéncia desses alunos.

Partindo para as consideracOes acerca do componente anélise linglistica, evidenciamos que a
postura da professora sofreu dréstica alteracdo. Ndo houve uma transicdo para a abordagem deste
componente nem uma motivacgdo clara para a sua abordagem. Do ponto de vista pedagégico, embora
ressaltemos a relevancia da atualizacdo da docente quanto as mudangas ortograficas que entraram em
vigor e também da tentativa de tornar o estudo da ortografia mais interessante, quando, por exemplo,
ela mostra aos alunos a origem do termo popular cheringa® e a fungéo do prefixo -orto*, vinculando-o
a nocdo de consertar algo que ndo estd funcional para entdo conceituar a palavra ortografia,
percebemos que a colaboradora assumiu uma postura tradicional no tratamento dos contetidos de
andlise linguistica.

% Aulas (07) e (08) — geminadas, linhas de 417 a 438.
* Aulas (05) e (06) — geminadas, linhas de 265 a 304.
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Sentimos que houve uma quebra na conducgdo da pratica da professora no momento em que ela
se reporta ao estudo de analise linglistica. Percebemos a tendéncia por uma énfase, conforme aponta
Antunes (2003), no estudo da palavra e da frase descontextualizadas. Isto se faz sentir principalmente
guando a professora cria oragGes coordenadas para serem classificadas pelos alunos, conforme
verificamos nas aulas de (11) a (13). O proprio livro didatico adotado pela escola confirma essa
tendéncia, ao propor exercicios que utilizam o texto como pretexto para o ensino de gramaética
normativa. A abordagem dos conteldos gramaticais contempla a nogéo de lingua enquanto sistema,
confirmando uma tendéncia que, segundo Soares (1998), remonta a década de 1960, mas, conforme
defende Antunes (2003), ainda permanece firme e forte na grande maioria das escolas brasileiras.

Essa concepcdo de lingua parece nortear o trabalho empreendido pela professora com relagdo
ao componente anélise lingiiistica®. Especialmente no tocante ao estudo de analise sintética, pudemos
depreender que a meta principal do trabalho foi a de “[...] ensinar a conhecer/reconhecer o0 sistema
linguistico, ou apresentando ou fazendo aprender a gramatica da lingua, ou usando textos para buscar
neles estruturas linguisticas que eram submetidas & analise gramatical” (SOARES, 1998, p. 55). As
aulas de analise linglistica se seguiram nas proximidades da avaliacdo do 2° bimestre, e assumiram a
tarefa de preparar os alunos para a realizacao deste exame. E nesse contexto que parecem se desenrolar
os Exemplos de (04) a (06) a seguir, enfocando o estudo das conjuncgdes coordenativas e das oracfes
coordenadas:

Exemplo (04):

L1: conjunces... entdo... EU falei pra vocés de uma forma bem simples... que
conjungdes sdo aquelas expressdes utilizadas... t&4?... ou alaquelas palavras
utilizadas... QUANDO eu preciso UNIR uma oragdo a outra no periodo... certo? E::
essas conjungdes... que unem essas oracOes... elas vdo ser chamadas de
coordenativas... porque elas vdo coordenar uma oracdo apos a outra... estabelecendo
uma relagio de SENTIDO entre as duas oracdes unidas. E Al eu falei pra vocés que
existem cinco tipos de conjunc¢des. Quais sdo?

L2: aditiva, adversativa, alternativa, conclusiva, explicativa.

L1: E IMPORTANTE SABER a nomenclatura? E... mas mais importante é saber
por que usar e quando usar... presta atencdo comigo (Aulas 7 e 8 — geminadas,
linhas de 676 a 688).

Exemplo (05): )
L1: entdo, gente... Primeiro... Oracdo eu ja sei o que é. E aquele enunciado com
sentido completo que possui um verbo. T4 claro pra vocés?

L2:ta

L1: Ok. ESSAS oragdes... quando elas sdo independentes sintaticamente, ou seja...
elas tém sentido completo... se eu separasse esses enunciados eu manteria o sentido,
ai elas/elas eh:: podem ser classificadas de coordenadas. Por que coordenadas?
Porque uma vem apds a outra, mas se eu separar... elas ndo dependem uma da outra
pra completar o sentido. SE nessa ligagdo houver uma conjuncdo... ai eu digo que
sdo... sindéticas. Esse nomezinho... parece nome de remédio, mas € assim mesmo.
Sindéticas é quando eu tenho uma conjungdo ali presente. SE ndo houver a
conjuncéo eu digo que sio ASSINDETICAS, ou seja... elas sdo ligadas apenas por
sinais de pontuagdo (Aulas 7 e 8 — geminadas, linhas de 951 a 963).

Exemplo (06):

L1: (...) gente, eu td sentindo que o siléncio de vocés é porque vocés ndo estdo
entendendo... AGORA me digam, por favor, se vocés ndo estdo entendendo (ou ndo
estdo prestando atencédo). Por que vocés ndo me dizem? (+) O “e” ¢ adigdo... Se eu

® De certa forma, nossa colaboradora esta seguindo a segmentacéo cléssica referendada nos referenciais e livros
didaticos, que segmentam o estudo da lingua nos componentes leitura, escrita e analise linguistica.
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digo “fulano FEZ isso e FEZ aquilo”... esse “e” ADICIONA uma ideia. Agora se eu
digo... “ele fez isso, POREM ele nio fez aquilo... TODAVIA ele néo fez aquilo”... a
ideia que vem depois é contraria. O que € contrario é adverso. Por isso que eu chamo
de adversa-tiva... certo? Entdo (vocés precisam visualizar) essas situacdes, gente.
OU um/um/um texto/uma oragdo explica 0 que a outra diz, portanto é explicativa...
ou ela conclui... conclusiva... OU E UMA/uma/uma das alternativas... “ou/ou,
ora/ora”... OU ela é contraria... adversativa... ou ela vai ser o qué?

L2: aditiva.

L1: aditiva... adiciona uma informac&o... certo? N&o tem como errar, é sé/tem que ir
pela ldgica... td bom? (Aulas 7 e 8 — geminadas, linhas de 1144 a 1159)

Nesse ponto, o peso da tradicdo, conforme apontado por Cereja (2002), parece ter-se feito
sentir, e o trabalho deixa de se centrar no texto, para explorar a nomenclatura e a taxonomia
gramatical. A atividade torna-se metalinguistica, e o elemento privilegiado passa a ser 0 dominio dessa
nomenclatura e da classe gramatical conjuncdo, embora a professora insista que ndo se trata de
memorizacao, mas sim da compreensao de uma pretensa Idgica inerente a estrutura da oracdo. O foco
do trabalho com andlise linglistica constitui-se na compreensdo por parte do aluno do que seja
conjuncdo, da funcdo que essa classe de palavras exerce no &mbito da oracdo e do periodo composto,
para que o aluno seja capaz de identificar e classificar uma oracéo coordenada. O trabalho ndo parte do
texto, mas da analise sintatica de frases isoladas.

Por isso, afirmamos que o componente analise linglistica foi ministrado a parte da SD.
Enquanto o trabalho com leitura e escrita promoveu uma maior interacdo entre professora e alunos,
levando em conta a centralidade do texto no desenvolvimento das atividades em torno da linguagem e
abrindo espaco para o debate, o trabalho com analise linguistica contemplou a exploracdo de aspectos
da gramatica tradicional. Consideramos que a nossa colaboradora segue uma tendéncia nacionalmente
verificada, conforme aponta Antunes (2003), cujo fruto mais imediato € a dificuldade vivenciada pelo
aluno em construir seu conhecimento acerca dos contetdos ministrados.

O siléncio dos alunos, para nos, evidencia duas situagdes bastante tipicas do ensino de LM, tal
como costuma se configurar nas escolas brasileiras, de acordo com Antunes (2003): de um lado,
surgem as lacunas de formacdo que os alunos trazem de anos anteriores, devido a nao-internalizacao
do ensino de gramaética tradicional (ponto, inclusive, tocado pela professora na primeira entrevista
concedida & pesquisadora, conforme j& abordado em nossa discussdo). E de outro, o fato de o ensino
de analise linglistica ndo ter privilegiado a lingua em uso, através do estudo da gramatica do texto,
ndo promoveu a compreensdo da funcionalidade da conjuncdo e da coordenacdo, reforcando nos
alunos o déficit de ndo dominar os conceitos e a nomenclatura da abordagem tradicional.

Ao ser questionada em entrevista sobre o motivo de ter empreendido um trabalho com analise
lingliistica de cunho tradicional, a colaboradora fez mencdo ao seu conhecimento empirico.
Analisemos o Exemplo (07):

Exemplo (07):

independente do que a gente ja leu sobre o ensino de Lingua Portuguesa... a gente
tem... vamos dizer assim... um conteldo a seguir. Num é? A gente tem um
remanescente na memoria... ah:: 0 que a gente também entendeu do que é a aula de
Lingua Portuguesa. Entdo do que... nos/do que foram essas aulas de Lingua
Portuguesa quando a gente estudava, né, quando a gente tava nos bancos escolares.
Entdo a gente... ndo pode... simplesmente deixar de trabalhar andlise linguistica e
trabalhar com o ideal... [...] E:: realmente eu acho que talvez ndo seria tdo
necessario... SE... e somente SE a gente ndo tivesse na sociedade um/eh/eh/eh::
formas de sele¢do que requerem dos alunos tal conhecimento... mesmo que eles ndo
véo/ndo vAo usar esse conhecimento nas PRATICAS cotidianas ou profissionais que
eles vierem a ter. Mas a gente tem concursos publicos, tem vestibulares, tem testes
de selecdo... que vdo demandar deles o dominio da nomenclatura e da analise
linguistica dos m/nos moldes tradicionais. Também tem outra coisa que me tolheu...
[.] a REPRESENTACAO que eu tenho ainda de trabalho com a analise
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linguistica... ndo é... nem necessariamente do/do mestrado nem é necessariamente da
graduagdo. E muito mais das aulas DE gramatica que eu tive no periodo escolar.
Entdo querendo ou ndo isso VAL... orientando a minha pratica. Por mais que eu
queira fugir disso... mas isso ainda t4& muito impregnado em mim (Segunda
Entrevista com a Colaboradora, linhas de 188 a 260).

O discurso da professora, nesse ponto, revela a relevancia do saber experiencial, que também é
mobilizado na préatica docente. A parte da questdo do conteido programatico a ser seguido e da base
académica do professor, a representagdo ou a imagem que este faz de seus professores no periodo
escolar também é mobilizada na préxis. Essa reflexdo em torno da influéncia da representacdo do que
é um professor de Lingua Portuguesa proveniente da experiéncia da colaboradora enquanto aluna dos
niveis fundamental e médio é retomada no Exemplo (07), contribuindo para a imagem feita por ela de
como deve se portar um professor de portugués ao ensinar questdes de andlise linglistica. Nossa
colaboradora ndo hesita em afirmar que tomou como referéncia em sua praxis com relacdo a este
aspecto a representacdo feita por ela acerca de seus professores de portugués da escola, e ndo
propriamente do que aprendeu na graduagdo ou mesmo no mestrado. Esse depoimento reforca o que
Guedes (2006, p.26) aponta como a formacdo mimética do professor, cujo processo tem inicio nos
primeiros anos escolares, ainda na condi¢do de aluno e tomando como referéncia as posturas
pedagdgicas de seus professores.

CONSIDERACOES FINAIS

No tocante a como o professor realiza a mobilizagdo de saberes na aula de portugués,
depreendemos, primeiramente, que, por tratar-se de um saber plural, conforme apontado por
Albuquerque (2006b), esta mobilizacdo ndo se atém exclusivamente ao conhecimento técnico-
cientifico adquirido pela colaboradora durante sua formagdo académica inicial e continuada, embora
seja indubitavel a contribui¢do dessa formacao para o seu exercicio profissional. A partir da anélise de
nossa amostragem, chegamos a conclusdo de que a natureza dessa mobilizacdo de fato é dialética, ao
articular conhecimento cientifico-profissional e experiéncia na atividade diéria do saber-fazer docente.

O fato de o professor dispor de uma formagéo académica consistente ndo é suficiente para que
ele empreenda uma pratica tida como ideal. Ocorre a confluéncia de mdltiplos fatores, ndo
necessariamente de ordem tedrica, que geram a descontinuidade da relacdo teoria-pratica. Mediante a
andlise da praxis observada, pudemos concluir que os saberes mobilizados pela professora séo de trés
ordens: ha o conhecimento técnico-cientifico, oriundo da formagdo académica inicial e continuada, e
que embasa a transposicdo didatica; o conhecimento experiencial, que se desdobra em dois
procedimentos distintos: o primeiro corresponde aos procedimentos aprendidos na pratica dos quais a
docente lanca méo para resolver situagdes e conflitos ocorridos no imediatismo da atividade de sala de
aula. O segundo procedimento diz respeito a representacao que a professora faz do que é um professor
de Lingua Portuguesa, advinda de sua experiéncia enquanto aluna dos niveis fundamental e médio e
que influenciou sobremaneira a préatica docente observada, principalmente no tocante ao trabalho com
analise linguistica. O terceiro saber mobilizado é o profissional, correspondendo ao conhecimento
internalizado de todos os fatores e circunstancias relacionados as condicdes de trabalho da docente,
que moldam sua prética e limitam a sua atuacdo para a realizagdo do possivel e do vidvel. A
articulacdo desses trés saberes ocorreu dialeticamente, e foram responsaveis pela orientacdo da pratica
pedagdgica de nossa colaboradora.

Acreditamos, por fim, que nem a postura solucionista, que busca diagnosticar as falhas da
praxis para balsamiza-las, nem a acusativa, que langa sobre os ombros do professor toda a
responsabilidade pelos descaminhos do ensino de LM no Brasil, mostram-se capazes de explicar
satisfatoriamente o papel do professor de portugués no trabalho educacional. Optamos, portanto, por
um olhar realista sobre a praxis, e podemos dizer que nos sentimos recompensadas ao final desse
processo. Mas também instigadas a prosseguir na constituicdo investigativa desse olhar.
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