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RESUMO

O objetivo deste trabalho é analisar o ensino-aprendizagem de lingua tendo como espagos
didaticos os géneros textuais, considerando as perspectivas e desafios que esse ensino leva no
ambito da sociedade contemporanea. Tomo como referencial as postulagdes de Bakhtin (2006,
2010a, 2010b, 2016), Marcuschi (2007, 2008), Nascimento (2014) e Moura (2015), para os quais o
ensino de géneros se constitui como instrumento efetivo de interlocucdo e de cidadania nas
agOes sociais mobilizadas nos mais diversos contextos. Para as andlises realizadas, centro-me em
depoimentos e relatos de experiéncias de alunos de graduagdo em Letras da Universidade
Federal do Oeste do Para, nos quais referem as ac¢Bes de ensino de lingua realizadas por
professores do Ensino Médio, especificamente a partir das quatros atividades propostas pelos
Pardametros Curriculares Nacionais (PCNs) em que detectamos o uso de diferentes tecnologias,
desde as mais tradicionais aquelas ligadas a suportes tecnoldgicos considerados avangados pela
sociedade da Hipermodernidade.
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The objective of this work is to analyze language teaching-learning using textual genres as
didactic spaces, considering the perspectives and challenges that this teaching takes in the
context of contemporary society. | take as reference the postulations of Bakhtin (2006, 2010a,
2010b, 2016), Marcuschi (2007, 2008), Nascimento (2014) and Moura (2015), for whom the
teaching of genres constitutes an effective instrument of dialogue and citizenship in social actions
mobilized in the most diverse contexts. For the analysis, | focus on testimonials and experience
reports of undergraduate students in Letter Course at the Federal University of Western Par3, in
which they refer to language teaching actions carried out by high school teachers, specifically
from the four activities proposed by the National Curriculum Parameters (PCNs) in which we
detect the use of different technologies, from the more traditional ones to those linked to
technological supports considered advanced by the Hypermodernity society.
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1. Introducao

Segundo Bakhtin (2016), os géneros discursivos ou do discurso constituem um conjunto multiplo e
heterogéneo de atividades sociais a partir das quais os individuos transitam nos diferentes
espacos da sociedade da Hipermodernidade?. Considerando a complexidade desses espacos, faz-
se necessdria a mobilizacdo de praticas escolares que possam ir ao encontro das exigéncias dos
contextos atuais de interacdo. Segundo Moura (2015), ao tentarmos superar as praticas obsoletas
e arcaicas, devemos apostar nos diferentes niveis de avanco no aprendizado de linguas e, a partir
dai, vislumbrarmos patamares progressivos de mudanca e transformacdo, principalmente quando
temos que considerar ndo so o uso de tecnologias de Ultima geracdo, mas, sobretudo, a circulacdo
nesses espacos de novas e diferentes formas de linguagem e interacdo, mobilizadas nos mais
dispares contextos das atividades sociais, as quais passam a requerer inusitados modos e
processos de textualizacdo e leitura em ambientes e suportes digitais especificos ou sui generis,
requerendo-se, por sua vez, de docentes e alunos, multiproficiéncias e multiletramentos no que se
refere a apropriacdo dessas linguagens. Tomo como referencial as postulacGes de Bakhtin (2006,
2010a, 2010b, 2016), Marcuschi (2007, 2008) e Nascimento (2014), para os quais o ensino de
géneros se constitui como instrumento efetivo de interlocu¢do e de cidadania no ambito das
acOes sociais mobilizadas nos mais diversos contextos. Para as andlises realizadas, detenho-me em
depoimentos e relatos de experiéncias de alunos de graduagdo em Letras da Universidade Federal
do Oeste do Pard, nos quais referem a praticas de ensino de lingua mobilizadas por professores do
Ensino Médio, especificamente a partir das quatro atividades® de ensino propostas pelos PCNs,
nas quais se propde o uso de diferentes tecnologias, desde as mais tradicionais aquelas atreladas a

suportes tecnoldgicos considerados avancados pela sociedade da Hipermodernidade.

2 Segundo o filésofo francés Gilles Lipovetsky o termo Hipermodernidade diz respeito a delimitagdo do momento atual
da sociedade humana. O termo “hiper” é usado em referéncia a uma exacerbacgdo dos valores e contextos construidos
na Modernidade, atualmente bastante elevados, numa perspectiva exponencial que extrapola os valores existentes na
sociedade moderna.

3 As quatro atividades a que faco referéncia e que sdo propostas pelos PCNs s3o as seguintes: leitura, escrita,
oralidade e reflexdo linguistica.
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2. Bases teodricas

Segundo Bakhtin (2006), os géneros constituem instancias dialdgicas por meio das quais a
vida social se realiza em seus diferentes ambitos. Dada essa nocdo, as atividades linguisticas ndo
sdo meras atividades comunicativas e a lingua ndo constitui uma forma imanente e estdtica. Com

base nesse pressuposto, Bakhtin postula que

a lingua existe ndo por si mesma, mas somente em conjungdo com a estrutura individual
de uma enunciagdo concreta. E apenas através da enunciacdo que a lingua toma contato
com a comunicagdo, imbui-se do seu poder vital e torna-se uma realidade. As condi¢des
da comunicagdo verbal, suas formas e métodos de diferenciagdo sdo determinados pelas
condi¢des sociais e econémicas da época. As condigdes mutdveis da comunicagdo
socioverbal precisamente s3ao determinantes para as mudangas de formas que
observamos no que concerne a transmissdo do discurso de outrem. Além disso,
aventuramo-nos mesmo a dizer que, nas formas pelas quais a lingua registra as
impressdes do discurso de outrem e da personalidade do locutor, os tipos de comunicac¢do
socioideoldgica em transformac¢do no curso da histéria manifestam-se com um relevo
especial. (BAKHTIN, 2006, p. 160)

Para Bakhtin (2016), as formas do género, nas quais construimos o nosso discurso,
diferenciam-se substancialmente das formas da lingua no sentido da sua normatividade e
estabilidade. Para o autor, as formas do género sdo bem mais flexiveis, plasticas e livres. Ainda
para Bakhtin, a diversidade dos géneros é determinada pelo fato de que eles se diferenciam entre
si dependendo da situacdo comunicativa, da posicao social e das relacbes de reciprocidade entre

os participantes envolvidos na atividade interativa. Para o autor em questdo:

Quanto mais dominamos os géneros, maior é a desenvoltura com que os empregamos e
mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa individualidade (onde isso é possivel
e necessario), refletimos de modo mais flexivel e sutil a situagdo singular da comunicagdo
— em suma, tanto mais plena é a forma com que realizamos o nosso livre projeto de
discurso. Desse modo, ao falante ndo sdo dadas apenas as formas da lingua nacional (a
composi¢cdo vocabular e a estrutura gramatical) obrigatdrias para ele, mas também as
formas igualmente obrigatdrias de enunciado, isto &, os géneros do discurso: estes sdo tdo
indispensaveis para a compreensdo mutua quanto as formas da lingua. Os géneros do
discurso, comparados as formas da lingua, sdo bem mais mutaveis, flexiveis e plasticos;
entretanto, para o individuo falante eles tém significado normativo, ndo sdo criados por
ele mas dados a eles. Por isso um enunciado singular, a despeito de toda a sua
individualidade e do carater criativo, jamais pode ser considerado uma combinagdo
absolutamente livre de formas da lingua, como o supd&e, por exemplo, Saussure (e muitos
outros linguistas que o secundam), que contrapde enunciado (la parole) como ato
puramente individual ao sistema da lingua como fendmeno puramente social e
obrigatdrio para o individuo. A imensa maioria dos linguistas, se ndo na teoria, assume na
pratica a mesma posicdo: veem no enunciado apenas uma combinac¢do individual de
forma puras da lingua (léxicas e gramaticais), e praticamente ndo enxergam nem estudam
nela nenhuma outra forma normativa. (BAKHTIN, 2016, p. 41-42)

Considerando as atividades de ensino de lingua, argumento que o ensino de géneros deva

se voltar primeiramente para aqueles géneros que os alunos ja dominam, os chamados géneros
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primarios (cf. Bakhtin 2010a) e, a partir desses géneros do cotidiano, propiciar-se aos estudantes o
ensino de géneros mais complexos, como o uso de géneros dos discursos jornalistico, cientifico,
académico e filosdfico. O professor deve dar oportunidade aos discentes de se apropriarem de
praticas discursivas, nas quais possam ampliar sua capacidade de fazer relacdes, de construir
inferéncias, argumentar, contra-argumentar, avaliar, criticar e tomar posicao acerca de diferentes
guestdes, podendo relaciond-las também a sua experiéncia sociocultural. Dai, o docente deve
diversificar os géneros discursivos a serem ensinados em sala de aula. Logo, compreendendo que
a lingua/linguagem é dialégica em sua prépria natureza, é necessario um empreendimento
didatico no qual os alunos possam ter uma atitude autorreflexiva acerca do que dizem, tanto em
textos escritos quanto em textos orais dos diversos géneros, como os citados acima. Um
empreendimento verdadeiramente pedagdgico-politico requer o envolvimento dos alunos nas
atividades propostas pelo professor. Assim, o docente precisa criar espagcos para que oS
estudantes possam falar sobre as suas vivéncias, modos de conceber a realidade e agir nela.
Tendo em conta a perspectiva dialégica acima postulada, Bakhtin afirma:

Natureza dialdgica da consciéncia, natureza dialégica da prépria vida humana. A Unica
forma adequada de expressdo verbal da auténtica vida do homem é o didlogo inconcluso.
A vida é dialdgica por natureza. Viver significa participar do didlogo: interrogar, ouvir,
responder, concordar, etc. Nesse didlogo o homem participa inteiro e com toda a vida:
com os olhos, os ldbios, as maos, a alma, o espirito, todo o corpo, os atos. Aplica-se
totalmente na palavra, e essa palavra entra no tecido dialdgico da vida humana, no
simpdsio universal. As imagens reificadas (coisificadas, objetificadas) para a vida e para a
palavra sdo profundamente inadequadas. O modelo reificado de mundo é substituido pelo
modelo dialdgico. Cada pensamento e cada vida se fundem no didlogo inconclusivel. E
igualmente inadmissivel a reificagdo da palavra: sua natureza também é dialdgica. A
dialética é o produto abstrato do didlogo. (BAKHTIN, 2010a, p. 348)

A escola deve ter sempre como objetivo ampliar e dinamizar a capacidade dos alunos de
interrogar, ouvir, responder, concordar, discordar, avaliar e intervir a partir dos textos que ouvem,
leem e escrevem. A pratica de interagdo ou intervengao nos textos falados e escritos, incluindo-se
ai também a escrita digital, constitui a tarefa principal do professor de lingua — que também sendo
leitor e escritor — deve inserir os discentes nas atividades sociais, nas quais a leitura e a escrita
constituem o cerne de nossas relagdes, em nosso transito pelos diferentes espacos interativos.

Ainda com base em Bakhtin:

Cada um de meus pensamentos, com o seu conteudo, é um ato singular responsavel meu;
é um dos atos de que se compde a minha vida singular inteira como agir ininterrupto,
porque a vida inteira na sua totalidade pode ser considerada como uma espécie de ato
complexo: eu ajo com toda a minha vida, e cada ato singular e cada experiéncia que vivo
sdo um momento do meu viver-agir. Tal pensamento, enquanto ato, forma um todo
integral: tanto o seu conteudo-sentido quanto o fato de sua presenca em minha
consciéncia real de um ser humano singular, precisamente determinado e em condicGes
determinadas — ou seja, toda a historicidade concreta de sua realizacdo — estes dois
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momentos, portanto, seja o do sentido, seja o histérico-individual (factual), sdo dois
momentos unitdrios e insepardveis na valoragdo deste pensamento como meu ato
responsavel. (BAKHTIN, 2010b, p. 44)

As reflexdes de Bakhtin levam-me a propor que a acdo de ensinar lingua vai muito além de
uma postura na qual esta se constitui como um artefato estatico, morto, mas deve constituir-se
como acado politica de responsividade as demandas e conflitos sociais. O professor deve ser um
intelectual organico (Cf. Gramsci, 1968), aquele capaz de conduzir os discentes a uma
compreensao mais complexa e profunda do universo biossocial que os cerca. Como intelectual, o
professor deve agir sempre na perspectiva da alteridade e da empatia, de forma a fazer “adentrar”
os alunos no préprio universo da sua cultura e de outras culturas, passando a conhecé-las a partir
das relacbes existentes no universo em que estdo imersos, das quais precisam ter uma avaliacdo
critica, avaliativa e responsiva.

Para Marcuschi (2007), a lingua ndo é um artefato independente e auténomo, constitui,
portanto, uma ac¢do contingenciada pelos contextos nos quais estamos inseridos. Dada essa

nogdo, o autor afirma que

a lingua ndo é auténoma seja na forma escrita ou na forma oral. Sempre nos situamos em
contextos e sempre estamos dizendo algum numa dada relagdo de estados de coisas. Este
aspecto histérico e social da lingua constitui um sine qua non, estende-se a sua natureza
cognitiva e é inaliendvel de sua condicdao de funcionamento. Por isso, argumentos tais
como os desenvolvidos por Ong (1982) e outros que o seguiram nessa trilha, ndo devem
ser levados a sério, pois carecem de fundamentagdao empirica e de uma nog¢do de lingua
claramente definida. (MARCUSCHI, 2007, p. 48).

Por essa perspectiva, proponho ser o ensino de lingua uma agcao que deva primar pelo
conhecimento autorreflexivo, um empreendimento didatico que torne os alunos mais auténomos,
capazes de interpretar o mundo via diferentes a¢des linguageiras, engajando-se na realidade de

qgue fazem parte e atuando sobre ela. Marcuschi (2008) argumenta que

[...] em primeiro lugar, ha aqui um deslocamento da funcdo da escola como voltada
exclusivamente para o ensino da escrita. Seu papel exorbita essa fronteira e se estende
para o dominio da comunicagdo em geral. Envolve também o trabalho com a oralidade.
Evidente que ndo se trata de ensinar a falar, mas de usar as formas orais em situages que
o dia-a-dia nem sempre oferece, mas que devem ser dominadas. Além da escrita e da
oralidade, estdo ainda envolvidas, no trato da lingua materna, questdes relativas a
processos argumentativos e raciocinio critico. Em segundo lugar, deve-se ter muito
cuidado com a noc¢do de competéncia comunicativa que nao se restringe a uma dada
teoria da informac¢do ou da comunicacdo, mas que deve levar em conta os parametros
mais amplos de uma etnografia da fala, uma analise das interagdes verbais, producdes
discursivas e atividades verbais e comunicativas em geral sem ignorar a cognicdo. E nesse
contexto que se situa a questdo gramatical e todo o trabalho com a lingua. Trata-se de
valorizar a reflexdo sobre a lingua, saindo do ensino normativo para um ensino mais
reflexivo. (MARCUSCHI, 2008, p. 55)
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As postulagdes de Marcuschi levam-nos a pensar sobre a fungdo da escola. Assim, ndo cabe
a escola ensinar a lingua, ja que os alunos a falam fluentemente. Cabe a escola propiciar aos
discentes o contato com outras atividades comunicativas, que extrapolam o uso cotidiano da
lingua, oportunizando novas formas de interagdo em outras atividades sociais, em que estes
alunos consigam interagir de modo satisfatério, consoante com as exigéncias requeridas por tais
atividades. Com base nesse pressuposto, é necessario conduzir o aluno para preparacao agil dos
seus discursos e para uma analise critica dos discursos alheios. S6 assim o professor permitird que
os individuos alcancem uma maior proficiéncia quando de sua insercdo em diferentes espacos
sociais, um desempenho bem-sucedido no conhecimento de si mesmo, em sua intervencao nas
instancias sociais pelas quais transitam ou devam transitar (Cf. Fonseca, 1992).

Nascimento (2014), ao criticar o ensino de géneros, faz as seguintes consideracdes:

a) o género visto como processo de codificagdo, resultante dos processos de
codificacdo/decodificacdo, visto como um “tipo de texto” estereotipado pela tradi¢do
escolar: descrigdo, narragao, dissertagao;

b) o género emergindo em ocasibes escolares resultantes do proprio funcionamento da
comunicagdo escolar, geradora de géneros de textos. Nesses contextos, o género nao é
ensinado, nao é descrito como forma particular de uma pratica de linguagem. Os alunos
se esforcam para reinventd-los na situagcdo de uso em que sdo requeridos, sem que se
apresente aos alunos uma proposta de didatizagdo do género, aliando-a a no¢Ges como
praticas sociais e letramento. Ao aluno se solicita um texto de opinido, uma cronica, um
texto informativo, um painel, um conto etc., desconsiderando as suas (in)capacidades
para a execugdo dessa tarefa. O professor “recolhe” a producgdo escrita com o objetivo de
apontar problemas relacionados a aspectos ortograficos e morfossintaticos, reduzindo a
producdo de texto como mera aprendizagem de aspectos formais. A atividade nao
envolve a lingua escrita em uma situagao real de produgao, de recepgao, de interagao.

c) o género emergindo em torno de um tema, uma abordagem na qual a preocupacdo do
professor recai sobre um “tema gerador” (por exemplo, “a saude”, “onde vivemos”,
“quem sou eu”, “a adolescéncia”), constituindo uma unidade de trabalho como a do livro
didatico, composta por poemas, contos, noticias, anuncios, anedotas, palavras-cruzadas
etc.) em que o objetivo é a diversidade de textos. Nessa abordagem, o professor também
visa ao uso de um instrumento para funcionar em uma situacdo escolar, ou seja, nao
pensa na evolugdo de um processo para o dominio de um género que esta no centro de
uma situacgdo de leitura e escrita. (NASCIMENTO, 2014, p. 11-12).

Indo na direcdo oposta ao que os itens acima referem, a autora postula que o ensino de
géneros deve ser base em uma atividade social de referéncia, compreendendo-se tais géneros
como agdes significativas, em mobilizacdo nas varias instancias sociais. Nesse sentido, o ensino de
géneros constitui-se como objeto complexo e multifacetado, em que um género transita pelo
outro ou subsiste pelo didlogo necessario com outros géneros, pois as atividades sociais, enquanto
instancias construidas em linguagem, ndo s3ao estanques e exclusivas, mas intercambiaveis,
dinamicas e fluidas. Desse modo, ndo se ensina um género em si mesmo e, sim, na sua

interrelacdo com outras praticas genéricas. Cabe ao professor iniciar suas atividades com os
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géneros que os alunos ja conhecem e dominam (os géneros do cotidiano) e, a partir dai, inseri-los
paulatinamente em géneros que precisam conhecer e dominar, tendo em conta a complexidade
das praticas discursivas. Por outro lado, ha o enfoque que chamo de progressivo, por meio do qual
o professor vai aumentando a complexidade das atividades propostas, de acordo com os
conhecimentos que o aluno vai adquirindo no contato com os géneros. Acrescente-se ainda,
segundo a minha opinido, o fato de que o professor deve comecar pelos géneros orais mais
simples, para dai encaminhar os discentes em géneros escritos também simples, propiciando-lhes
a ampliacdo da capacidade discursivo-argumentativa, seja em géneros da ordem do argumentar,
seja em géneros da ordem do narrar ou em outras ordens discursivas necessdarias a dinamizacao
de sua capacidade reflexiva e sociorretérica.

Nesse sistema progressivo, o professor podera também ir dos géneros orais simples para
0s géneros orais mais complexos, contanto que amplie a proficiéncia discursiva dos alunos em
diferentes géneros orais, até chegar aos géneros escritos de diversas areas ou dominios da
atividade humana, como o cientifico, jornalistico, filosdfico. De acordo com essa perspectiva, os
géneros orais se constituem ndo sé como praticas a serem desenvolvidas e ensinadas, mas
também como metodologia para se chegar nos géneros escritos, principalmente aqueles cuja
estrutura comunicativa e retdrica exige maior capacidade de se fazer projecdes e relagdes.

Conforme discutido acima, o ensino de géneros deve estar pautado na
compreensdo/construcdo ndo de modelos fixos ou engessados, mas na perspectiva de
reconstrucao de prdaticas mobilizadas nos espagos sociais. Nesse sentido, é a partir do olhar sob
essas praticas e do que elas significam socialmente que podemos empreender um trabalho que
corresponda as suas exigéncias, ndo sé gerais, mas também de acordo com as especificidades
interacionais que regulam tais praticas, compreendendo-se ainda o entorno situacional no qual o

sujeito estd imerso e passa a produzir sentido.

3. Metodologia

As analises realizadas sdo resultados da avaliacdo de 12 (doze) relatos de experiéncia de
alunos do Curso de Letras no Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesa. Neste artigo, analiso
04 (quatro) relatos, referentes ao periodo em que os estagidrios observam as aulas de professores
em turmas do Ensino Médio. Os relatos evidenciam uma perspectiva critica dos estagidrios em

relagdo as praticas de ensino de lingua, restritas a uma concepg¢do/acdo na qual se cré que ensinar
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lingua é ensinar regras. Apesar dos docentes dizerem que ensinam géneros ou a partir de uma
perspectiva de géneros, suas atividades ainda estdo longe de uma intervencdo pedagégica que

conduza os alunos a uma postura avaliativa/critica no ambito das praticas sociais.

4. Andlise dos relatos dos alunos

As andlises objetivam promover uma reflexao sobre as praticas de ensino de lingua ainda
mobilizadas em algumas escolas, considerando que tais praticas estdo restritas ao ensino
normativo, sem que se procure alternativas para supera-las. Hd uma crenca arraigada de que
ensinar a lingua é ensinar a forma e a nomenclatura, desconsiderando os entornos sociais e a
insercao dos alunos nas diferentes praticas em circulacdo na sociedade contemporanea.

Dado o exposto, analiso 4 (quatro) relatos de alunos de Graduacdo em Letras no Estagio
Supervisionado em Lingua Portuguesa, no caso, na fase de Observacdo no Ensino Médio.

No relato 1, o discente avalia criticamente as acdes didaticas da professora X (cujo nome
civil, por questdes éticas, ndo posso menciona-lo aqui). Tais acbes estdo restritas a uma visdo
puramente prescritivista e distantes do ensino de géneros, tendo em conta as exigéncias das

praticas sociais em curso. Observe-se o relato 1:

Ao longo dos dias de estagio, ndo houve mudangas ou inovagdes para totalizar a plenitude
do ensino de lingua materna e enquanto a falta de integracdo e descontextualiza¢do vao
ocorrendo, os alunos continuardo estudando sem dedicagdo e interesse. Os constantes
erros das professoras comprometem o desenvolvimento adequado dos aprendizes.
Logicamente, a gramatica deve ser estudada, mas o seu estudo, Unico e somente, ndo
dignifica a variedade linguistica. Regras ditadas pela dita norma culta sdo importantes,
mas também é necessario compreender a fala e a escrita do cotidiano dos jovens.
Pouquissimas leituras foram feitas e nenhuma com cunho cultural significante
impossibilitando uma postura critica e reflexiva da literatura brasileira. As atividades
avaliativas consistiam em contar versos e estrofes, inexistindo uma analise literaria eficaz.
Os géneros textuais ndo eram explorados corretamente e o material didatico era
improdutivo, seco. Mas nao ha desculpas para uma producao infrutifera tanto linguistica
como literariamente. Afinal, o ministrar da gramatica como intransponivel e absoluta
impossibilita avangos na area da linguagem.

De acordo com o exposto pelo estagiadrio, as aulas desenvolvidas pela professora estdo
centradas em atividades de apreensdao de regras gramaticais, desvinculadas dos textos que
constituem os géneros, tendo em vista a forma como esses textos fazem sentido para a
construcdo de determinados géneros. As atividades realizadas, conforme descritas pelo aluno,
estdo aquém dos contextos auténticos de producdo de linguagem, o que impossibilita aos
estudantes serem locutores/produtores de seus discursos. O ensino de literatura também esta

centrado no reconhecimento de formas e ndo em uma perspectiva na qual os alunos consigam
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avaliar textos poéticos na sua relacdo com as condi¢cdes em que foram produzidos tais textos.

Conforme o relato do estagiario, “pouquissimas leituras foram feitas e nenhuma com
cunho cultural significante impossibilitando uma postura critica e reflexiva da literatura brasileira”.
Portanto, quase ndao ha espaco para a leitura, o que pode dificultar a realizacdo de atividades
concernentes com outras a¢des de ensino, como escrita, oralidade e reflexdo linguistica. A
existéncia dessa lacuna pode também dificultar o acesso dos alunos a outros conhecimentos,
como os conhecimentos sociais, cientificos e filoséficos, essenciais para a construcdo de uma
cidadania plena.

No relato 2, a seguir, é possivel notar que a professora ndo prepara as atividades a serem
desenvolvidas, apoiando-se tdo somente no livro didatico, havendo um descompasso entre o que

propde o livro e o que se requer dos individuos nas praticas sociointerativas :

Comego este relato tratando do uso do livro didatico em sala de aula, pois em diversas
vezes durante minhas observagdes pude perceber que a professora ficava muito
dependente do livro didatico, o que naturalmente diminuia bastante sua autonomia em
sala. Mas o que quero dizer em relagdo a isso, é que cabe totalmente a professora refletir,
e intensamente, sobre as propostas presentes ali nos livros e, assim, poder saber o que é
relevante para seus alunos e saber o que nao é, de forma que exclua o que n3o é, ressalte
0 que é relevante e pense em outras maneiras de abordar “outras coisas” (e essas sdo
muitas e vdérias) que ndo estdo nos livros didaticos, porém que sdo importantissimas para
o ensino de lingua. Enfim, o professor deve ser aquele que aponta o caminho a ser
seguido, ndo o livro didatico, que ainda é muito pobre. Outro ponto pertinente que julgo
ter que falar, é quanto as frases desconectadas do seu contexto ou mesmo sem um
contexto. Para inicio de conversa, é bom que se fique claro que objeto a ser trabalhado no
ensino de primeira lingua no Brasil deve ser a lingua brasileira, o portugués brasileiro. O
que quero ressaltar, entretanto, é que essa lingua brasileira a que me refiro jamais
acontece através de frases sem contexto ou inventadas para simples treino de
identificacdo de elementos gramaticais ou seja o que for. A lingua a que me refiro
acontece sempre através de textos que se realizam em algum género textual que, por sua
vez, é produzido em algum dominio discursivo (MARCUSCHI, 2008). Isso implica dizer que
todo fenémeno da lingua deve ser observado a partir de géneros textuais e os géneros
sdo, grosso modo, modelos comunicativos que levam em conta aspectos cognitivos,
sociais e histéricos. Isso torna a lingua algo imensamente mais complexo do que uma frase
descontextualizada pode chegar um dia a comportar, isto é, uma frase descontextualizada
nunca serd um fenémeno da lingua e, por isso mesmo, uma frase descontextualizada
nunca, em hipdtese alguma, servird para observar e estudar eficazmente algum fenémeno
da lingua real que pessoas de carne e osso utilizam.

No trecho mencionado anteriormente, o estagiario critica, de fato, a dependéncia da
maioria dos professores em relacao ao livro didatico, “o que naturalmente diminuia bastante sua
autonomia em sala”. A avaliacdao feita pelo graduando é interessante porque situa o professor
como aquele profissional que ainda nao esta preparado para inserir seus alunos em uma
sociedade tecnolégica complexa e exigente. As atividades propostas no livro didatico estao
direcionadas para analise de recortes de lingua com caracteristicas de autossuficiéncia, deixando-

se de lado os contextos sob os quais a lingua se realiza.
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No que se refere ao relato 3, o licenciando fala das metodologias usadas pelos professores,
observando-se um fosso entre essas metodologias e o que poderia contribuir para a construcdo de

conhecimentos conectados com a realidade atual. Veja-se o relato 3:

A principal consideragdo a fazer acerca do modo como se estd sendo transmitido o
conhecimento é de que deve haver uma inovagdo na metodologia dos professores da rede
publica em Santarém, pois a metodologia empregada pela maioria dos professores esta
defasada, hoje, existem inUmeras tecnologias empregadas na educagdo que permitem
com que o aluno possa aprender de forma facil e dinamica. Mas, para que isso acontega, é
necessario que a escola também busque somar na educac¢do de seus discentes; isto vale
ndo somente para a disciplina de lingua portuguesa, mas para todas. E necessario que
aliamos tecnologia e educagdo por um melhor rendimento e aproveitamento dos nossos
alunos.

No relato 3, o estagidrio refere-se a metodologias defasadas de professores do Ensino
Médio, ndo havendo uma preocupacdo com a leitura/escrita dos géneros que circulam nas midias
sociais. Os professores estdo restritos aos antigos modelos de ensino de lingua, o que evidencia
um descompasso entre a sua formacdo, para um determinado tempo, e aquilo que se espera de
um professor de lingua frente as formas de interacdo da sociedade contemporanea, cada vez mais
complexas, diferenciadas em termos de géneros e de suportes nos quais sdo veiculados. Nesse
sentido, os professores ensinam conteddos, mas ndo sdo construtores de conhecimento,
especificamente no que tange a interpretacdo dos textos em circulagao nas midias.

No caso do relato 4, a seguir, o estagiario volta a falar do livro didatico, mas da énfase a
uma perspectiva na qual o professor consiga ser mais autonomo: leitor e pesquisador, capaz de
construir seu préoprio material didatico mediante as especificidades do contexto didatico-
pedagdgico em que atua e, por outro lado, também capaz de propiciar situagdes em que os alunos

possam ter acesso a outras realidades, culturas e conhecimentos. Veja-se o relato 4:

Um fator observado que deixou uma md impressao foi o uso excessivo dos livros didaticos
(LD’s). Esta certo que os livros estdo ali pra serem usados, mas acredita-se que os LD’s
deveriam ser apenas um suporte, um meio e ndo o todo como ocorre nas aulas da
professora B que ndo tem a devida preocupacao de preparar uma atividade ludica ou mais
dindmica (com revistas, filmes, documentarios, musicas, ou até mesmo, com uma forma
de falar mais liberta do padrdo, se aproximando da realidade do aluno), ficando presa a
estratégias tradicionais e descontextualizadas. Conforme Antunes (2003):

Mesmo com o livro didatico (que estda bem melhor, diga-se de passagem), se pretende um
professor que |é (tudo!), que pesquisa, que observa a lingua acontecendo, no passado e
agora, em seu pais, em sua escola e que saiba criar suas oportunidades de analisar e de
estudar os fatos linguisticos que pesquisou. (p. 124)

De acordo com Antunes (2003), falta um aprofundamento tedrico mais abrangente acerca
do funcionamento da linguagem humana, cuja aplicagcdo na pratica vai além do estudo,
pesquisa e reflexdo, dando entrada a criatividade e discernimento constantes dos
professores. (p. 40 e 44).

O professor de portugués segundo Antunes (2003) precisa conquistar sua autonomia
didatica (com muito estudo, pesquisa e reflexdo), assumir-se como especialista da area,
comprometer-se com a causa da educacgao linguistica de seus alunos. Essa autonomia ndo
significa individualismo, autossuficiéncia ou isolamento, mas significa que o professor
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esteja seguro de como deve ser seu trabalho, para que nao fique ao sabor dos ventos, que
vém de |4 e de ca. (p.108, 170-171)

No relato 4, o estagidrio volta a falar sobre o uso excessivo do livro didatico, que se
constitui como fim e ndo como instrumento para intervencdo dos alunos na sociedade de que
fazem parte. Para o estagiario, ndo ha uma preocupacdo da professora em diversificar os materiais
didaticos e, por conseguinte, de utilizar géneros que ndo estejam circunscritos ao livro. Isto
dificulta a realizacdo de uma proposta didatica na qual os alunos se reconhecam como agentes
dos seus discursos, também se apropriando de outros discursos para dizerem o que dizem. Mas,
como isso ndo acontece, as atividades do ensino de lingua retiram do aluno e do professor a
possibilidade de agir reflexivamente sobre a realidade social.

Para o estagidrio, citando Antunes (2003, p.108, 170-171), “o professor de portugués
precisa conquistar sua autonomia didatica (com muito estudo, pesquisa e reflexdo), assumir-se
como especialista da area, comprometer-se com a causa da educacdo linguistica de seus alunos.
Essa autonomia ndo significa individualismo, autossuficiéncia ou isolamento, mas significa que o
professor esteja seguro de como deve ser seu trabalho, para que ndo fique ao sabor dos ventos,
quevémdeld edeca.”

O posicionamento do estagiario esta firmado em uma atitude critica em relagdo as acbes
pedagogicas desenvolvidas pelo professor, ainda restritas a uma visdo bastante tradicional,
faltando a este a autonomia didatica em termos de estudo, pesquisa e reflexdo, além de um
compromisso politico no que tange ao ensino-aprendizagem dos alunos.

A partir dos relatos acima expostos, constatamos que o ensino de lingua portuguesa esta
distante de uma concepgdo/agdo que possa trazer efeitos positivos para a formagao critico-cidada.
Ha lacunas a serem superadas e é preciso rever a propria formag¢dao dos professores. Essa
formacdo ainda estd pautada em parametros didatico-pedagdgicos de uma época distante do
passado, mas ndao é coerente com os desafios cada vez mais crescentes da sociedade
contemporanea. Cabe as instituicGes de ensino superior reconsiderar tal formagdao e avangar em
relacdo aos paradigmas tradicionais, dando oportunidade aos formandos para um entendimento
reflexivo dos espacgos formativos, buscando-se alternativas e propostas de superacao de praticas

obsoletas, insuficientes e lacunares.

5. Consideragoes finais

Nascimento (2014) afirma que
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nos contextos de formagdo de professores temos nos deparado com relatos e descrigGes
de praticas docentes que demostram uma variagdo de modos de tratamento didatico dos
géneros de textos. Certamente, em cada uma das abordagens discutidas a seguir, observa-
se que ja acontece uma tomada de consciéncia do papel central dos textos como objeto e
instrumento de trabalho, mas ainda distante da complexidade do desdobramento do
género como objeto de ensino. (NASCIMENTO, 2014, p. 11)

Embora a afirmacdo da pesquisadora valha para determinada realidade, essa ndo pode ser
estendida para um contexto mais geral da realidade brasileira, pois, segundo os relatos
apresentados, as atividades de ensino de lingua portuguesa apresentam lacunas significativas. Em
algumas situacGes, o professor ainda ndo chegou aos textos, muito menos aos géneros, o que
concorre para uma defasagem em relacdo aos conhecimentos que se pretende que os alunos
alcancem. Como essas praticas sdo incipientes, observo dificuldades desses alunos no seu transito
pelas diferentes instancias sociais, resultado de uma pratica pedagogica obsoleta e
descontextualizada. Logo, hd muito que se investir na formacdo continua desses docentes,
entendendo que esses precisam tomar consciéncia de suas praticas e avancar no que tange a
novos dominios, novas tecnologias e outras formas de construir conhecimento, rompendo-se com
as praticas conteudistas por meio de uma reflexdo/acdo que possa ir ao encontro de uma
sociedade tecnolodgica complexa, excludente e permeada por conflitos de diferentes naturezas.

Os avangos acima pretendidos sé poderdo ser alcangados se houver uma reflexdo acerca
dos contextos formativos de professores, tendo-se os géneros como instrumentos necessarios a
formacdo de uma cidadania mais efetiva e plena e em que as acoes de linguagem correspondam
as expectativas sociais, buscando-se a superagdo de conflitos e viabilizando-se meios para um
repensar sobre os diferentes modos de uso da linguagem em seus mais diferenciados contextos, o
que requer a realiza¢do de atividades didaticas integradas nas atividades de leitura, oralidade,
escrita e reflexdo linguistica, ndo como compartimentos estanques, mas como agdes
intercambidveis e dinamicas, nas quais os géneros sdo tomados como espacos discursivos de
intervencdo na realidade biossocial e cultural e ndo como meros artefatos para transmissao de

conteudos rigidos e pré-fabricados.
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