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QUAL A SUA RELACAO COM O ENSINO DE PORTUGUES?

Jaciara Josefa Gomes (Secreta'ria de Educacéo e Cultura de Pernambuco)

Introdugdo

Neste artigo, levantamos algumas reflexdes sobre.
o ensing-aprendizagem de Portugués. Nossa discussio .
expde a principio os pressupostos teéricos que norteiam,
atualmente, o censino de Lingua Portuguesa, os quais..

precuramos contrapor #o posicionamento dos ajunos em

relagdc a essa pratica. A nossa verificagdo se pauta no :'
posicionamento de alunos recém ingressos na universidade -

publica sobre sua relagdo com o ensino de lingua materna.

Tomamos como base . os relatos de alunos de
ticenciaturas em exatas da Universidade Federal Rural de
Pernambuco. Os alunos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem possuem graus diversos de Iefrzimento, oque
&primeira vista parece dificultar o trabalho-de construgfio
do conhecimento, mas que com o desenvolvimento do

“processo pode se mostrar um elemento facilitador de uma

educagdo culturalmente sensivel,
Esses sfo os aspectos que abordaremos neste

trabalho. Com isso, nfo pretendemos apenas realizar uma
mera exposiglio, mais, principalmente, refletir sobre o

ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa e sobre o

. processo pedagégico.como um todo. Qu seja, pretendemos

avaliar criticamente o nosso papel como agente mediador
desse processo.

I. Consideragdes metodolggicas .

Em outubro de 2005, fui lecionar, como professo:a‘ ‘

substituta, na Universidade Federal Rural de Pemambuco

Assumi as disciplinas Portugués I e Portugués I nos cursos-
de licenciatura em Matemdtica, Fisica ¢ Quimica. Logo de

infcio, percebi que os zlunos ndo aceitavam com
trangiiilidade a presenga do ensino de Portugués em seus
CUTS0S, Mas como j4 entrel com o semestre em andamento,
néio desenvoivi nenhuma atividade especifica para essa

~quest&o. J& no semestre seguinte (2006.1) decidi comegaf '
os trabalhos com os alunos respondendo a seguinte

pergunta: qual a sua relagdo com o ensino de Portugués? O
meu interesse era, a principio, saber o nivel dos alunos e

ientificar dificuldades que pudessem ser trabalhadas ao
longo do curso.

O objetivo injcial fo atmgldo os alunos respondiam

ensino de lingua. Isso com os objetivos de identificar as
razdes para argjei¢do a disciplina, bem como para avaliar o
ensino come um todo.

O ensino de Lingua Portuguesa vem passando por

' 1mportantes ¢ sérias reformulagdes. A mudanca nas

concepgdes de lingua, o progresso dos estudos
_ variacionistas ¢ da teoria de géneros, entre outros aspectos,
estao promovendo alteracdes considerdveis no s6 na
questao do contetido, mas, sobretudo, no olhar sobre este.
" Por conseqiéneia, professores e alunos t&m os seus papéis
renegociados. Em contrapartida, parece ainda ser comum a
insatisfagdo e até revolta de estudantes ao saberem que
vio estudar Portugués também na universidade.

Esse fato foi 0 que me levou arealizar esta pesquisa
e termina por justificd-la. Dessa forma, este trabalho tem
ainda o objetivo geral de compreender a relacdo dos
estudantes com o processo de ensino-aprendizagem de
Portugués. Nossa investigaciio se basela nas respostas que
estudantes universitarios, recém ingressos em cursos de

ticenciaturas, deram a seguinte pergunta: qual € a sua

relag@o com o ensino de Portugués? A partir de entdo, |
analisamos a afeigio, I’CJE!(;RO ‘'ou mesmo indiferenca que
eles demonstram com a disciplina, Para tanto, refletimos
sobre aspectos fundamentais no ensino de lingua materna
(leitura e produggo textual, por exemplo).

2 Ensmo—aprendlzagem abordagem tradicional x
abordagem moderna

Achamos necessdrio iniciar nossas consideragdes
discutindo o que’as abordagens tecricas tradicional e

" moderna fornecem a educacio para melhor compreender o

processo de ensino-aprendizagem, como também por ser a
partir de uma postura tedrica gue se estabelece uma conduta
pedagogica. Selecionamos essas duas abordagens por serem

" muito diversas uma da outra e extremamente representativas
“da evolugéio da concepcdo de erisino ao longo dos anos.

De um lado, o ensino trad1c10nal concebe ¢ homem,
como urma tdbula rasa que deve i incorporar as informagdes
" e imagens escolhidas como importantes ¢ Uteis para seu
desenvolvimento, Nesse sentido, o mundo & externc ao
1nd1v1duo que o conhece progressivamente.

"Dessa maneira, percebe-se que a sociedade sé

£Om Ser]edade a questao proposta eelu pude Orlentar me]hor ' E:Strutlﬂ'a de mOdO a COHSIdEI’ﬂI‘ como defﬁntor dO Saber

a minha pratica, No entanto; fiquei em m#os com as

- respostas que eles deram & pergunta proposta e pensei em
avalid-las posteriormente tragando um contrapento com o

aquele que conseguir adquirir o nivel de conhecimento *
estabelecido como necessdrio. ‘Essa’ postura implica a

“promog#o tanto de uma hierarquia cultural como de uma

hierarquia social,-uma vez que as geracdes mais rovas
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sdo dependentes das geracdes adultas, assim como toda
a sdciedade.

De acordo com essa concepgdo, © procé’sso
educacional é contemplado de forma individualista. Entio,
a inteligéncia significa a capacidade de armazenar
informagdes. Sendo assim, a educagio & concebida como
um produto em que os modelos ja foram pré-detenninados.

Cabe & escola entdo, como “agéncia
sistematizadora de uma cultura complexa” (MIZUKAMI,
1986,p .12), transmitir o conhecimento de forma que seja
perpetuado. Logo, a aprendlzaoem ¢ considerada como um

Na escola tradicional, a relaggo professor—aluno g
vertical, pois o professor € o detentor do saber. O’ aluno,

.por sua vez, nada sabe, devendo calar- € absorver o que for

passado. O método utilizado pelo professor nessa

~abordagem ¢ a exposi¢io do contetido para ap!atéta (turma).

Tem-se entdo o professor como agente do processo.

Dessa maneira, 2 avaliagiio-vem-para. mechr 0
quanto o aluno consegue reprodugir, fielmente, o que the
foi transmitido. E para classificar os alunos de acordo com
a ¢bpiarealizada. Nesse procedimento, o professor também
esta limitado a cumprir um programa, enquanto & escola

se limita a reproduzir as desigualdades sociais. Expomos

abaixo um texto que ilusira bem a concepgdo tradlcmnal
de ensino-aprendizagem:

“A drvore quenio da frutos
E xingada de estéril. Quem
Examina o solo?

Gatho que quebra L
Exingado de podre, mas
Nio havia neve sobre ele?

Do rio que tudo arrasta
Se diz que & violento,
Ninguém diz viclentas
As margens que o cerceiam.”
Bertold Brecht

De outro lado, tem-se a abordagem moderna do
processo de ensino-aprendizagem que enxerga o alune
como um. dos agentes do processo. Nesta perspectiva,
valoriza-se o conhecimento prévio do aluno. Logo, ©
educando niio é concebido como um deposito e sim, como
sujeito transformador do conhecimento que néo. é mais
transmitido, sendo constrmdo ao- longo do
desenvolvimento cognmvo '

Cabe ao professor mediar a construgao do
conhecimento, “...sua responsabilidade. prmclpal
consiste em ajudar o aluno a descobrir e aprehder”
(CARRAHER, 1993, p. 17). O professor no ¢mais o

detentor do conhscimento, sende &penas mais um no
processo de interagéo.

Neste ponto de vista, a educagfio se reaIaza tanto
individualmente pela ativagio da zena de desenvolvimenio
real —o que 0 aluno pode fazer sozinho —, como em grupo
através da interagiio dos sujeitos — zona de
desenvolvimento potencial. Para Vygotsky (apud Morelra,
1999:109), o desenvolvimento cognitive se dé através do
contexto social, histérico e cultural que se converte em
fungdes mentais.

-Ainda segundo Vygotsky (apud MOREIRA,
1999, p.. 110-111), a convers#o de relagdes sociais em
fungdes mentais € mediada através do- uso de
instrumentos ¢ signos. Entfio, o desenvolvimenio
cognitivo do sujeito se realiza com a apropriagfio dus
construgdes sécio-histéricas e culturais.

Nesta perspectiva, a escola € responsavel pela
construcio do conhecimento que se dé pela interaglo dos
sujeitos. O ensino bom € o que estimuia o pensamente € a
raciocinio do. aluno, e a aprendizagem corresponde as
descobertas que esse aluno realiza (CARRAHER, 1993, p.
25). :

Na educacfio moderna, a avaliagio € continua ¢
utilizada para-verificar o nivel de desenvolvimento do
educando..E os erros sdo trabalhados como hipoieses que
merecem ser discutidas. Na perspectiva vygotskiana, os
erros ndo devem ser descartados mais sim, analisados tomo
tentativas de acertos ¢ o educador modemo venﬁc:.
processo utilizado pelo aluno para chegar & determinada
resposta. A escola, por sua vez, se ocupa da formagéo de
cidadfos e de sua atuacio na transformagio social. Aseguir,
apresentamos um texto ilustrative dessa abordagem:

“Diz-me e eu esquecerei
Ensina-me ¢ eu lembrar-me-¢i
Envolve-me e eu aprenderei”
(Provérbio chinés)

3, Ensino de Lingua Portuguesa: algumas perspectivas

Com relagio ao ensino de Lingua Portuguesa,
privilegiamos alguns aspectos que julgamos essenciais para
nossa discussfo como: concepciio de lingua, conccpc;ao
de leitura e praticas de produgiio eserita, -

Neste momento, abordaremos algumas discuqsow
que envolvem o ensino de Lingua Portuguesa que tem se
revelado num triste fracasso. Nesse sentido, é inevitdvel
reconhecer que esse desastre estd intimamente
relacionado as concepgdes de linguagem adotadas 4o
longa do tempo pelz escola, uma vez que tais concepgles
“se fazem presentes na articulagfo metodologica” Geraldi
(2602,p.41)..

-. De acordo com Soares (1998, p. 53), quando &
disciplina portugués foi criada nos anos 40, a lingua cra



concebida como sistema: o texto era usado como pano de
fundo para o ensino da gramdtica. O ensino de leitura era
secunddrio. 14 nos anos 60, com a “democratizacio” da
escola e com o regime militar o ensino de lingua passa a
ter um sentido instrumental e utilitario. E, nos anos 80,

que, segundo Scares (1998,p. 57), percebe a lingua além de
comunicac¢fo, também enunciagdo e discurso. Consideram-
se os usudrios da lingua, o contexte de produgdio e as
condigdes sdcio-histéricas de sua utilizagio.

3.1. Concepedes de linguagem: o ponto de partida

A esserespeite, Geraldl (2002, p. 40) lembra uma
questdio prévia em relagBo ao ensino — “para que
ensinamos o que ensinamos?” ¢ afirma que uma resposta

Nesse caso, temos claramente a concepgio de lingua
que nortcou o ensino desse aluno. A lingua € vista como
apreensic de regras que precisam ser dominadas. Lingua &
Instrumento de comunicagdo, entdo para se comunicar bem &

. necessario dominar a lingua, o que significa conhecer suas

regras. Observamos também que tal aluno, embora tenha
‘passado anos na escola ainda nfio atingiu esse tal
conhecimento da lingua porque utiliza uma variedade nio
: padrio, mas tem a receita de como adquiri-la “basta ler”.
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Ao assumir o estude da linglagem .em
funcionamento, estar-se obrigado a tomar uma posicio
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aessa pergunta envelve uma concepgiio de linguagem. O
autor apresenta, entdio, trés concepedes de linguagem: a
linguagem como expressfio do pensamertto, a linguagem
como instrumento de comunicago ¢ a linguagem como
forma de interagfio. E situa sua proposta na dltima
concepgio, jé que ela “implicara uma postura educacional
diferenciada, uma vez que situa a linguagem como o lugar
de constitui¢o de relagbes sociais; onde os falantes se
tornam sujeitos.”

A" lingua sé tem existéncia em situagBes
concretas de interagfo. Para Geraldi (2002, p. 40), estuda-
la ¢ detectar 03 compromissos criados através da fala e
ds condigdes a serem preenchidas por um falante numa
dada situzgdc. Dessa maneira, “no ensino da lingua, é
muito mais importante estudar as relages que se
constituem entre os sujeitos no momento em que falam.”

! Vejamos o caso a seguir:
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quanto as variedades lingfiisticas no ensino de lingua
materna. Isso porque a democratizagdo (preferimos chamar
dé expans&o) da escola trouxe um outro piblico 4 sala de

..aula e esse trouxe consigo diferentes formas de falar. Dessza

maneira, Geraldi (2002, p. 44) afirma que “cabe ao professor
de lingua portuguesa ter presente que as atividades de
iensino deveriam oportunizar aos alunos o dominio de oufra
‘forma de falar,-o dialeto padréo, sem que signifique a
depremaqao da forma de falar predominante em sua familia,
em seu grupo social, etc.” Observemos esse outio
depoimento:
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Novamente estamos vendo que na busca de
ensinar o padriio 0 ensino se pautou na apreensio de regras.
Esse fato leva o.aluno a p6r a culpa por suas dificuldades
nia propria lingua que é complicada, até para os estudiosos.

O mais interessanté 2 avaliarmos nesse caso ¢ a rejeigio-
que essa pessoa desenvolveu em relagdio 4 lingua. Fato
que deve nos levar a refletir criticamente sobre nossa
prética, E preciso saber se estamos de fato valorizando 0,
conhecimento necessério de ser aprendido ou se estamos -

apenas repassando contetdos sem nenhum 51gn1f'cado . sugerida pelaseditoras, o problema, neste caso, estd em se

~ tomar umaturma como homogénea.

efetivo para o aprendlz

3.2 Leiturae pr‘c’idijgﬁ:q de textos: élgumas alterna{ivﬁs-" E

Expomos agora alguns questionamentos sobre o
que se ler e o que se produz em termos de textos na escola
e apresentamos o que existe como alternativa de mudanca.
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Nesse exemplo, 0 aluno se contradiz, jd que afirma
nZo ser amante da leitura, mas ler com prazer textos de.
seu interesse, Aqui, o que dd a entender € que essa pessoa
teve uma experiéncia escolar de leitura nfc muito

interessante. Tanto que chega a declarar que quando se

gosta & possivel encontrar o conhecimento até nos livros.-

Entéo, leva-nos a inferir que o livro nio lhe parece muito
“atraente”. Provavelmente, foi obrigado a Ier muito do que
ndo lhe dava prazer.

- RELED S

. ‘A pritica de leitura na escola apresenta muites problemas,

chegando a ser, de -acordo com os PCN (Parametros

- Curriculares Nac1ona1s) responsavel pelo insucesso do
- ensino no_pais.

Segundo Silva (2002, p. 82-85), a leiturana escola
se restringe a dois ou quatro textos por semestre/ano e se
baseia -exclusivamente nos classicos. Esta selegfio se

. justifica-pela histéria que “autoriza” o trabalho dos
" professores-¢ também pelo critério  da adequabilidade

Geraldi (2002, p. 92) ressalta o problema relacionade
a funcéio da leitura na escela que se limita & leitura como
informacio, leitura como estudo do texto, leitura como

_pretexto e, quando muito, leitura como fruicgo. Esses

aspectos revelam um pouco da razdo da aversiio do aluno
a essa prética. Ainda segundo Geraldi {idem), a leitura é a

- interagfo entre autor ¢ leitor. Esses aspectos sdo bem
" tlustrados com a resposta a seguir:
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Dando seqiiéncia a nessa discussfo, observamas que

" Kleiman e Moraes {1999, p. 147-186) s¢ referema leitura como

elemento elo entre as disciplinas ¢ ver sua pritica como
importante para a insercfio do aluno na realidade social em
que vivemos, ou seja, na scciedade de cultura escrita. Uma
vez que, quem ndo demina as préticas de uso da eserita fica
amargem da sociedade. Para as autoras, a aversio & leitura
resulta, dentre outras causas, do ensino fragmentado e do
trabalho alienante e alienado do professor. Essa falta de didlogo

. fica clara no trecho anterior e no que apresentamos a seguir:
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Dessa mancira, € interessante que os  alunos
participem da - selegdo do que vio fer, pois isso pressupdem
que eles se reconhecam nas atividades e as realizem com
prazer. Assim, o processo de ensino-aprendizagem se realjza
de forma mais verdadeira. ‘ '

A pratica da escrita, por sua vez, é concebida de
forma inadequada, pois se apresenta descolada da
rezlidade, de maneira que ndo ¢é possivel compreendé-la,
pois pretende preparar os alunos para o futuro.

Nesse sentido, Geraldi (2002, p. 127-13 1) salienta
os problemas de uma pratica que se prende a estruturas
fixas e tira dos alunos o direito palavra, Assim, a

redagéio se estabelece como uma pratica artificial em que -
0 aluno abre mao de sua palavra para preencher uma
pdgina com a palavra que o professor, leitor Gnico, pediu.

Surge entdo outro aspecto relevante, a avaliagdo que

vem aprovar o produtor de texto (reddg@o) que se molde

melhor as regras fixadas.

Como alternativa de mudanga para as praticas de
leitura e de escrita, tem-se o trabalho com géneros do
discurso, De acordo com Barbosa (2000, p. 151-158); esse
trabalho se justifica por ser o texto a unidade basica de
€nsino e por ser uma opgio que contempla de forma mais
satisfatéria o complexo processo de produggo e
compreensdo de textos.

Além disso, os géneros sfo formas de dizer -
constituidas por elementos sociais, histéricos e culturais. .

Para Barbosa (2000, p. 151-158), 0s géneros possibilitam um

methor tratamento da linguagem oral outro ponto positivo
¢ o fato de cada género implicar o uso de estratégias
especificas tanto para leitura quanto para produgdo. E
possibilitam um melhor desenvolvimento da competéncia ‘

discursiva dos alunos.

Consideracaes finais

Com essas reflexfes pudemos verificar as
possibilidades de dd “corpo™ as teorias. Claro que tais

aspectos sdo apenas algumas considera¢des e nio devem .
ser tomados como modelo para toda pratica. Contudo, :

pudemos perceber que o processo de ensino-aprendizagem
socic-interativo ¢ dificil, porém parece mais eficiente, O
_ objetivo de todo educador deveria ser possibilitar aos alunos
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atividades efetivas de aprendizagem que promovam o
desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita que os
torne-proficientes na lingua.

.. . . OsPCN (apud KLEIMAN, 1999, p. 22) atribuem a
escola o papel de realizar uma educagio que favoreca o

desenvolvimento de capacidades que permitam ao aluno

intervir na realidade para transforma-la. Essa é a maxima

v

que Paulo Freire defendeu e que ¢ vontade 'de todo
edicador consciente de seu papel social. Nesse sentido, o
professor de portugués desenvolve um papel fundamental,
pois, de acordo com os PCN, “o dominio da linguagem,

como atividade discursiva ¢ cognitiva, € o dominio da

lingua coma sistema simbélico por uma comunidade

lingiistica, sdo condigdes de possibilidade de plena

participacdo social " . } : ‘

Esperamos ter contribuido também com alguns
questionamentos sobre 2 prética pedagdgica e sobre o
ensino de portugués que ainda tem muito a transpor para
oportunizar uma experiéncia mais efetiva, significativa e
contextuatizada para os alunos. Acreditamos qie a principal
barreira a vencer seja a ditadura dos programas que nao
consideram as réais necessidades dos alunos, nem instigam
0s professores a se aperfeicoarem,
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