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ATIVIDADE VERSUSEXERCICIO: CONCEPCOES TEORICAS E APRATICA DA
PRODUGCAO TEXTUAL NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

ACTIVITY VERSUSEXERCISE: THEORETICAL APPROACHESAND PRACTICE OF
TEXTUAL PRODUCTION IN THE TEACHING OF PORTUGUESE

MIRIAN SANTOS DE CERQUEIRA

RESUMO: Este trabalho tem o objetivo de refletir sobre a distingdo entre atividade e exercicio no ensino

de lingua portuguesa. Primeiramente, examinaremos as referidas nog¢des a luz de algumas tendéncias
pedagégicas; em seguida, analisaremos as proposi¢cdes de manuais acerca dos conceitos mencionados e,
finalmente, utilizaremos as reflexdes obtidas a partir da observa¢do de uma sala de aula de uma escola
publica do ensino fundamental. Esse estudo nos leva a concluir que o trabalho com a escrita em sala de aula
de lingua portuguesa privilegia o exercicio e, consequentemente, uma visdo de lingua fragmentada e
sobretudo normativa.

Palavras-chave:atividade; exercicio; ensino de lingua portuguesa.

RESUME: Ce travail a pour objectif de réfléchir sur la distinction entre activité et exercice dans I’
enseignement de Langue Portugaise. Premierement nous examinerons ce sujet a la lumiére de quelques
tendances pédagogiques actuelles; ensuite nous analyserons les propositions des manuels a ce sujet et
finalement nous utiliserons les réflexions obtenues a partir de I'observation d’'une salle de classe de I’
enseignement public (8e année au Brésil). Cette étude nous meéne a conclure que le travail avec I'écriture
en salle de classe de Langue Portugaise (langue maternelle) privilégie I'exercice et, par conséquent, une
vision de langue fragmentée et surtout normative.

Mots-Clés: activité, exercice, enseignement de langue portugaise.

INTRODUCAO

Durante muito tempo tem-se interrogado sobre a préatica de producéo escrita na escola,
sobretudo, em sala de aula de lingua portuguesa (Cf. ILARI, 1986, GERALDI, 1984, 1993,
1996 e 1997, ARACO, 1984, dentre outros). O que se tem obtido como resposta, ha maioria
das vezes, ainda parece ser 0 seguinte: nossos alunos, em sua maioria, sobretudo os de
nivel fundamental, apresentam inimeras dificuldades para produzir textos em géneros e
tipos diversificados. Quando diante de uma situacao que Ihes exige a utilizacdo da escrita
como manifestacéo de suas opinides, valores, crencas, alegam que nao sabem escrever e/
ou ndo gostam de fazé-fssociada a isso, pode ser observada, também, a insatisfacdo de
professores ao dizerem que seus alunos ndo escrevem com COes&ao ou coeréncia, ndao tém
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“clareza nas idéias”. Ressaltam, sobremaneira, questdes de ordem da grafia, da concordancia,
da regéncia nominal e verbal, geralmente apresentadas fora da variante padrao da lingua.
Diante de tais questdes, e buscando compreender o porqué da recorréncia de tais afirmacoes,
bem como algumas raz8es do insucesso atestado no processo de ensino e aprendizagerr
de lingua portuguesa, de uma forma geral, o presente artigo tem como objetivo central
refletir sobre a distingéo entre as nogdes conceituaisvidadee exerciciono ambito do
ensino de portugués lingua materna.

Paraisso, fazemos, em um primeiro momento, um breve percurso acerca das concepcoes
intituladasatividadeeexerciciodentro de algumas das principais tendéncias pedagdgicas,
a fim de compreendermos o papel do profesdos alunos e o que implica ensinar e
aprender para cada uma dessas tendéncias, uma vez que, assim procedendo, estaremo
relacionando as nog¢8es de atividade e/ou exercicio subjacentes (ou ndo) as tendéncias
abordadas para, posteriormente, estabelecermos nossa prépria distingdo acerca de tais
noc¢des. Em um segundo momento, tragamos um breve percurso dentro de algumas teorias
linguisticas e teorias de linguagem quando essas sdo “transpostas” (aplicadas) ao ensino
e aprendizagem de lingua portuguesa via livro didafmtavia, ressaltamos que néo é o
foco de nosso estudo uma andlise aprofundada em livros didaticos (DIONISIO & BEZERRA,
2001), razéo pela qual nos limitamos apenas a alguns exemplos, os quais nos servirdo como
ponto de partida para tornar mais clara a distincdo que estabelecemos sobre os dois
conceitos em questdo: atividade e exercicio. Por Ultimo, fazemos uma breve andlise de
alguns textos produzidos por alunos de lingua portuguesa de uma turma de 82 série do
Ensino Fundamental de uma escola publica de Maceié.

2.ATIVIDADE EEXERCICIO EM ALGUMAS TENDENCIAS PEDAGOGICAS

No ambito de algumas tendéncias pedagdgicas, apresentam-se diversas concepcdes
acerca do que vém a sde forma subjacentatividade eexecicio. A ado¢éo de qualquer
um dos dois conceitos, por sua vez, traz implicagbes ndo apenas da ordem da aprendizagem,
mas também na forma de conceber a educagcdo como um todo.

Partindo de uma visao que prioriza as atitudes do sujeito aprendiz, em sala de aula, h4,
dentro das tendéncias renovadas, sobretudo dentro do escolanovismo, a supervalorizacao
das atividades realizadas pelo aluno.

De orientacao liberal, tais tendéncias subdividem-se, segundo Libaneo (1994, p. 65)
em: “progressista (que se baseia na teoria educacional de John Dewey), a ndo-diretiva
(principalmente inspirada em Carl Rogers), a ativista-espiritualista (de orientagéo catélica),

a culturalista, a piagetiana, a montessoriana e outras”. A medida que buscam a satisfacéo
do aluno diante da vida, para a qual a escola é apenas um instrumento fad#itador
tendéncias terminam por reduzir o papel da escola a preocupacdes psicoldgicas do sujeito
(aluno). Conforme Libaneo, apud Luckesi (1994, p. 59), “todo esfor¢o esta em estabelecer
um clima favoravel a uma mudanca dentro do individuo, isto é, a uma adequacao pessoal as
solicitagcdes do ambiente (...). O resultado de uma boa educacao é muito semelhante ao de
uma boa terapia”.
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Com essa supervalorizagdo das atividades originadas pelo aluno, ficando a seu critério,
na maioria das vezes, o que estutlam-se, consequentemente, um esvaziamento dos
conhecimentos a serem adquiridos pelos alunos, chegando-se ao que diz Jesus (1998, p.
76),

O ativismo pedagégico implica o ‘espontaneismo’ defendido principalmente pela escola
‘nova’ (ordonovismo).Ao colocar a crianga no centro do processo educativo, com fazia
Rosseau, os adeptos daquela pedagogia defendiam a conquista da liberdade mediante a
experiéncia da prépria crianca, sem a intervencdo de um saber historicamente determinado,
sem a media¢cdo do mestre.

Contra tal ativismo, Jesus (op. cit., p. 76-77) ressalta que Gramsci (1977) julgava como
primordial que se priorizasse a criatividade em detrimento da atividade, pois esta, como
proposta pela Escola Nova, implicaria um conformismo por parte do professor ao considerar
o dinamismo de seus alunos. Segundo Jesus (op. cit., 76-77),

A escola ativa, embora o nome implique agdo, movimento, poderia existir sem que fosse
comprometida a formagéo do aluno. Gramsci queria se precaver contra as teorias das escolas
‘novas’ (do movimento ‘escolanovista’) que viam, em primeiro plano, a atividade da crianca.
Seu objetivo era superar o estagio da atividade da escola pelo da criatividade, pois sabia que em
uma escola sem criatividade o aluno poderia ser uma marionete muito ativo [si.].

Disso podemos depreender que o termo atividade, como concebido pela escola nova,
reduz, de alguma forma, a relacéo professor-aluno ao binémio aluno-aprendizagem, na
hipétese de esta Ultima ser concretizaldd.perspectiva liberal tradicional, em que,
geralmente, o papel do aluno se restringia a passividade em detrimento da importancia dada
ao professor como detentor de um poder e conhecimento incontestaveis. No ambito da
tendéncia tradicional, segundo Luckesi (1994, p . 57),

“a retengdo do material ensinado é garantida pela repetic@aedeiciossistematicos e
recapitulagdo da matériA. transferéncia da aprendizagem dependér eimo; € indispensavel

a retencdo, a fim de que o aluno possa responder as situagdes novas de forma semelhante as
respostas dadas em situacdes anteriores” [grifos nossos].

Refletindo sobre tal questéo, se considerarmos, de um lado, que no escolanovismo o
aluno passa a ser visto como sujeito ativo, ndo receptaculo de conhecimentos transmitidos
pelo professgihaveremos de perceber que houve, de alguma forma, um avanco em relacao
a perspectiva dita tradicional. Mas, se, por outro lado, esse sujeito ativo foi colocado no
centro do processo de ensino e aprendizagem a custa do papel marginal e quase inexistente
do professor e das condi¢des histérico-sociais, percebemos que houve, apenas, uma
transferéncia de foco, ou seja, prevalece, ainda, a excessiva valorizacao de apenas umas
das partes constitutivas do processo: professor (-) aluno= + professor; aluno (-) professor=
+ aluno, o que nos possibilita questigmenrtanto, a falta de integracao e complexidade da
relacdo intersubjetiva entre professor e aluno e, conseqiientemente, a relacao que se
estabelece quando se trata de atividades em sala de aula e ainda a auséncia do historico-
social.
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Diferentemente do ativismo apregoado pela Escola Nova, o que para nés se apresenta
como atividade ira mobilizar a¢gfes e atitudes por parte dos sujeitos, isto €, a concepgéo de
atividade que adotamos néo poderia centralizar um sujeito para marginalizar outro, nem
tampouco desconsiderar o contexto histdrico-social. Sé poderemos, entéo, optar por uma
visdo ativa (dentro de uma perspectiva de compreaesfonsiva ativanos termos
Bakhtinianos), o que nao quer dizer individualista ou ativista, mas relacional.

Partindo, pois, de tais consideracdes, trazemos para reflexdo o que implica conceber
atividade de uma forma relacional em contrapartida a nogao de exercicio. Para nds, uma vez
que consideramos atividade como algo que ultrapassa a visdo imediatista da sala de aula,
refletindo-se na formagéo dos sujeitos, de uma forma mais ampla, o exercicio estaria para o
reducionismo do processo de ensino e aprendizagem, ou seja, estaria voltado para a pratica
em que se tem, de antemao, o propdsito de se alcangar um objetivo mais imediato, ndo
havendo, necessariamente, um comprometimento com a formacao para além do espaco da
sala de aula, mas a predominancia do treinamento do que ¢é engimam) dessa forma,
gue o exercicio se limitaria a um fim mais especifico em que entraria em jogo, apenas, a
verificacdo da aprendizagem do aluno por parte do professor em relagdo a um tdpico
especifico de contetido programatico.

Se estabelecermos uma relagédo com a distin¢éo feita por Geraldi (1993, 1997) entre
producéo e redacao, poderemos divez, que exercicio esta para esta assim como
atividade esta para aquela, uma vez que producéo, assim como atividade, implicam uma
relacdo complexa de trabalho por parte do progdetarnosso caso, professor e aluno,
enquanto a redacao, assim como o exercicio, condiciona tais sujeitos a seguirem um modelo
do regulardo que “pode”, deixando de fora, muitas vezes, a possibilidade da criatividade,
do estilo.

Diante da escolha que operamos no presente trabalho, a nocao de atividade se efetua
como uma prética que envolve ndo apenas questdes concernentes a procedimentos técnico-
metodoldgicos, enquanto elementos facilitadores de aprendizagem, mas também fatores
voltados para alguma forma de compreender a relacédo entre a escola e a sociedade, nao
como uma perspectiva utopica de transformacdo, mas como trabalho que pressupde a
participacdo de sujeitos que, ndo completamente livres nem totalmente determinados,
possam agir dentro e fora da sala de aula, ndo condicionados por um ‘espontaneismo’ sem
objetivo, nem tampouco motivados por um dinamismo inconsequente.

Toda essa discussao que ora estabelecemos acerca das no¢des de atividade e exercicic
nos é fundamental para entendermos se o que ocorre em sala de aula, mais especificamente
no contexto de nossa pesquisa, trata-se de atividade de producdo de texto ou exercicio.
Interessa-nos, ainda, entender as implicacdes no processo de ensino e aprendizagem, ou
seja, se o professor trabalha com a linguagem através de exercicios ou atividade, e que
consequéncias existem para a pratica dos alunos enquanto produtores de texto dentro da
sala de aula e além dela. Inferimos que tais consequiéncias poderdo ser significativas,
também, quando os alunos depararem com situa¢cfes de uso da linguagem fora da sala de
aula, uma vez que acreditamos que aquilo que se aprende (ou ndo) em sala de aula repercute
na vida do aluno fora dela e vice-versa.

1 Cf. Bahktin (1986).
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2.ATIVIDADE E EXERCICIO EM ALGUNS LIVROS DIDATICOS

Consideranda priori, a concepcao de exercicio fundamentada numa viséo tradicional
de ensino de lingua, em que essa deve ser analiticamente estudada, tendo em vista
categorizacgao, classificacéo e definicdo de termos e de classes de palavras, encontram-se,
correntemente, em diferentes livros didaticos, exercicios como o que segué abaixo

Exemplo (1)

Classifique as desinéncias (género, numero, tempo, modo e pessoa) das palavras que
seguem:

a. gringos

b. brincava

C. pensassem

d. eu grito

e. disseste

ApOs breve explanacao e definicdo do que vém a ser as desinéncias de género,
namero, tempo, modo e pessoa, espera-se que o aluno seja capaz de classifica-las, fazendo
dele um “especialista em morfologia.” Dai, vé-se que tal perspectiva toma o exercicio como
uma testagem, ou seja, como um instrumento que serve para avaliar o grau de compreensao
do aluno em relagdo ao contetido ensinado. Diferentemente de tal nogdo € o que aparece
sob o nome dsugestfes de atividades complementamesse mesmo livro, conforme
podemos verificar com o0 exempétoaixo:

Exemplo (2)

Facam uma pesquisa sobre 0s paises africanos em que o portugués é a lingua oficial.
Cada grupo fica responsavel por um pais. Seria ideal conseguir dados sobre costumes,
pessoas que se destacam como a cantora Cesaria Evora, dée@ab®rocurem

fotos em revistas ou na Internet. Cada grupo apresenta o trabalho para a classe em
forma de seminério.

Estabelecendo um paralelo ergxerciciceatividade(com base nos exemplos acima
ilustrados), podemos verificar que o primeiro esté a servigo imediato do ensino da gramatica
normativa, contemplando suas categoriza¢@es, classificacdes e método analitico, ao passo
gue a segunda esta a servico de uma prética que ultrapassa as preocupag¢des meramente
gramaticais, pretendendo-se (porque muitas vezes nao se alcanc¢a) que o ensino da lingua
possa terde alguma forma, maior utilidade para a vida do aluno de uma forma geral.

Considerando, também, o surgimento do estruturalismo, a busca pela melhoria nas
abordagens e metodologias de ensino de linguas, sobretudo de linguas estrangeiras, foi se
dando gradativamente, de tal forma a influenciar a elaboracdo de material didatico e a
postura do professor em relacao ao ensino de lingua. Isso contribuiu para que o método,

2 Exercicios retirados do livro didatico dAFFACO & MOURA (2002).
% |dem.
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até entéo tido como tradicional fosse questionado como obsoleto e inadequado aos fins
comunicativos a que a lingua deveria se preSgerou-se uma corrida pela adogéo, quase
gue total, dos pressupostos tedrico-metodolégicos advindos do estruturalismo, elaborando-
se com isso 0 método estrutural.

Segundo Travaglia et al. (1984, p. 16),

“O método estrutural € um método direto, pois leva o aluno a utilizar o léxico e as estruturas
da lingua diretamente sem passar por uma fragmentagéo analitica da mesma, ou seja, sem a
prévia intervencdo de regras gramaticais que, no método tradicional, eram o objetivo primeiro

e que s6 penosamente conduzem o aluno a uma visdo do todo da lingua, se esta chega a
ocorrer”

Com base em tais pressupostos, 0 método estrutural se constitui de exercicios que
levam o aluno a operar com a lingua, levando em conta as possibilidades de uso, partindo
sempre de um estimulo, dado pelo professa chegar a resposta esperada, uma vez que
se baseia na concepc¢éo behaviorista de aprendizagem, em que se prioriza a formacéo de
habitos automaticos por parte do aprenthis exercicios sao classificados em: 1. Exercicio
de repeticdo (simples, regressiva e com audigdo); 2. Exercicio de substituicdo (simples,
dupla, tripla e com expansao ou reducao); 3. Exercicio de transformacao (por adi¢cdo ou
ampliacéo, reducao e transposicéo), dentre outroRREVAGLIA, 1984).

A adocéo de tais exercicios como mecanismo (estratégia) de aprendizagem tem sido
até hoje uma presenga constante em livros didaticos, embasados nesse método, como
podemos observar nos seguintes exerfiplos

Exemplo (3)
Escreva, em seu caderno, as orac¢des seguintes em ordem inversa, dando realce ao
predicativq siga o modelo:

O brasileiro n&o gontual
Pontualo brasileiro nao é

a) O brasileiro nao jgreguicoso.

b) Aquele francés faastuto.

C) A palavra amanhaigépottante.

d) Aquele poema de Alvares 8gevedo §amoso.

e) O refrdo do poemasintomaticamente brasileiro.

Percebe-se em tais exercicios uma preocupacao em levar o aluno a treinar um
determinado tipo de estrutura, em que devera seguir um modelo, ndo havendo, pois, qualquer
énfase na classificacéo explicita de categorias gramaticais. O que se espera do aluno € a sue
capacidade em seguir instrucdes de uso, fazendo-o passar da ordem candnica da estrutura
oracional para a ordem ndo candnica, o que, alids, o aluno ja sabe fazer tendo em vista ser
ele falante nativo do portugués. Nao ha, no exercicio acima, nenhuma articulagdo com o

4 Esses exemplos foram retirados do livro de SOARES (1990).
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estilo, ou seja, ndo se apresenta a relacéo existente entre a ordem de uma estrutura e o estilo
de escrita de cada sujeito, bem como o fato de que se podem ter objetivos especificos em tal
inversao.

Exercicios como 0s acima apresentados ocupam a maior parte do tempo de alunos,
sendo instrumentos de aprendizagem dos quais o professor se utiliza, apresentando, via
livro didatico, os conteddos gramaticais do programa (mesmo que ndo parta de definicdes
de termos e categorias). Isso se apresenta como uma das justificativas para a escassez de
tempo destinado a producao de texto.

Tomando como base as idéias advindas do Programa de Investigagdo da Gramatica
Gerativa, denominada inicialmente de Gramatica Gerativa Transformacional, houve, por
parte de muitos professores, uma preocupacao em adotar as bases de analise dessa teoria
para a sala de adlao que, de certa forma, foi criticado por muitos estudiosos, tendo em
vista ndo serem ensino e aprendizagem de linguas o objetivo de tal teoria.

Por outro lado, partindo-se de uma visdo socioconstrutivista, ha abordagens que
enfatizam o trabalho a partir de textos em diferentes géneros e tipos, primando pela sua
diversidade produzida numa sociedade em funcgéo de situagdes concretas de uso publico
da linguagem. Em consequiéncia disso, nasaenais o termo exercicio, procurando-se
outras denominacdes coreaploracdo, extrapolacdo, produc@gramatica textudl,
como podemos ver nos exemplos ab&ixo

Exemplo (4)

Exploragdo

1 Qual é aidéia principal do texto?

2 O autor defende um namoro inserido num contexto social. Enumere as expressdes
que comprovam esta afirmacéao.

Extrapolacdo
Peca para seus pais ou avos relatarem como era o namoro no tempo deles. Compare
com as caracteristicas de um namoro atual e escreva suas conclusdes.

Gramatica textual

Observe as conjuncdes e classifique as oracdes subordinadas adverbiais.
(a) ‘...quando se oferece esse prato para uma pessoa da Suécia...’

(b) ‘enquanto os paises arabes Autgrica Latina sdo mais proibitivos’

5 Vale ressaltar que, nos livros didaticos por nds pesquisados, ndo encontramos nenhum tipo de
exercicio baseado nos pressupostos teéricos do Programa de Investigacdo da Gramatica Gerativa. O que
nos leva a inferir que tais exercicios ocorreram de forma acentuada quando do inicio e efervescéncia da
teoria Chomskyana. (Cf. ROULETL978).

6 A esse respeito ver também o que diz Marcuschi (2001, p. 51) a respeito dos diversos titulos
(denominacdes) dados a sessdo de compreensédo dos livros didaticos de lingua portuguesa.

7 Exemplos retirados do livro de COCCO, M.RAILER, M. A. (1995, p. 35-36)Tais exemplos
giram em torno do trabalho com o texEeoticidade de ALACIOS, Z. RevistaMundo jovem Rio
Grande do Sul, julho de 1986. Cf. paginas 3 e 4 fundamentagéo teérica ac&ceiatmnstrutivismo
apresentada pelos autores no it®mentacdes para o pfessor
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Producéo
Crie um didlogo entre uma avo (avd) e sua neta (neto), a respeito do namoro.
Antes de iniciar o dialogo, faga a caracterizacdo das personagens.

O que podemos verificatomparando esses exemplos, é que ha, nesses Ultimos, uma

preocupacdo maior em levar o aluno a refletir (no que se refere govodugaq. Todavia,

0 que podemos obseryapesar de a proposta se dizer socioconstrutivista, € que ha ainda

a valorizagdo da compreenséo apenas enquanto capacidade de loaddireg@osta no

texto, como se houvesse apenas uma idéia principal. Nao se leva em consideracéo que o
aluno pode compreender o texto, tomando como relevantes varios aspectos (eixos tematicos)
sobre 0s quais o texto é construido e em torno dos quais sao construidas as argumentacfes

E nitida, ainda, no itegramatica textuala énfase dada a conteidos gramaticais, em
gue é solicitada a classificagdo das oracdes subordinadas adverbiais a partir de frase
isolada de qualquer contexto linglistico e situacional. Isso parece contrariar qualquer
expectativa em relagao ao titulo dado a se¢do: gramatica textual, uma vez que seria esperada
alguma discusséo ou apresentacéo de atividades que tomassem como elemento de analise
o texto e a textualidade, j& que é no d&mbito das graméticas de texto ou Lingeistiah
que uma discussdo dessa natureza se torna evidente.

Ainda dentro de um paradigma que leva em conta a diversidade de textos em diferentes
situacdes de interlocucéo, tem-se o que se denomina de abordagem sociointeracionista da
linguagem.Tal abordagem, ancorada nas postulacée¥igietsky sobre linguagem e
aprendizagem, baseia-se no pressuposto de que a linguagem se constitui através da interagac
entre os interlocutores e ndo de forma mecénica e descontextualizada. Logo, segundo tal
paradigma, sendo sujeitos que interagem, professor e aluno devem estahelbéen,
condi¢des para que a interacdo possa ser constante no processo de constituicdo da
linguagem\Vejamos alguns exempfosetirados de um livro didatico dito filiado a tal proposta:

Exemplo (5)

Exercicios

1 Quantas estrofes tem o “Rock da cachorra”?

2 Quem é o autor desta can¢ao?

3 Quais os instrumentos musicais utilizados na gravacado?

4A quem o “Rock da cachorra é dedicado? Copie o0 verso que contém essa resposta.

Apesar do rétulo de sociointeracionista, os exemplos acima apresentados parecem
nao levar o aluno, pelo menos num primeiro momento, a desenvolver um trabalho em que se
possam ter ainteracdo e a producéo de textos como fundamentais. O que se vé&, ao contrario,
€ um tipo de exercicio nos moldes tradicionais, cuja preocupacao precipua é a utilizacao do
texto para verificacao da habilidade do aluno em identificar segmentos especificos.

Todas as concepcdes de exercicios ou atividades que pudemos observar nos levam a
pensar que tais no¢des ainda ndo sdo tdo claras dentro de tais abordagens e que, por vezes

8 Exemplos retirados do livro dEIEPOLO, E.V. et al.Linguagem e interacdoV.7. Curitiba:
Médulo, 1999.
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a nocao de atividade é tomada como exercicio e vice-fatdato nos leva a questionar

gue se cada uma das abordagens apresentadas intenta ser eficiente e, ao mesmo tempo,
romper com propostas anteriores, isso ndo fica muito explicito na concretizacéo pedagogica
via livro didatico, o que nos leva a infede certo modo, que, muitas vezes, parece haver

uma distancia entre o que o livro propde no prefacio e o que se apresenta nas unidades
subsequentes. Logo, isso nos leva a questionar também o discurso dos autores dos livros
didaticos (de um lado revestido de uma terminologia reconhecida dentro dos estudos
linglisticos e da linguagem) e a consecucéo de suas propostas no plano didatico. Isso
parece, por sua vez, mostrar a necessidade de tais autores terem um argumento do lado da
Linguistica, da Psicologia e da Pedagogia, para o convencimento de que suas propostas
caminham para uma mudanca ou que ja a alcangcaram.

3.ATIVIDADE OUEXERCICIO EM SALA DEAULA?

Com base na distin¢éo que estabelecemosantidgadee exerciciq vejamos como
se deu o trabalho de producéo escrita em sala de aula de lingua portuguesa em uma turma
de 82 série do Ensino Fundamental de uma escola da rede publica estadual de Maceio.

Em aula do dia 17 de setembro de 2001, com cerca de 27 alunos presentes, tem-se 0
trabalho metalinglistico da professora ao explicar para os alunos a constituicdo do género
textual requerimentoA docente inicia sua explicacdo dando informacfes acerca da
macroestrutura e da funcdo social de um requerimento, solicitando, em seguida, que 0s
alunos produzam um texto, em conformidade com os critérios por ela ja apresentados, como
podemos verificar nos seguintes trechos transegritos

P: cés viram... é:: que uns pedacinho aqui/ que ele fala aqui, que tem que alertar bem, é bem
objetivo; tem que ser bem objetivo e conter/ ser objetivo quer..diées6 o NECESSARIO...

Eu coloco sé aquilo que vai mesmo...pedir sem arrodeios nenhum. Entdo, o objetivo é nesse
sentido aqui claro...Entdo, ele tem que conter dados pessoais do requerente (...)

()

P: agora fagam vocés agora um requerimento

Val: professora, sei ndo

P: oxente...vocés tem o modelo faga vocés um...é oh/ pedindo para pra fazer uma prova de
recuperagdo de:: biologia ou de matematica também ou de:: fisica de quimica... Esta ela
((referindo-se a alun¥al)) ta...batendo na porta do:: médio, Aé?e qualquer maneira ja da
guimica, fisica, biologia

¢ As normas de transcricdo adotadas na presente pesquisa foram adaptadas pelo Grupo de Pesquisa
Ensino eAprendizagem de Linguas, coordenado pela Profa. Dra. Rita Zozzoli, a partir das convengdes de
Marcuschi (1986) e correspondem a: 1) ...= qualquer tipo de pausa por hesitacdo ou énfase (pausas nao
sintaticas); 2) sinais de pontuagdo para pausas sintaticas; 3) - = silabacgédo; 4) :: prolongamento de vogal e
consoante; 5) / = corte de uma unidade pelo falante que detém o turno ou por um outro; 6) (XXX) =
incompreensdo de palavras ou segmentos; (( )) = comentéarios de transcrigdo; 7) (...) = transcricdo
parcial; 8) LETRAS MAIUSCULAS = insisténcia, énfase em fonema, palavra ou segrpdrtofalas
simultaneas; 9palavras em itdlico= termos sobre os quais se discute, termos citados; 10) P = professor;
11) E = entrevistador (a); 12) Obs. = observadora;AL3) qualquer aluno ndo identificaddA = alunos
ndo identificados (Cf. ZOZZOLI, 1999, p. 12)ale dizer que, no caso de nossa pesquisa, utilizamos a
inicial ou as iniciais dos nomes dos alunos quando da realizagcdo da entrevista, bem como nas aulas
transcritas, quando da possibilidade de identificacdo dos alunos.
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AA: é:
P: matematica pesadinha (XXX) tragam amanha quem tiver todo certinho eu boto aqui um
pontinho na caderneta

Apesar de falar durante toda a aula da importancia de saber fazer um requerimento, a
professora termina por limitar a funcdo social desse género ao espac¢d’escotmja,
refere-se ao requerimento sempre como um género de texto do qual o aluno ir4 se beneficiar
apenas na escola, ndo considerando que os textos também séo utilizados na sociedade er
espacos diversificados. Isso confirma o que dizem Marcuschi & Cavalcante (2005) a respeito
do tratamento dado aos géneros textuais em sala de aula, que acaba se reduzindo a ume
pratica de redacéo. Para as autoras,

“essas redacdes, por serem desenvolvidas ‘a maneira de’ determinado texto, sdo por nés
categorizadas commiméticas pois imitam géneros de circulagdo social, sem todavia
conseguirem preservar a fungédo sécio-comunicativa do espaco de circulagdo original, que é
substituida pela funcdo pedagégicdMARCUSCHI & CAVALCANTE (2005, p. 244)

Vejamos, entdo, um dos textos produzidos a partir do que foi solicitado pela professora:

Benedito. SrProfessor do colégisfranio

XXXXXX da Silva, aluna regularmente matriculada na 82 série “A” do Ensino
Fundamental deste Colégio, periodo matutino, solicito que o senhor faca aprova
de recuperacgdo pois faltei porque estava doente de papeira.

Nestes termos,
pede deferimento

Macei6, 17 de setembro de 2001

XXXXXX da Silva

Baseados na distincdo que estabelecemos entre atividade e exercicio, podemos dizer
que o texto em analise apresenta indicios que tendem mais ao exercicio do que a atividade,
sendo cobrado do aluno como verificacdo de sua aprendizagem acerca do género textual
em questdo. Isso se explica pelo fato de os alunos apenas substituirem, na maioria das
vezes, 0s dados pessoais, deixando, em muitos casos, a mesma justificativa, o0 mesmo tipo
de destinatario e o mesmo pedido. No texto acima apresentado, vimos que a aluna acata,
exatamente, a sugestdo da professora, ao fazer uma solicitacdo para fazer uma prova de
recuperacdo. E notério ainda que a aluna n#o se atenta para o fato de que o género

10 Schneuwly & Dolz argumentam em torno da existéncia de géneros escolares 1 e géneros esco-
lares 2.
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requerimento € comumente apresentado em terceira pessoa, como podemos perceber através
do uso que ela faz do verbolicitar, empregado em primeira pessoa, contribuindo para o
estabelecimento de uma incoeréncia com o inicio do texto.

Nada do que foi mencionado é objeto de reflexdo na sala de aula. Logo, o que
observamos com a pratica acima mencionada corrobora o que diz llari (1986) acerca do
exercicio de redacdo em sala de aula, ou seja, que a producéo tem servido, muitas vezes
como um ajuste de contas cujo objetivo € levar o aluno a “aprendizagem” de contelidos
gramaticais, sem que qualquer trabalho de reescrita seja contemplado.

Somando-se a isso, podemos destabada, o fato de ser a professora a Unica leitora
dos textos dos alunos, tendo como principal objetivo atribuir-lhes uma nota. Isso pode ser
visto em seu discurso ao dizer que colocara “um pontinho na caderneta” para quem trouxer
“todo certinho”. Conforme Britto (1984, p. 113), “dentro da situacdo escolar existem relacfes
muito rigidas e bem definidas. O aluno é obrigado a escrever dentro de padrdes previamente
estipulados e, além disso, 0 seu texto serd julgado, avaliado. O prafegsm o texto é
remetido, sera o principal — talvez o Gnico — leitor da redacao.”

A producéo escrita do aluno, mais uma vez, parece nao ter nenhuma funcéo social, e
este aparece ndo como sujeito de suas producdes e de sua aprendizagem, tendo em vista
gue ndo observamos qualquer formaalmpreensdo responsiva atipar parte do aluno.

No que se refere a escrita de uma receita, nas aulas do dia 23 de outubro de 2001,
alegando ser uma gincana de natureza interdiscipéiramofessora pede aos alunos que
elaborem uma receita de magias (simpatias), a qual exigird dos alunos conhecimentos em
relagcdo a todas as disciplinas. No que se refere a lingua portuguesa, a professora diz que os
itens a serem analisados serdo em relacdo a ortografia, para os alunos “ndo cometerem
erros”.Vejamos o trecho abaixo:

P: (...) agora...agora como vai ser essa receia@ coloca/ copia... a turma copia sem erro...

gue nés/ porque a comissdo vai julgar os erros de portugués... ortografia, TUDO... que num é
s6 dizer um quilo de::, uma pitada de sal e colocar sal com U; se colocar sal com U ja perde/
gue muita gente escreve sal com U, né? Entdo como muita gente escreve errado, entdo vao
julgar ORTOGRAFIA e os erros de portugués, porque se vai valer tem que esta corretamente
certo.Vocé escreverpassara limpo, combinar (...)

Vejamos uma das producdes:

Receita para atrair mulher bonita
ingrediente:

500 gramas de couro de sapo.
500 ml de dleo de baleia.

2 perna de sapo.

5 pélos de gato preto.

2 olhos de boi.

1 copo de leite de cachorra.
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modo de fazer
Junte tudo no liquidificador e bata, penere, com uma penera fina, liqujdo e
deixe descansar por um dia.

modo de usar
tomar dois dedo por dia durante 13 dias. e esperar o resultado.

Disso, o que podemos compreendabjacente ao discurso da professora em relagéo
ao género textual exigido do aluno, € que, tanto para ela quanto para os professores
avaliadores da referida gincana, o que se apresenta como mais importante nas producdes
dos alunos é a ortografia.

Apesar disso, observamos que o trabalho com o género receita, em comparacdo com
0 anterior (requerimento), possibilitou aos alunos expressarem um pouco mais de sua
criatividade, como podemos verificar através das escolhas tematicas e das construgdes por
eles produzidas. Isso nos leva a confirmacédo de que os alunos conseguem ser criativos
quando Ihes séo dadas condi¢6es para produzirem, levando-se em conta temas de interesse
que despertem neles o gosto pela novidade.

Dessa forma, podemos dizer que, embora os critérios de avaliacdo da professora
privilegiassem a forma, a grafia dos textos dos alunos, suas produgdes (as receitas) estiveram
voltadas mais a atividade, talvez porque o tema Ihes despertasse algum tipo de interesse,
além do fato de a participacédo na gincana em si ja ser um elemento motivador

4. POR UMAABORDAGEM CENTRADA NANOGCAO DEATIVIDADE: ALGUNS
ENCAMINHAMENTOS

Considerando toda a anélise feita acerca do trabalho com a producéo escrita em sala
de aula de lingua portuguesa no ambito da escola observada, faz-se necessario apontar
alguns encaminhamentos que possam contriingla que minimamente, para a melhoria
do processo de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa na escola fundamental. E de
considerar que ndo se trata aqui de tentar postular “receitas” de como tornar o0 ensino mais
eficaz, mas apenas delinear alguns caminhos, os quais, diga-se de passagem, ja figuram ha
muito tempo nos estudos da linguagem (FRANCHI, 1987; GERALDI, 1984; ILARI (1986),
PCNs (1998), dentre outros).

Em primeiro lugar propomos que o professor tenha em mente a distingdo entre o
conhecimento linguistico que o aluno ja possui antes de chegar & escola e o conhecimento
da nomenclatura gramatical que ira adquirir por meio do ensino metalingtiggtaistincao
ird culminar na compreenséo do que vem a aedhse linguisticaSegundo Franchi, tal
pratica pressupde pelo menos trés etapas, quais sejam: atividade linguistica, atividade
epilinguistica e metalinguistica.

Partindo daatividade linguisticaou seja, do conhecimento internalizado que o aluno
possui sobre sua lingua, o professor abrird caminho para que venha a tona toda a criatividade
linguistica dos alunos, considerando assim todas as possibilidades de producéo linguistica
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por meio de textos em diferentes géneros e tipos. Conforme propem os Parametros
Curriculares Nacionais (1998), deve-se dar espaco para que o aluno utilize todo o seu
conhecimento sobre as regras da lingua, fazendo uso de sua propria variedade linguistica.
Tomemos como exemplo o trabalho com o género textual carta pessoal. Uma maneira proficua
de problematizar a importancia desse género em sala de aula é estabelecer uma comparagao
com o género e-mail. Mostrar que existem semelhancas e diferencas entre um e outro, e que
cada um atende a propésitos comunicativos especificos, além, é claro, das diferencas entre
estilo formal e informal. Deve-se considerar também que o aluno tenha de fato algo a dizer
para quem dizede forma que o trabalho com tal género textual venha a fazer sentido para
sua vida pratica.

Criadas as condi¢des pragmaticas adequadas para que o aluno produza tal género,
serdo trabalhadas, em seguida, as possibilidades linguistico-discursivas de que o aluno
disp6e para refazer o seu texto quantas vezes se faca necessario. Eis o trabalho de reflexdo
sobre a prépria lingua, isto €, o trabalhcatieidade epilinguisticaAo invés de servir
como “corretor” do texto do aluno, apontando sempre aquilo que estd em desacordo com
as regras prescritivas da Gramatica Normativa, o professor ir4 atuar como orientador na
reescrita do aluno. O seu trabalho consistira em apontar estratégias de refac¢ao do texto em
todos os niveis de analise que julgar necessario, trabalhando, assim, como uma espécie de
“catalizador” das dificuldades dos alunos.

Por Ultimo, mas ndo menos complexa, devera ser abordadidade metalinguistica
a qual consiste na capacidade de falar sobre a prépria lingua utilizando-se, para isso, a
nomenclatura gramatical. E 0 momento de tentar falar com propriedade sobre o conhecimento
implicito que os alunos ja dominam inconscientemente. Nesse espaco, sdo bem-vindas as
formulacGes de regras, discussao de termos e conceitos gramaticais para que se possa
chegar a uma sistematizacdo de tudo o que foi aprendido e, inclusive, questionar as possiveis
contradicBes apresentadas pela Graméatica Normativa.

5. CONSIDERAGCOES FINAIS

Diante do que foi observado, podemos dizer que o trabalho com a producéo escrita
em sala de aula de lingua portuguesa esteve voltado, na maioria das vezes, ao exercicio,
tendo em vista um fim especifico, desarticulado, muitas vezes, de uma funcao social mais
ampla, bem como desarticulado da perspectiva de conceber os alunos como sujeitos
produtores de textos “para agir no mundo, para ser cidaddos de suas a¢bes” (ZOZZOLI,
1998, p. 199).

Verificamos, ainda, que nédo se trata apenas de uma atitude didatica por parte da
professora, como se a ela (enquanto sujeito individualista) pudessem ser atribuidas todas
e quaisquer responsabilidades pelo “fracasso escolar”. O que pudemos observar é que,
dentre tantas questdes, ndo se tem investido na formacédo continuada do pnéie ssor
tem questionado, muitas vezes, a articulacédo teoria-pratica tdo necessaria ao espaco de
sala de aula.

Disso, portanto, concluimos que muito ainda ha por fazer quando se trata de
problematizar o ensino da lingua portuguesa na escola, sobretudo em relagéo a pratica de
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producédo textual, considerando-se que ndo apenas o papel do professor e do aluno séo
indispensaveis, mas que todos 0s elementos constituintes do processo de ensino e
aprendizagem devem ter um lugar importante, devendo ser concebidos em toda a sua
totalidade e complexidade.
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