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RESUMO: Objetivou-se conhecer e analisar as versoes da realidade dos professores da
Lingua Portuguesa de trés escolas municipais de Niter6i-RJ (atuantes do 6° ao 9° ano)
acerca do processo de ensino-aprendizagem da escrita, como uma das esferas da
formagao dos sujeitos criticos letrados, incluidas as condigdes concretas dessas praticas
na escola publica brasileira. O materialismo historico-dialético alicer¢ou o debate sobre
o trabalho docente: a educagdo reduzida ao processo de semiformagdo se configurou
limite, e a funcdo do professor na formagdo do sujeito, possibilidade. Sob o viés
freireano, debateu-se a consciéncia historico-critica, fomentada por um trabalho
educativo critico, € com o pensamento bakhtiniano, discutiram-se linguagem, texto,
géneros e ideologia, constituidores da vida humana. Tratou-se da escrita com base na
Linguistica Textual, explanando-se o conceito de producao textual. Como metodologia,
a populagdo estudada respondeu a um questiondrio semiestruturado e participou de
grupos focais e entrevistas individuais. Como resultado, verificaram-se mais limites que
possibilidades diante da precarizacdo do trabalho docente. A formagao dos sujeitos nao
contemplou a formagdo critica, mas sim a vinculacdo escola-trabalho-Capital, na
homogeneizagdo superficial do discurso critico e interiorizagdo da concepgdo burguesa
de trabalho e educacdo. O texto escrito se entrelagou a uma abordagem instrumental e
com muitos limites no trato dos géneros: o aluno escreve para a escola e para o
professor, em estruturas composicionais variadas, como reda¢do. Para a escrita, ndo ha
regularidade nem planejamento, e a revisdo, corre¢do monoldgica, mediante primazia
dos “erros”, foca as regras formais, como ortografia e sintaxe, para compor uma nota
final.

PALAVRAS-CHAVE: Precarizacao do Trabalho Docente; Formagao do Sujeito Critico
Letrado; Ensino da Producao Textual Escrita.

Questdes Iniciais

Embora a importancia do ensino da escrita seja notdria e, para o ensino € para o

estudo da Lingua Portuguesa (LP) hoje, tenha-se o texto como unidade de ensino-
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aprendizagem, aponta-se, dentre alguns dos fatores responsaveis pelo fracasso escolar, a
formagao precaria e a atuagdo descompromissada de parte dos professores, questdes
enraizadas no mundo do trabalho estranhado. Isto ocorre tanto no ensino em sentido
lato quanto no ensino especifico da escrita, que compde a formagao humana integral.

O objetivo deste estudo, por conseguinte, foi o de conhecer e analisar as versoes
da realidade — e nelas as praticas propriamente ditas — dos professores da LP de trés
escolas municipais de Niter6i (RJ) acerca do processo de ensino-aprendizagem da
producdo textual escrita, como uma das esferas da formacdo dos sujeitos criticos
letrados, incluidas as condigdes concretas dessas praticas — seus limites e suas
possibilidades — no contexto da escola publica brasileira.

O tema em questdo, recorte de uma tese de doutoradolg, foca o trabalho
realizado pelos professores de LP no ensino da producdo textual escrita € na formagdo
do sujeito critico letrado. As questoes de estudo, portanto, envolveram dois blocos. Um
abarca os discursos dos professores de LP das escolas publicas niteroienses de segundo
segmento do ensino fundamental acerca da formacgdo do sujeito critico letrado, do
ensino-aprendizagem da producgado textual escrita e da respectiva/concomitante revisao,
levando em consideragdo os limites e as possibilidades concretas da realizagdo desse
trabalho. O outro, portanto, abrange as praticas de ensino-aprendizagem propriamente
ditas, o que tem, de fato, acontecido em sala de aula quando o assunto ¢ producao
textual escrita.

Acredita-se que, com este estudo, fundamentado no Materialismo Historico e
Dialético, na Teoria da Enunciag¢do e na Linguistica Textual, pode-se contribuir com a
discussdao acerca da realizagdo do trabalho do professor de LP, sobretudo na escola
publica brasileira atual, no que se refere ao ensino da producao textual escrita — o que
contempla todo o processo, do planejamento a revisdo, como parte de um processo
formativo maior. Tal contribui¢do, em especial, envolve a compreensdo dessa pratica

como esfera do trabalho do professor na formacao do sujeito critico letrado.

Aspectos Teoricos

No primeiro eixo deste debate, trava-se um debate sobre as possibilidades e os

limites postos ao trabalho docente na sociedade capitalista. Como pano de fundo, o

'8 Aqui trata-se da tese A producdo de textos escritos na formacdo de sujeitos criticos letrados: o trabalho dos
professores de Lingua Portuguesa em foco (Rodrigues, 2014).
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materialismo historico e dialético, entendido como marxismo nao mecanicista, inclusive
influenciador da perspectiva socio-historica e dialogica, alicerca o debate sobre o
trabalho docente precarizado. Se, para Hegel, trabalhar ¢ modificar a matéria; e, para
Locke, trabalhar ¢ um mal necessario; para Marx, o fato € que ha o trabalho estranhado.
Este foi um dos saltos desse pensador mediante reflexdo sobre a condicdo do ser
humano nesta sociedade: o homem ndo é apenas espirito; ele ¢ matéria e trabalho.
Ademais, para além do trabalho estranhado, administra-se o tempo do nao trabalho com
a industria cultural, e a formacdo da massa, embora tal processo possua condigdes de
autonomia e liberdade, segundo Adorno (1996), converteu-se em semiformagdo.

Para Ciavatta e Ramos (2012), quanto a formacdo dos seres humanos, ndo ha
inocéncia na relagdo estabelecida entre trabalho e educagdo, pois ela ¢ marcada pelos
embates no bojo das relacdes sociais. Bueno (2010) afirma ser a crise educacional
justamente a redu¢do da educacdo ao processo de semiformagdo, decorrente da redugdo
da racionalidade a instrumentalizagdo integral do mundo no campo epistémico. Nesse
cenario, Adorno (1996) alerta para as reformas pedagogicas isoladas (comuns ao
contexto atual), visto que, em vez de romperem com a crise, provocam sua manutengao.

Em meio a tais reformas, encontram-se os professores: carga horaria exacerbada
de trabalho, além da necessidade de atuarem em, no minimo, duas escolas (publicas ou
particulares); quantidade extremada de alunos por turma; rotatividade/itinerancia pelas
escolas de um ano para outro; salarios aviltantes; inseguranca de todos os tipos; dentre
outros. Desse modo, ¢ comum professores enfatizarem que aprendem com a pratica, nao
obstante sem a reflexdo critica necessaria, em um processo de secundarizagdo do
trabalho humano também como atividade intelectual. Para Sampaio e Marin (2004), os
professores alegam aprender com a experiéncia, ou seja, a pratica teria influéncia
veemente sobre sua suposta formacdo, ndo apenas no que se refere aos aspectos
pedagogicos. Ciavata e Ramos (2012) admitem que os saberes produzidos no contexto
da pratica tém validade, todavia a visdo da totalidade ¢ comprometida se o trabalho
docente se reduz a uma pratica desatrelada da formagao para a reflexao critica.

No segundo eixo, o debate gira em torno da fun¢ao do professor na formacao do
sujeito critico letrado. Em interlocucdo com o debate desenhado, de critica ao modo de
produg¢do material e ndo material da vida instaurado e, com isso, a formacdo do
educador reduzida a semiformag¢do, vém a propoésito as contribuicdes freireanas para a
compreensdo das praticas democraticas necessarias a formacdo de sujeitos criticos

letrados. Para Freire (2011), as praticas democraticas sdo possiveis em uma sociedade
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ndo democratizada e, inclusive, naquelas que ndo tiveram a experiéncia democratica,
como o caso brasileiro. Os educadores podem ser democraticos no ato de ensinar. Se se
aprende democracia fazendo democracia, urge a necessidade das praticas democraticas
na escola como brechas a transformacao social (Freire, 2012).

Freire (2005) frisa que a alfabetiza¢do ndo se abrevia ao dominio psicologico e
mecanico das técnicas de escrever e falar, pois, para além disso, envolve a compreensao
e a tomada de consciéncia acerca daquilo sobre o que se escreve ou sobre o que se fala:
“O homem, afinal, no mundo e com o mundo” (Freire, 2005:117, grifos do autor). Nesse
sentido, a importancia da leitura e da escrita também ndo se fecha ao processo de
alfabetizagdo. Tal relevancia precisa estar presente em todo o processo educativo, se
democratico e critico, até porque, como Freire (2012) salienta, a leitura posterior do
mundo pode ser mais critica e rigorosa. Paulo Freire vé€, na produgdo da vida e do
mundo, a leitura e a escrita (ndo obstante a leitura do mundo, para ele, preceda a leitura
da palavra). Os processos de leitura e escrita compdem uma das esferas do trabalho
realizado pelo educador, constituindo-se nao apenas como elemento da formagao para a
competéncia linguistica, mas também como formagao para as praticas sociais letradas.

No terceiro eixo, reporta-se a obra de Mikhail Bakhtin, discutindo alguns
conceitos-chave. A Teoria da Enunciagdo (TE), dessarte, guia a andlise das enunciagdes
dos educadores neste estudo, suas linguagens sociais, e subsidia o debate acerca da
linguagem, do texto e dos géneros discursivos. O pressuposto bakhtiniano ¢, afinal, a
natureza social da linguagem. Para Voloshinov (1981), a linguagem ¢ um produto da
atividade humana criativa, social e coletiva, refletida em todos os seus elementos — da
organizacdo econOmica a organizacao sociopolitica da sociedade — e produzida nas
relagdes materiais como condi¢ao necessaria a organizagao laboral dos seres humanos.

Se a linguagem tem natureza social e coletiva, a lingua ndo ¢ um cddigo
abstrato. Ela ¢ a interagdo verbal, fendmeno social fundamental e original que constitui
a realidade da lingua, ¢ a comunicacdo verbal concreta entre o falante, o outro e o
objeto, uma triade viva (Bakhtin, 2011). Uma vez que todo texto ¢ atravessado pelo
discurso humano e que, por tras de todo texto, hd vozes, a caracterizagdo do discurso ¢
biface, ja que nele reside a ambivaléncia locutor-ouvinte, porque o texto ¢ construido na
perspectiva da enunciagdo. Dessa maneira, defende-se que todo texto ¢ um enunciado
(coletivo e social) repleto de vozes, pois, segundo Bakhtin (2011), texto ¢ um conjunto
coerente de signos/palavras e s6 tem vida no contato com outros textos. De fato, todo

enunciado se apresenta como um género porque todos os enunciados pelos quais se
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enuncia possuem uma forma relativamente estavel ndo desatrelada de seu conteudo. Por
isso, os sujeitos lancam mao dos géneros discursivos por toda a vida, embora a
compreensdo sobre sua existéncia seja complexa. Ha diferentes tipos de comunicagao
social a que correspondem diferentes tipos de enunciados: sdo os géneros criados e
recriados pelos sujeitos em condicdes reais de existéncia (Bakhtin, 2011).

No quarto e ultimo eixo, trata-se da produg¢ao textual escrita escolar e da revisao
dessa produgao, como esfera avaliativa. Imbricada na perspectiva bakhtiniana, ja numa
perspectiva microanalitica, a Linguistica Textual (LT) também ¢ um caminho proficuo,
porquanto se fundamenta na ideia de que o texto ndo ¢ um produto final, mas ¢
processo, nao resumido aos aspectos morfossintaticos de sua superficie. Bunzen (2006)
explica que, por muito tempo, a redagdo foi vista como um ndo texto, pois se limitava a
pratica meramente escolar, com predominio dos estudos da tipologia textual. Na busca
de um ensino mais reflexivo para a escrita, passa-se a considerar o processo € 0 género,
e a sala de aula passa a ser reconhecida como 16cus de interacdo verbal. Assim, tanto
para Bunzen (2006) quanto para Marcuschi (2010), ndo ¢ possivel tratar de producdo de
texto sem se tratar de género diante da diversidade das relagdes socioculturais existentes
e da diversidade das esferas da atividade e comunicacdo humanas.

Se a atividade da produgdo textual é processo, rever e avaliar o texto lhe sdo
inerentes. Entretanto, Antunes (2006) critica o fato de os professores se concentrarem
em apontar os erros € mostrar a forma correta, ou em apenas apontar os erros, ou ainda
em fazer comentarios imprecisos. Embora os erros sejam importantes como indicadores
do processo, sublinha-se que a revisdo ndo se reduz ao apontamento de erros, porque, de
fato, produzir um texto escrito nao se resume a uma atividade gramatical. Trata-se de
uma atividade social que envolve elementos de textualizag¢do, do auditorio e da situagao
em que o texto ocorre (Marcuschi, 2010). Na producao verbal, escrita ou falada, sdao
mobilizadas estratégias cognitivas (objetivos do usudrio, quantidade de conhecimento
disponivel e suas crencas, valores e atitudes), estratégias textuais (organizagdo da
informacao, formulacdo, referenciacdo e balanceamento do explicito/implicito) e
estratégias sociointeracionais (estratégias socioculturalmente determinadas que
estabelecem, mantém e levam a bom termo a interagao verbal) (Koch, 2010). Consoante
Costa Val et al (2009), existem regras contratuais para a escrita de um texto formal, as

quais incluem regras funcionais, extralinguisticas, e formais, linguisticos.
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Aspectos Metodologicos

A populagdo estudada se limitou ao grupo de professores de LP de trés escolas
municipais de Niterdi (Quadro 1). De acordo com levantamento feito em 2013, das 46
unidades escolares de ensino fundamental do municipio, apenas 12 ofereciam 6° ao 9°
ano. Desse universo, optou-se por trés unidades escolares, chamadas aqui de Escolas A,
B e C. Foram 3 fases de coleta de dados, combinando angulacdes diferentes acerca dos
mesmos objetos, dada a complexidade dos fendmenos sociais: a) aplicagdo de um
questionario semiestruturado com questdes pontuais sobre dados pessoais e
profissionais dos professores a fim de conhecer sua formagao, seu tempo de magistério,
enfim, seu percurso profissional; b) desenvolvimento de 3 grupos focais (um em cada
escola) com os professores com base em um roteiro de questdes previamente
selecionadas com o propoésito de produzir informagdes mediante interagdo entre eles; ¢)
aplicagdo das entrevistas individuais, com a inten¢do de aprofundar a discussao.

No Quadro 1, mostra-se o quantitativo de professores participantes da pesquisa.

Para a andlise, optou-se por atribuir-lhes nomes ficticios.

Quadro 1: Quantitativo de professores participantes de cada etapa da pesquisa

Escolas Total de Respondentes Participantes Participantes
Professores (Questionario) | (Grupo Focal) (Entrevista)
Escola A 8 7 5 5
Escola B 3 3 2 2
Escola C 6 5 4 4

Analise e Discussao

Na primeira questao do grupo focal (Para vocés, quais sdo os principais
obstaculos para a realiza¢do do trabalho do professor de LP na escola?), que foi
esmiucada na entrevista individual, pretendeu-se investigar as condi¢oes de trabalho do
professor de LP, sobretudo os [limites para seu ensino. Dentre os professores
participantes deste estudo, sete vao a escola de 4 a 5 vezes por semana € mantém um
contato mais frequente com a instituicdo, inobstante reforcem a correria didria em razao
da sobrecarga de trabalho. Aurora, por exemplo, ao resumir o tempo destinado ao
trabalho em duas escolas, finaliza sua resposta enunciando “E ainda querem que eu facga
milagre”, cuja entonacdo, seguida de risos, e cuja escolha lexical, o “fazer milagre”,

manifestam o desagrado da professora em relagdo a sobrecarga cotidiana. Catarina, em
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risos ambiguos, diz que o tempo demandado pelo trabalho extrapola as 61 horas
semanais, recuperando, assim, as vozes dos outros professores.

Nesse quadro, oito professores tém outros empregos €, em um mesmo dia,
precisam se deslocar de uma escola a outra. De resto, desse grupo, quatro professores
possuem até trés empregos diferentes. Aline revela que, além disso, o problema da
adequacdo dos hordrios ¢ sempre uma preocupagdo. A linguagem, ontologicamente
social, e o discurso, também bivocal, promovem a compreensao de que a problematica
da conciliagdo dos horarios ¢ coletiva e dependente de necessidades individuais, como
mais uma consequéncia do trabalho exacerbado em diferentes instituicdes para a
manuten¢do da vida. Aurora, ao escolher o superlativo “dificilimo” para definir seu
trabalho e, entre risos, dizé-lo com certa poténcia, antecipa a dificuldade de enumerar
prazeres e satisfacdes no trabalho que realiza na escola publica. Arremata com um verbo
no pretérito imperfeito: “O dar aula hd 12 anos atras, pra mim, era prazeroso”.

Como uma corrente discursiva de vozes que se encontram, sete professores,
incluindo Aurora, por um lado, apontam o convivio com os colegas de trabalho como
algo prazeroso. Para Barbara, o relacionamento entre professores e funcionarios
possibilita conforto: “vocé nao se sente tdo disperso”. Talvez seja possivel compreender
esse aspecto pelo compartilhamento de um mesmo corpo de praticas sociais, construido
por um coletivo ligado por semelhantes desafios diarios. Por outro lado, seis professores
indicam como aspecto positivo o trabalho realizado com os alunos, numa relagdo de
proximidade, em meio a muitos poréns — “quando a turma ¢ uma turma normal, uma
turma boa” (Amanda) —, além de cinco professores enfatizarem o trabalho com alunos
carentes, embora muito dificil, mas que ganha valor, como um trabalho concreto util.

Em “Apesar de todas as dificuldades que a gente enfrenta” (Bruna, grifo nosso)
e “mesmo que seja tremendamente frustrante a maior parte do tempo” (Célia, grifo
nosso), as palavras em destaque, povoadas de vozes, compreendem parte dos obstaculos
relatados pelos professores entrevistados como uma esfera do quadro que compde o
drama atual do professor (Saviani, 2008), que constitui o panorama de precarizacdo do

trabalho docente. Entdo, em “A possibilidade de fazer um trabalho, de tentar fazer um
trabalho de qualidade para um publico que ja é tdo defasado” (Catarina, grifo nosso), a

professora também aponta a relacdo com os alunos da escola publica como algo que
atribui importancia ao trabalho que realiza, confere-lhe valor. Entretanto, deixa

transparecer que nem sempre se alcancam os propositos almejados, como ndo ¢ dificil

4453



Posteres

contatar apos a leitura de todas as versdes da realidade desenhadas neste estudo. Outros
professores tocaram em problemas de infraestrutura, como escassez de livros didaticos,
ventiladores quebrados, falta de carteiras e nimero elevado de alunos em sala de aula.

O que os professores chamam de autonomia em sala de aula ¢ evidenciado como
algo positivo por cinco professores. Essa liberdade de planejamento, liberdade no
trabalho realizado, ¢ reforgada como uma vantagem. Aline e Barbara, por exemplo,
mostram que as vantagens sao, por um lado, nao haver cobrangas — “O fato de nao ter
gente o tempo todo enchendo o saco” (Aline) — e, por outro, poder realizar um trabalho
independente, muitas vezes improvisado — “quando precisa, vocé planeja alguma coisa,
vocé tem alguma coisa pronta na hora” (Barbara). A consequéncia disso ¢ a
individualizagdo e a desarticulacdo de um possivel trabalho em equipe, acarretando,
ademais, a descontinuidade programatica de uma série a outra, problematica
contraditoriamente apontada como um fator complicador por esses mesmos professores.

Nove professores indicaram o que chamam de indisciplina ou falta de respeito
dos alunos como um dos fatores mais preocupantes, questdo acompanhada pelo
descompromisso da familia com a educagdo dos filhos. Essa incoeréncia fica evidente
na entrevista com Aline: “os alunos, né, que apesar de eu me sentir mais importante na
vida deles, de fazer mais diferenga, os alunos, a dificuldade de lidar com os alunos, vou
dizer isso mesmo, a falta de educagao em geral, a falta de participagdo da familia”.
Augusto explica que, apesar de existirem, as normas nao sdo cumpridas. Quando o
aluno recebe uma adverténcia, por exemplo, os pais ndo assinam o documento e o aluno
volta & escola como se nada tivesse acontecido. Por isso, esse professor se utiliza da
palavra “camaradagem” para explicar a forma como lida com os alunos, o que implica
nao ter de tomar uma atitude que nao surtird resultados, o que chama de “imbecilidade”.
Essas escolhas lexicais conversam com as enunciagdes dos outros professores em
diferentes tonalidades dialogicas: “Mesmo que a gente tente e tal, ndo vai ter, porque
isso vem de cultura familiar. Entdo, isso pra mim ¢ a PIOR parte” (Célia).

Muitos professores pontuaram o saldrio incompativel como um dos aspectos de
desvalorizag¢do, a exemplo das falas de Amanda, Ana e Aurora. Trata-se de um dos
fatores de precarizagdo do trabalho docente, subsumindo seu valor real, concreto, ao
valor-de-troca, ja que o trabalho realizado pelo professor da escola publica ¢ o trabalho
realizado com a populacao mais pobre, porquanto a educacao escolar, para além de ter
se tornado mercadoria, (semi)forma forga de trabalho. Ana, balancando as pernas e com

uma expressao de desanimo visivel, esclarece que, pelo trabalho que realiza, mereceria
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(verbo utilizado pela propria professora) receber um salario melhor, como uma
compensagdo a sua dedicacdo. Ana, que ja ¢ aposentada pelo INSS e trabalha ha cerca
de 30 anos como professora, comenta a quantidade de licencas dos professores, os
quais, segundo ela e como ela, sentem-se cansados: “Os professores estdo adoecendo”.

Na segunda questdo (Para vocés, qual a importdncia do trabalho do professor
de LP na formagdo de sujeitos criticos?), intencionou-se compreender como o professor
de LP vé o seu proprio trabalho e a formagao do sujeito critico. Dentre as poucas falas
mais incisivas, como a de Ana — “Nao consigo” —, a maioria pondera para responder se
consegue ou ndo formar o sujeito critico letrado. Todavia, a questdo aqui ndo ¢ o
cumprir ou ndo, mas sim o que se considera formar esse sujeito, pois € nisso que se
reflete o trabalho do professor, fruto também de sua visdo de mundo. Cinco professores
retomam a falta de articulagdo de uma série a outra — “um professor trabalha de um
jeito, ai entra outro e ja trabalha de outro” (Amanda) — para explicar o trabalho que nao
forma criticamente os alunos. Para além disso, seria necessario um envolvimento
veridico com o trabalho, mediante um compromisso organico com a realidade concreta:
“¢ uma série de coisas que vai fazer desse aluno um ser critico. Nao € s6 o professor,
coitado, 14 na frente. Eu tento fazer um trabalho assim, né” (Amanda).

Ha ainda dois discursos claros que atravessam as enunciagdes. O primeiro ¢ o
utilizado claramente por Catarina (grifo nosso): “e vejo que se formaram, que se
tornaram boas pessoas, bons cidaddos’; o outro € o de que langa mao Célia: “E nao vao
conseguir”. No primeiro caso, a professora une a ideia de “bom cidadao” aquele ex-
aluno que continua estudando ou trabalhando. O aluno segue um caminho
particularizado, independente, para galgar patamares mais bem colocados na sociedade.
No segundo caso, C¢lia naturaliza a ideia de que uma minoria de ex-alunos se amolda a
ao modelo de sociedade, enquanto a maioria ndo consegue uma posi¢do social de
relevo: “A gente ndo consegue isso pra todo o mundo [..]. E ndo vao conseguir”
(Célia). Cristina acredita que consegue ampliar o olhar do aluno para o mundo, para
uma participacdo social mais ativa por intermédio da producdo de textos. A professora
faz mencao, pois, ao desenvolvimento da competéncia comunicativa dos sujeitos.
Todavia, o agir no mundo, como cidaddo, para ela, compde também uma perspectiva
individualizada, distante da construgao da consciéncia historica.

A ideia de mudar a realidade foi vista pelos professores como uma utopia
irrealizavel. O que aparece ¢ a ideia de formagao de um sujeito que critica e participa da

sociedade como ela é. Ou ainda, a men¢do a uma formacgao para a cidadania, por meio
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do cumprimento de deveres e da exigéncia de direitos, como o “seguir todo o processo

SR

educacional do pais” (Carmen) como um “bom cidadao” (Catarina). A ideia de formar
um cidaddo que pense, um ser critico, que leia o mundo, como apontado pela professora
Aurora, fica limitada a uma critica individualizada apartada da realidade material.

Na terceira questao (Que fungoes tem o texto escrito na sala de aula de vocés?),
a tentativa foi a de entender que importdncia o texto escrito ganha na sala de aula de LP,
além de entender quais os objetivos a serem alcancados com esse ensino. Cinco
professores reconhecem que a prioridade ndo ¢ mais o ensino de gramatica normativa,
mas sim o trabalho com os textos: foco na leitura, na interpretacdo e na producio de
textos. “Saiu da universidade, gragas a deus” (Célia). No entanto, o que cabe analisar
sao as formas de entrada do texto na sala de aula. Para Travaglia (2009), os professores
de LP foram despertados para a critica a gramatica normativa, no entanto, sentindo-se
desnorteados quanto ao que fazer, mantém um trabalho que centraliza aulas sistematicas
apoiadas em nomenclaturas: “Assim, eu queria trabalhar a gramadtica sem falar em
sujeito, sem falar em adjetivo, sem falar em predicado, em oragdo, mas eu nao sei
trabalhar assim” (Amanda). J4 Ana sustenta que o ensino hoje ¢ mais /ight, palavra
utilizada pela professora, como se o trabalho com textos fosse menos complexo. Aurora
também considera positiva a mudanga de foco para a textualidade, mas demonstra que
ainda existe um ensino mais tradicional, isto €, ha a coexisténcia dessas praticas.

Cristina percebe que as praticas ndo mudaram muito, pois, quando trata de um
trabalho com géneros, como algo positivo, reconhece, no entanto, que a finalidade nao ¢
outra: “essa perspectiva dos géneros talvez, por conta disso, a gente esteja olhando a
producdo textual com mais objetivo, né, com a finalidade do que vocé t4 produzindo.
Mas, no final das contas, ¢ muito complicado vocé produzir uma redacao, porque vocé
sabe que ¢ o professor que vai corrigir, né¢”. Célia, mais otimista, disse que hoje o
trabalho se voltou aos géneros e que hd a disseminacdo da ideia de um trabalho
permanente de escritura e reescritura, mas afirma que nem ela nem os outros sabem se o
que fazem em sala de aula ¢ o mais adequado.

Na quarta questao (Com que frequéncia vocés costumam trabalhar a produg¢do
textual escrita? Como esse trabalho é realizado?), procurou-se averiguar a constancia
da produgdo textual escrita nas aulas de LP e como o trabalho com o texto ¢ realizado.
As professoras Amanda e Carmen disseram trabalhar semanalmente, deixando muito
claro que a producdo textual escrita relatada ndo da conta de um trabalho mais

complexo, que mobilize o aluno a pensar e repensar o texto. Carmen chega a dizer que
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propde a producdo de textos todos os dias e, depois, corrigindo-se, diz propor duas
vezes por semana. Na tentativa de demonstrar que ¢ uma professora dedicada, chega a
se comparar com os outros professores, alegando que, como s6 tem uma matricula, é
possivel, para ela, fazer um trabalho mais acurado com a escrita, diferente dos demais
professores. Célia diz trabalhar a produgdo textual escrita semanalmente e, depois,
tentando se explicar, diz fazé-lo quinzenalmente, com escrita e reescrita. Como toda
enuncia¢do nao esta reduzida ao organismo individual singular, pois que ¢ sempre social
(Bakhtin, 2012), parece que o trabalho de Cé¢lia vai ao encontro dos trabalhos de Ana,
Augusto, Barbara e Bruna, que dizem trabalhar assim, embora isto ndo seja seguido a
risca, como acrescentam: “nem sempre dd” (Bruna) ou “Mais do que isso eu nao dou
conta. Ja tentei, mas ndo dou conta” (Augusto). Ou ainda, como salienta Ana, o trabalho
pode ser feito com textos curtos ou trechos de textos, grife-se: muito mais para facilitar
o trabalho do professor do que para alcangar algum objetivo especifico.

Dentre ditos e desditos, Barbara ¢ um dos exemplos que afirmam trabalhar de
uma forma, quando no grupo focal, e de outra, quando na entrevista individual. Ela se
contradiz, porque, no grupo focal, disse trabalhar mensalmente e, na entrevista, disse
trabalhar quinzenalmente. Mesmo que a diferenga ndo seja muito flagrante, esta ¢ uma
asseveracao para o fato de que, na verdade, a constdncia da produgado textual escrita ¢ a
inconstancia. Ja Cristina alega trabalhar mensalmente ¢ os demais, bimestralmente ou
duas vezes por trimestre. Oscilando entre produgdes curtas e longas, entre producdes
individuais (hegemonicamente), em dupla ou em grupo, todos dizem trabalhar menos do
que gostariam, como argumento que desculpa um suposto trabalho deficitario com a
producdo textual escrita. Por esse motivo, recorrem, em seus discursos, a questdo da
quantidade, e ndo da qualidade. Para Catarina, ‘¢ muito trabalhoso™.

Na questao (Vocés avaliam/revisam os textos? Como o fazem?), a pergunta foi
pontual: perscrutar as formas de retomada do texto escrito em sala de aula, como se
procede a revisdo textual e a reescritura textual. Dando inicio as enunciagdes, como
produtos da interagdo, Augusto, Ana, Aline ¢ Carmen afirmam revisar os textos em
casa, apesar de muitos a demora da devolugdo ou mesmo resmungarem acerca de se
tratar de um trabalho exaustivo. Augusto, por exemplo, diz sistematizar os erros dos
alunos, numerando-os, ja antecipando a primazia do erro como apontamento sobre o
conhecimento que o aluno ainda ndo mobilizou. J& Aurora, Barbara, Catarina e Cristina
explicam revisar os textos em sala de aula, muitas vezes enquanto os alunos fazem outra

atividade. Catarina, por exemplo, na entrevista individual, afirma que: “Eles escrevem,
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me ddo, eu levo pra casa. Se tiver tempo, eu comeco a corrigir na sala, se tiver tempo, se
a turma tiver calma”, embora, no grupo focal, tenha dito revisar os textos em sala de
aula pela falta de tempo. Com isso, a revisao feita em sala de aula, enquanto os alunos
produzem alguma outra atividade, ¢ um sinal acerca de um trabalho apressado e
superficial: “Porque sendo eu vou levar um bolo de redacdo pra casa” (Aurora).
Barbara, quando o faz, diz recorrer a uma revisdo geral no quadro com o maximo de
textos que conseguir. Porém, mantém um trabalho de correcao monologica (feita apenas
pelo professor) e de supervalorizagao dos erros dos alunos (em prejuizo dos acertos).

Ha também uma espécie de revisao oral do texto escrito. Ana e Amanda dizem
que, em alguns momentos, pedem que o aluno leia em voz alta para que “revisem” o
texto: “Ou entdo as vezes eu faco uma interferéncia, deixo ele ler tudo e no final falo
alguma coisa pra ele ou algumas ideias, peco pra ele mudar alguns periodos” (Ana, na
entrevista). “E ali, quando ele t4 lendo, eu percebo algumas, por exemplo, concordancia,
e ai eu dou um toque” (Amanda, no grupo focal). Bruna e Célia, mesmo que enfatizem
revisar o texto na maioria das vezes em casa, indicam fazer esse trabalho algumas vezes
na sala de professores. Bruna, por exemplo, diz revisd-los em meio a reunides, no
deslocamento de uma escola a outra e, algumas vezes, em sala de aula, entretanto ndo
deixa de expressar sua anguistia com relagdo a esse tipo de trabalho.

Todos eles dizem revisar questdes ortograficas, “carro chefe”, intensificando a
perspectiva linguistica, detida as regras formais. Aline, por exemplo, reconhece que “¢
mais facil de marcar” os desvios ortograficos. Também ficam nesse mesmo nivel as
observagdes a respeito da sintaxe, pois nove professores citaram revisar questdes de
concordancia, regéncia, pontuacao etc, como disse a professora Célia: “e isso eu vou
verificar sempre”. Para além dessas questdes, oito professores afirmam observar a
organizacdo textual e os aspectos de diagramagdao, como espagamento, margens €
caligrafia, elementos referentes a forma do texto. Restritos muito mais a esfera textual
propriamente dita, seis professores citam a coeréncia e cinco citam a coesdo. Completa
Ana, “Nao da pra aprofundar muito”. Os elementos extratextuais, centrados no
auditério, no cronotopo (tempo e espaco do evento comunicativo) € no tema
(conhecimento e compreensdo comum da situagdo pelos interlocutores), sdo
secundarizados ou excluidos do processo de ensino-aprendizagem da escrita.

Cinco professoras afirmam que solicitam a reescrita dos textos. Porém, dizem
que muitos alunos ndo o fazem, mesmo valendo pontos extras (porque a reescrita

sempre vale pontos). Barbara entende que o objetivo da reescrita ¢ muito mais a
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participacdo do aluno do que a retomada do texto. J& Catarina, como a maioria, pede a
reescrita para a corre¢do de questdes linguisticas, o que corrobora com tudo o que tem
sido discutido até aqui: ha a primazia das regras formais sobre as funcionais. Isto
comprova que a producdo textual tem sido vista como aplicacdo da norma culta ¢ a
revisdo, sua corre¢do. Quatro professores dizem solicitar a reescrita apenas aqueles
alunos cuja escrita esteja mais comprometida, com “mais erros”, como dizem Amanda,
Ana e Carmen. Nota-se que, além de a reescrita estar condicionada apenas a correcao
desses erros, antecipa-se que “Eu dou pontinho de participacdo” (Amanda) ou “eu dou
alguns pontos” (Ana). J& Bruna e Augusto ndo pedem a reescritura: Bruna diz que ndo a
propde porque os alunos ndo querem fazé-la: “mal querem escrever”; Augusto diz nao
pedir a reescrita por julga-la uma atividade mecanica, o que, de fato, se se levar em

conta a forma como ocorre, ¢ verdade, pois € concebida como correcao de erros.

Consideracoes finais

Sobre as condi¢des de trabalho do professor de LP, ganhou destaque o panorama
de sucateamento das escolas publicas e de precarizagdo das condi¢des trabalho dos
docentes. Nessa contextura € que se comprovou a sobrecarga de trabalho, a escassez de
tempo para tanto, a correria entre uma escola e outra e, nesse interim, o pouco espago
para a familia, como caracteristicas com as quais os professores acabam por conviver de
modo naturalizado. O tempo ¢ precificado, assim como o trabalho tem um valor-de-
troca, e, proletarizados, os professores se arrefecem, expressando verbal e
extraverbalmente angustia e conformagdo. Para esse grupo de professores, a escola
perdeu sua funcdo social, pois ndo ¢ mais um ambiente de educacao formal.

Nesse debate, a formagao dos sujeitos criticos letrados € uma utopia infactivel,
reconhecidas as desigualdades inerentes a um sistema que expropria os alunos das
escolas publicas de seus direitos, pois que em desvantagem neste padrao societario, com
limitag¢@o ao ensino dos minimos, cujo objetivo ¢ a certificagdo em detrimento da leitura
critica da palavramundo. O descompromisso do professor, que se coloca mais como
sujeitado que como sujeito da realidade posta, abala o comprometimento ético e
organico do ser humano com a realidade da vida e com os outros. O desdnimo aparente,

a recorrente angustia e as demonstragoes de dificuldades com a realizagdo do trabalho

4459



Posteres

sdo indices sociais de valor que expressam o conformismo, o estresse e, também, o
despreparo dos professores para a atuagao na escola publica como esta.

Mesmo que constituidor e organizador da vida coletiva, em suas infinitas
linguagens sociais, o texto escrito se entrelacou, hegemonicamente, ao ensino da norma

culta, numa abordagem instrumental, considerado muito mais objeto que produto-

\

)

processo, dissipando-se toda a sua complexidade: a sua vinculagdo a situagao,

O~

orientagdo social e aos participantes da comunicacao verbal. Por um lado, a questao
que esse trabalho com os géneros nao esta claro para ninguém e, por outro, o que se
sabe (ou o que se parece saber) ¢ que esse trabalho tem de ser feito. O discurso de que
se utilizaram os professores se vinculou a uma necessidade humana por eles ainda nao
compreendida, o que acaba por ir ao encontro de uma pratica que privilegia os aspectos
linguisticos do texto em detrimento de um ensino-aprendizagem que considere a
profundidade do trabalho com os géneros discursivos.

Nisto esta, dessarte, a escassez do trabalho com a producdo textual escrita que,
nas aulas de cada professor, nao tem regularidade/frequéncia, também porque nao ha
planejamento individual ou coletivo. A constancia da producao textual escrita, como
visto, ¢ a inconstancia mediante a criacdo de estratégias para facilitar um trabalho
considerado possivel, inobstante fragmentado, fragil e unilateral, em detrimento da
aprendizagem do aluno. Os professores deixaram claro proceder a um certo tipo de
fragil revisdo do texto escrito, sempre com reclamagdes sobre a revisdo como um
trabalho dificil e que demanda tempo, o que ¢ fortalecido, em enuncia¢des de desagrado
na maioria das vezes, pelas maneiras sempre atualizadas de precariza¢do do trabalho
docente. Portanto, os professores procedem a uma corregdo (intervengdes posteriores a
producdo do texto com foco no produto final, em prejuizo do processo de
escrita/textualizacdo, € nos aspectos linguisticos, em prejuizo dos aspectos textual-
discursivos), € ndo a uma revisdo (que demandaria observar fatores extralinguisticos,

buscando analisar os aspectos funcionais, durante o processamento textual inclusive).
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