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CONHECIMENTOS LINGUISTICO-DISCURSIVOS NA SALA DE
AULA DE LINGUA PORTUGUESA: DESENVOLVENDO “TATICAS”
PARA DESOBEDECER A PROPOSTAS PRONTAS'

Rita Maria Diniz Zozzoli*

Resumo: Este texto propde uma reflexdo sobre o trabalho prético efetuado com os conhecimentos linguistico-
discursivos na sala de aula de lingua portuguesa. Apds reflexdes gerais sobre o ensino e a aprendizagem desses
conhecimentos, apresenta-se uma andlise de um exercicio de livro didatico, focalizando os seguintes pontos: o
tipo de conhecimento veiculado e a forma de exploracdo desse conhecimento. Conclui-se que as propostas de
ensino continuam sugerindo uma “aplicagdo de conteudos”, combinando-os a praticas reconhecidamente
“tradicionais” e que o professor esta frequentemente “confinado” dentro do que preestabelece o discurso dos
produtores (DE CERTEAU, 1996). A partir dai, discute-se sobre a formacao necessaria ao professor de LM para
que esteja em condi¢des de “desobedecer” ao que ja esta posto (DE CERTEAU, 1996; SANTOS, 2007, 2008).
Palavras-chave: Conhecimentos Linguistico-Discursivos. Gramatica. Prética.

Abstract: This paper proposes a reflection about the practical work carried out with the linguistic discursive
knowledge in the Portuguese language classroom. After general reflections concerning teaching and learning of
such knowledge, it is presented an analysis of a textbook exercise, focusing the following points: the type of
knowledge conveyed and the form of exploration of this knowledge. It is concluded that the proposals for
teaching continue to suggest an "application of contents", combining them to practices which are recognizably
"traditional" and that the teacher is frequently "confined" in what pre-establishes the speech of the producers (DE
CERTEAU, 1996). Henceforth, it is discussed the necessary education for the teacher of mother language so as
to be in condition to "disobey" what is already established (DE CERTEAU, 1996; SANTOS, 2007, 2008).
Keywords: Linguistic-Discursive Knowledge. Grammar. Practice.

1 Introducao

“Professora, corrigir ¢ preconceituoso?”” Essa pergunta, feita de diversas maneiras e
em diferentes situacdes por estudantes de Letras e por professores de lingua portuguesa em
formacdo, me leva a considerar que ainda hd muitos questionamentos a respeito do trabalho
com os conhecimentos linguistico-discursivos na sala de aula de lingua. Todos que t€ém uma
formacdo linguistica concordam com fato de que poderiamos responder: ndo, se respeitarmos
a variedade linguistica do aluno, frase que j& virou chavdo nas salas e corredores das
faculdades de Letras. Nesse caso, jJ& nem chamariamos de corre¢do, no sentido tradicional da
palavra, a qual supde “vocé estd falando errado e vou corrigir”. Teriamos, ao invés disso, a
possibilidade de reflexdo, junto com o aluno sobre diferentes possibilidades de se dizer o que
ele deseja, de acordo com as condic¢des de producdo e com o género discursivo escolhido.

Mas essa pratica ainda nio estd em uso em grande parte das situacdes de ensino e
aprendizagem por multiplas razdes: porque isso seria contrdrio ao que desejam as instancias
de poder que atuam nos contextos de ensino, desde a direcdo da escola a sociedade, nela
incluindo os pais e os proprios alunos, todos pouco habituados a essas atividades, bem como a
forca dos discursos de diferentes origens que atuam na drea, como o livro didético, por
exemplo; pela prépria formagao do professor que precisaria ser repensada para que ele tenha
condi¢Oes de respostas ativas (BAKHTIN, 2003)* e ndo seja limitado as repeti¢des das

' Este texto aprofunda uma discussio iniciada num trabalho apresentado no VII Seminério de Metodologia de
Ensino de Lingua Portuguesa da Faculdade de Educac¢do da Universidade de Sdo Paulo, em outubro de 2008.

* Doutora em Linguistica e Ensino do Francés pela Université de Franche-Comté/Franga; Pds-doutora pela
Université Paris III-Sorbonne Nouvelle/Franca; Professora da Faculdade de Letras da Universidade Federal de
Alagoas. E-mail: ritazoz@uol.com.br.
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propostas que recebeu e que recebe através dos cursos de formagao ou das orientagdes, muitas
vezes bastante diretivas, dos livros didaticos.

Nos dados extraidos de investigacdes em nosso grupo de pesquisa3, percebo que
ainda permanece pouco resolvida a questdao de como faremos, nas acdes de sala de aula, para
dar acesso a outras variedades, inclusive aquelas que podem ser consideradas padr504, sem
desvalorizar as outras que os alunos trazem de suas comunidades. Dentro dessa questdo do
“como fazer”, como acabo de observar, serd necessario preparar o professor para que tenha
condig¢des de refletir junto com seus alunos sobre questdes diversas, as vezes inesperadas, sem
a dependéncia dos direcionamentos ja prontos dos manuais de ensino, com a possibilidade de
ir até mesmo além dessas orientacdes, de questiond-las e de inventar novos caminhos.

Sobre a necessidade de se trabalhar com as diversas variagdes de lingua padrio,
algumas pessoas poderdo argumentar que elas representam as elites dominantes e que
estariamos de certa forma contribuindo para a manutencdo dessa situagao ao aborda-las. Para
mim, torna-se fundamental lembrar que ignorar essas variedades de prestigio ndo resolve o
problema e que o discurso da escola € que poderd ou nao reforcar o peso social de uma
variedade de prestigio em detrimento de outra ja estigmatizada. Quando se diz: “vocé esta
falando errado, o certo ¢ X”, ¢ 6bvio que essa afirmacdo concorre para reforgar a ideia de que
existe uma lingua legitima que nio é a do aluno. Mais vale alertar para o fato de que existem
varias maneiras de falar, algumas mais consideradas do que outras e que, dependendo da
situacdo de comunicagdo, do género discursivo utilizado, € mais oportuno utilizar aquelas
mais aceitas por quem tem poder na situacao, cujas maneiras de dizer seriam X ou Y naquela
determinada situacdo precisa. A questdo do como se trabalha €, portanto, decisiva nesse
ambito.

E claro que ndo desconhego o fato de que, na sociedade, “os dominados sdo sempre
virtualmente subordinados a lei oficial” (BOURDIEU, 1996) e que seria ingénuo pensar que
apenas nosso discurso em sala de aula teria o poder de transformar as leis de uma sociedade,
na qual, no dizer de Bourdieu, a industria cultural € orientada para a produc@o de instrumentos
de correcdo linguistica (BOURDIEU, 1996). Mas, justamente porque o aluno ja se depara em
sua vida o tempo todo com a forca dessas leis € que a escola se torna o Unico ambiente
possivel de oferecer as condi¢gdes necessdrias para uma reflex@o linguistico-discursiva apoiada
em posi¢des ndo normativas e ndo preconceituosas, desde que, como ja pontuado, os
profissionais responsdveis pela formagdo do aluno (af incluindo ndo apenas o professor, mas
também a dire¢do, a orientagdo pedagdgica e o corpo administrativo da instituicdo) estejam
preparados para isso.

Diante de inadequacdes linguistico-discursivas de alunos em suas produgdes orais ou
escritas, alguns poderdo, ainda, sugerir a consulta de livros de graméticas normativas em sala
de aula ou em tarefas solicitadas aos alunos fora dela. Nesse caso, passa-se a responsabilidade
do trabalho gramatical para o livro, mas mantém-se a perspectiva normativa nele inserida,
deixando de lado uma oportunidade de reflexdao gramatical, a qual seria, no meu entender, a
unica forma eficaz de trabalho para que o conhecimento nio se limite a memorizacdo de
regras e de nomenclaturas.

Essa atitude estd longe de ter caido em desuso, como mostram dados de pesquisa em
vdrias situagdes de ensino e por isso, considero oportuno mencionar aqui as criticas ja antigas,
mas sempre validas, de Roulet (1978) as gramadticas ditas tradicionais. Segundo esse autor,

* Recentemente escrevi sobre a necessidade de implementar essa resposta ativa no ensino e na formacio de
professores (ZOZZOLI, 2013).

* Grupo Ensino e aprendizagem de linguas, cadastrado no Diretério de Grupos do CNPq.

* Visto que nem esta ¢ homogénea e depende de fatores ligados ao tempo, ao espaco e aos interlocutores.
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Se bem que a ideia de regra seja associada geralmente a gramdtica
tradicional, um exame atento revela que os manuais, sobre numerosos pontos
importantes, ddo menos regras que listas de formas e de exemplos. [...] Os
processos regulares fundamentais da constru¢do da frase ndo sdo dados, cabe
ao leitor depreendé-las dos dados que lhe sdo apresentados, mas essa tarefa
se revela extremamente dificil. (ROULET, 1978, p. 26).

Mais util seria perseguir o objetivo de constituigdo de uma gramdtica do aluno
(ZOZZOLIL, 1999), ou seja, ao invés de fornecer explicacdes prontas, muitas vezes
inadequadas por ultrapassarem o ambito da dificuldade em si, procura-se propiciar ao aluno
oportunidades de reflexdo, a partir das préprias dificuldades surgidas (expressas pelos alunos
ou apenas observadas pelo professor). O fato de poder refletir e tentar formular suas regras
permite que a aprendizagem possa realmente efetuar-se, através de atitudes ativas
(BAKHTIN, 2003), que permitirdo transpor aqueles conhecimentos para outras situagdes de
producdo dentro e fora da sala de aula.

Entretanto, depoimentos de professores também apontam para o fato de que nao
possuem autonomia relativa (ZOZZOLI, 2006) para tanto, ndo apenas pelas caréncias de
formacdo, mas pelo fato de que devem seguir programas e livros didéticos ao pé da letra, sob
pena, até mesmo, em alguns casos extremos, de perderem seus empregos.

Portanto, com base nessas consideragdes, defendo, juntamente com De Certeau
(1996) e Santos (2007, 2008) uma formacgao necessdria ao professor de LM para que esteja
em condicdes de “desobedecer” ao que ja esta posto e procuro exemplificar como isso se daria
na pratica em relacdo as orientacdes do exercicio que serd aqui analisado.

Para tanto, parto de consideragcdes sobre um exercicio de livro didédtico, no qual se
evidencia a postura de “passagem” de contetido linguistico, para discutir sobre o trabalho a
ser efetuado com a lingua na sala de aula. A partir dessa andlise, observo que as propostas de
ensino ¢ a formacdo de professores continuam sugerindo uma “aplicacdo de contetidos”
(conhecimentos das disciplinas na drea de estudos da linguagem, como a Linguistica
Descritiva e suas teorias), combinando-os a praticas muitas vezes reconhecidamente
“tradicionais”. Envolvido nesse jogo de forcas, cujo poder e influéncia muitas vezes
desconhece, o professor estd frequentemente “confinado” dentro do que preestabelece o
discurso dos produtores (DE CERTEAU, 1996), o qual, especificamente no caso do livro
didatico, mesmo ao trabalhar saberes “novos”, muitas vezes propde praticas que refor¢cam a
visdo de transmissao de conteddos prontos.

2 Consideracoes sobre o exercicio do livro didatico, objeto de estudo

Em primeiro lugar, justifico a escolha do livro Portugués: linguagens de 4* série:
lingua portuguesa (CEREJA; MAGALHAES, 2006) na época do semindrio efetuado porque
era (e ainda €) um dos mais utilizados nas escolas do Estado de Alagoas, onde atuo como
formadora de professores, mas percebo que o mesmo fendmeno se apresenta atualmente em
outros livros tdo utilizados quanto esse e aqui representados pelo exemplo a seguir. Outra
questdo a ser explicitada é que o foco do exercicio é um item de gramdtica’, mas é
conveniente lembrar que o mesmo acontece em exercicios que envolvem compreensdo e

producdo de textos.

> O termo gramdtica é aqui compreendido numa acep¢do larga, em que se incluem fendmenos de lingua desde os
menores (plano micro) até aqueles ligados a fendmenos do discurso (plano macro), que por sua vez estdo
relacionados com o uso social da linguagem, tanto num plano imediato como num plano mais amplo (ZOZZOLI,
1999, p. 10).
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A partir do texto de uma reportagem “O trabalho infantil nas cidades ¢ mais
prejudicial do que no campo”, o livro propde:

Figural - Extrato das pdginas 255 e 256 de Portugués-linguagens, 4 série:
lingua portuguesa (CEREJA; MAGALHAES, 2006)

Reflexdo sobre a linguagem

Palavras de ligacdo: a coesfo e a coeréncia textuais
1. Releia o titulo da reportagem estudada na pagina 203:

Trabalho infantil nas cidades
€ mais prejudicial do que no campo

| Sabendo que nas € a combinagédo de em + as,
responda:

a) Que palavra liga a expressdo o trabalho infantil a palavra
cidades?

b) Que idéia essa palavra introduz? Marque com um X:
o posse o lugar o alvo

c)ldentifigue no titulo da reportagem outro trecho em que essa
palavra liga dois termos introduzindo a mesma idéia.

|2_ O titulo da reportagem apresenta duas partes, com um
trecho subentendido:

Trabalho infantil nas cidades € mais prejudicial
do que (& prejudicial) no campo

a) Que expresséo liga essas partes?

b) Essa expressio introduz uma idéia de comparagéo.
|dentifiqgue no primeiro paragrafo da reporiagem outro
trecho em que essa expresséo liga dois termos
infroduzindo a idéia de comparacéo.

A proposta do livro culmina no exercicio de lacunas a seguir, que serd o foco
principal da anélise:
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Figura 2 - Extrato das paginas 256 e 257 de Portugués: linguagem, 4 série:
lingua portuguesa (CEREJA; MAGALHAES, 2006)

3. Leia o texto a seguir e complete-o, empregando
palavras de ligagdo escolhidas entre as que se
encontram abaixo:

para no de da pela

= mais se quando | gue pois

VIR Ul

"Ba souum ¢ achomro
__cidade. Nio tenho
rga nenkoama, me chamam
mjustamente de vira-lata,
quindo ra verdade deviam
me chamar de fum-saco,
N30 existe
mais Iata de 1o hoje
pelamua. Apesar de ser
um vira-lata, ou melhor,um fara-saco, @utenho Um nome:
Palito, que foi dado mirha dona, que achara o men
latido muito fino. As wemes enassisto TV séparo
para me cogar. A minha dona me diz: "0 que ¢ isso, Palito,
quer encher a casa de pulgas . Nio tenho muitas pulgas,
apenas quatro,um quarteto de misica, que toca ards,
meurabo. Essas pulgas cof am terrirelmerte,
Jprincipalmerde decidemtocarrock.
nesses MOMErdos ¢ me Tigo nhact!, mordo todas
elas. Imagmem que essas pulzas, que vivem de suzar men
sangue, outro diativeram o desplarge de pedir caché ! Pulga
Zanbhar cache ? Para qué ? Sabem o que elas disseram?
"Qaeremos pordar dmheiro COIMPIAT N tAD&te PeTsa
sdnosso " Pois agor € que euvou morder essas pulgas
assanhadas. JAp ensaam elas fodam mais dinkeiro-
_ decidem comprar um cachomo novo ?
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3 A analise

Serdo focalizados os itens a seguir, aqui separados para facilitar seu tratamento, mas
€ oportuno esclarecer que teoria e pratica estdo interligadas, bem como contetiido e forma, e
que, portanto, os dois itens apresentam-se juntos nas propostas didéticas:

- 0 tipo de conhecimento veiculado;

- a forma de explorag¢do desse conhecimento.

3.1 O tipo de conhecimento veiculado

Para falar em conhecimentos linguistico-discursivos, que sdo o objeto desse nosso
estudo, por exemplo, nesse exercicio poderiam ser utilizadas no¢des que foram trazidas pelas
teorias linguisticas atuais, como coeréncia e coesdo, géneros (teorias da Linguistica textual),
variacdes - por exemplo, entre linguagem formal e linguagem coloquial - (Teoria
variacionista), implicitos e ndo ditos (teorias da linguistica textual e das andlises do discurso,
dependendo da linha tedrica escolhida), utilizagdo do contexto ndo linguistico (teorias da
Enunciacdo e da Pragmatica ou teorias das Andlises do discurso, dependendo, também, da
vertente tedrica escolhida).

No caso aqui apresentado, o tema central s3o os conceitos de coeréncia e coesdo
oriundos das teorias da Linguistica textual. Esses conceitos sdo apresentados ja no subtitulo
Palavras de ligacdo: coeréncia e coesdo.

E necessdrio esclarecer que ndo estou questionando aqui a utilidade desses conceitos
para o ensino de linguas. Percebe-se que muitos dos problemas que existem na producdo dos
alunos tém a ver com eles e ndo com fato de eles ndo terem nada a dizer, como muitas vezes
se pensa e se diz. Isso pode ser verificado em produgdes de alunos, como a que € apresentada
na figura 3%, extraida de dados do projeto de pesquisa “Ensino e aprendizagem de linguas em

comunidades de Maceid””.

Figura 3 — Producdo de um/a aluno/a

Portugués
Aluno D

O envolvimento do traficante e do usuario.

Eu acho que traficante ou usuario deve ser tratado por igual sim,
por gqué eu como varias pessoas acham gue a droga ndo € permitida
em nenhum canto do universo.

A lei agui no Brasil ou em gualquer pais do universo, ndo permite
0 uso de drogas.

Eu vi um dia desses na tv que se alguma pessoa for pega com
drogas, pode ser até com uma pequena guantidade de maconha ela
pode passar um bom tempo preso. E se a pessoa tiver uma boa
quantidade de maconha o tempo de prisdo vai ser bem maior.

Um colega meu foi preso por qué estava com maconha, eu néo

sei quantos quilos ele estava carregando, mas ey acho gue era pouca
por qué de um dia para o outro ele foi solto entdo ele era um traficante.

® Texto produzido apés leituras e discussdes sobre o tema das drogas, um dos escolhidos pelos alunos da turma.
7 Projeto efetuado pelo Grupo Ensino e aprendizagem de linguas, através de uma parceria entre esse Grupo e as
Casas de Cultura Britanica (CCB), e Luso-Brasileira da Faculdade de Letras (FALE/PROEX).

45



Observam-se dificuldades de coeréncia e de coesdo, mas nao se pode dizer que o/a
aluno/a que escreveu ndo tem ideias. E possivel trabalhar a partir da prépria produgdo do/a
aluno/a para, junto com ele/ela refletir sobre o que se poderia fazer para que os pardgrafos ndo
ficassem como elementos estanques € o que se diz em um pardgrafo seja ligado de alguma
forma aos seguintes. E isso pode ser efetuado, sem desprezar a proposta inicial de quem
escreveu o texto.

Por exemplo, pode-se fazer uma reflexdo sobre o segundo pardgrafo, chamando a
atencdo para o fato de que ele caberia como introdutério da discussdo, mostrando outras
introducdes de outros textos. No plano do discurso, valeria a pena discutir sobre a questdo de
que “em qualquer pais do universo” ndo corresponde a realidade de alguns paises. Logo, a
afirmacdo mereceria ser reformulada. Além disso, falta no texto um posicionamento do/a
aluno/a como cidaddao em relacdo as drogas e o que implica consumi-las ou traficd-las ou
entdo em relacdo a descriminalizacdo de todas as drogas ou de algumas delas, por exemplo.

Depois, poderia se comentar que o primeiro pardgrafo necessitaria ser introduzido,
para anunciar que o/a escritor/a vai querer abordar a questdo da relacdo entre traficante e
usudrio; em outros termos, focalizar diretamente a questdo da ligacdo entre paragrafos, o que
também levaria a repensar a ligacao entre as ideias dos pardgrafos trés e quatro. Finalmente,
seria repensada a frase “entdo ele era traficante”: se ela realmente cabe ai com o “entdo” e,
além disso, se ndo ficou faltando uma conclusdo para o texto, mostrando conclusdes de outros
textos também com caracteristicas argumentativas.

Essas sugestdes de possiveis condutas ndo tém o objetivo de defender a ideia de que
haveria receitas prontas para se conduzir as atividades de reflexdo sobre um texto produzido e
de refaccio desse mesmo texto. Apenas procuro esclarecer como proceder com uma conduta
reflexiva através de um exemplo dentre outros que poderiam ser elaborados para substituir o
trabalho de correcao tradicional que se limita a distinguir o que esta certo do que esta errado.

3.2 A forma de exploracao desse conhecimento

A partir das reflexdes e atuagdes do grupo de pesquisa que coordeno, verifica-se que,
numa proposta em que se pretende formar os alunos para serem leitores e produtores de textos
numa visdo discursiva e de acordo com a posicdo da Linguistica Aplicada atual, a reflexdo
gramatical teria um papel de coadjuvante no processo, mas ndo constitui o objetivo final da
aprendizagem.

Mas o que acontece muitas vezes com o trabalho efetuado com a gramatica em sala
de aula € que se toma o conceito tedrico como “lugar de chegada”, coisa a ser adquirida como
finalidade, mesmo quando se adotam formatos de exercicio mais abertos, o que ndo € o caso
do exemplo que estou analisando.

No caso da proposta do livro didatico em questdo, a terminologia ja € introduzida
desde o inicio (Palavras de ligagdo: coeréncia e coesdo), o que evidencia o seu carater
prioritario em detrimento da aprendizagem pratica das no¢des exploradas.

Em seguida ha explicacOes a partir de frases retiradas do texto de base. Nessas
explicacdes, a partir de exemplos do texto, mostram-se casos de ligacdo entre palavras e entre
oragoes.

Uma coisa a ser considerada nesse momento é que sao os aspectos microtextuais que
sdo enfatizados desde o item 1 da proposta do livro: sdo abordadas questdes que se situam na
ligacdo entre palavras e os grupos de palavras dentro da frase ou, no méximo entre uma frase
e outra frase. Paralelamente, sdo deixados de lado varios aspectos macrotextuais (no caso,
relacdes entre pardgrafos ou trechos, sequéncias do texto).
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Mesmo no item 3, que é o do exercicio com lacuna, na lista de op¢des, aparecem as
conjungdes pois, que, e, quando, mas, se, as quais estabelecem ligacdes entre frases, mas nao
sao considerados os conectores apesar de (que introduz uma ideia de ressalva, concessao na
gramdtica normativa) as vezes (que introduz tempo numa perspectiva de frequéncia de
tempo), ai (que marca a continuidade do relato).

E claro que ndo teria sido possivel criar lacunas demais, para contemplar todos os
elementos responsdveis pela coesdo e pela coeréncia porque isso poderia comprometer a
compreensdo e dificultar muito a tarefa de preenchimento. Mas o que quero salientar € que,
como no inicio é dada €nfase na ligacdo estabelecida por nas — fendmeno situado na ligacao
entre palavras - e nos elementos comparativos mais... do que — fendmeno situado na relacao
entre frases -, o aluno, e as vezes o professor (dependendo de sua formagao), corre/m o risco
de pensar que coeréncia e coesdo sao marcadamente fendmenos microtextuais ou, no maximo,
situados na ligacdo entre frases, uma vez que o texto Vira-lata, na forma em que estd
reproduzido, ndo apresenta pardgrafos, e ja que a ligacao entre partes maiores do texto ndo é
explorada. Por exemplo, como j4 observei, o ai tem uma funcdo primordial na sequéncia da
narracdo. NOs todos sabemos empregar ai ou dai nas nossas falas cotidianas, mesmo que nao
tenhamos consciéncia disso: quando narramos algo, sempre aparece o ai ou o dai. Refletir
sobre o emprego desses termos significa refletir sobre como se constréi uma narracio e isso
nao se limita ao simples preenchimento de lacunas.

3.2.1 A relacao teoria/pratica

E perceptivel que os livros didaticos estdo sempre procurando se atualizar em fungio
dos conhecimentos advindos das teorias linguisticas e da educacdo e isso ndo apenas por
motivos pedagdgicos, evidentemente. Por exemplo, como fruto das reflexdes sobre a
passividade do aluno nas aulas, pedem-se hoje em dia muito mais tarefas que ndo implicam
apenas reconhecimento, mas introduzem uma reflexao.

A dificuldade é que, no plano da pratica, frequentemente, a resposta sugerida, tanto
no livro do aluno como no livro do professor, conduz para uma proposta pronta e até redutora
em determinados casos, como o que vamos ver. Quando a gente faz pesquisa em sala de aula,
percebe que o professor muitas vezes tem tendéncia a direcionar as respostas pela que ja estd
no livro, ndo abrindo para outras possibilidades.

Em determinados casos, como o que € analisado, j4 no formato do exercicio
favorece-se a resposta pronta.

3.2.2 O formato do exercicio de lacunas

Trata-se de um exercicio de lacunas que primeiro introduz um quadro de alternativas
na desordem em relacdo a organizacdo textual.

Esse tipo de exercicio ja favorece a abordagem da questdo localizada, em detrimento
de uma abordagem da organizacdo textual mais ampla, porque se identificam palavras (as
vezes expressdes, mas ndo € o caso aqui) a serem inseridas. Isso reforca préticas antigas que
tém por tras delas a ideia de que hé palavras soltas numa espécie de “banco de palavras” que
nds vamos 14 pegar para inserir no texto. Dai € facil relacionar com a ideia mais ampla de que
um texto € um depositério de palavras.

Some-se a isso o fato de que as alternativas de palavras ja estdo fixas e ndo abrem
para outras possibilidades. Vejamos no préprio exercicio:
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Respostas na ordem “correta”, segundo o livro:

“Eu sou um cachorro da cidade”;

“[...] quando na verdade deviam me chamar de fura-saco, pois, ndo existe mais lata de lixo
hoje pela rua.”;

“[...] que foi dado pela minha dona [...]”;

“As vezes eu assisto TV e s6 paro para me cogar.”;

“[...] que toca atrds, no meu rabo.”;

“Essas pulgas cocam terrivelmente, principalmente, quando decidem tocar rock.”;

“Mas nesses momentos eu me vingo e nhact!”;

“Queremos juntar dinheiro para comprar um tapete persa s6 nosso.”;

“J4 pensaram se elas juntam mais dinheiro e decidem comprar um cachorro novo?”.

Subvertendo a ordem:

Percebe-se que o e aparece mais de uma vez enquanto outros elementos s6 aparecem
uma vez, sem que haja uma observagdo no exercicio sobre essa possibilidade.

Além disso, ha mais de uma possibilidade de resposta em casos como “Palito, que foi
dado pela minha dona”. Sera que ndo poderia ser por? Mas nao hé essa alternativa na lista de
palavras.

Outra questao € que as conjungdes pois, quando, se, mas podem ser substituidas por
qualquer outra que exprima mais ou menos a mesma ideia ou até mesmo por outra que
exprima ideia diferente em certos casos:

Pois: substituido por porque, uma vez que, ja que etc.

Quando: substituido por no momento, no instante, na hora que etc. Ou poderia haver
aqui ideia diferente com a conjuncao se.

Mas: substituido por no entanto, entretanto, porém (linguagem formal) etc.

Para: substituido por a fim de, com a finalidade de (parecem caber menos no
contexto) etc.

Observa-se, ainda, que algumas palavras cabem melhor do que outras no contexto
especifico, ou porque se ajustam melhor na frase ou porque estdo mais condizentes com o tom
coloquial do texto.

Mas, se nada disso € dito, o aluno pode ter a impressao de que ha uma resposta fixa,
unica. Além do que ji foi observado, isso contribui para a ideia de que hd uma maneira
correta unica de se falar e que hd também uma resposta tnica que pode ser dada. A linguagem
¢ vista, entdo, como algo pronto, acabado.

E se o aluno mais reflexivo pensasse em outra possibilidade de resposta, diante desse
fechamento, diria: minha resposta ndo estd correta, porque o livro e/ou o professor estd/estao
dizendo que s6 hd aquela. Logo, sedimenta-se a impressdo de que ndo se sabe falar nem
escrever a lingua pedida na escola, que seria outra diferente da que se usa na pratica das
situagdes reais de comunicacao.

Como ja comentei, a ideia de passagem de contetidos prontos &, assim, reforcada em
detrimento de praticas de reflexdo sobre a diversidade de ocorréncias possiveis, ou seja,
assuntos ditos “novos” como coeréncia e coesdo sdo apresentados numa proposta antiga de
transmissdo de contetidos a serem ‘“assimilados” na forma em que aparecem e nao
problematizados, de forma a mostrar a ampla possibilidade de alternativas linguisticas
diferentes em fung¢do das situagdes de discurso.

O que fazer em relacdo a isso? A resposta ndo € fécil, porque nas institui¢cdes ha
conteddos previstos para ensinar e que devem ser identificados como contetidos X ou Y, e,
portanto nao podem aparecer “diluidos” no trabalho da sala de aula. Ainda fica mais dificil se
principalmente considerarmos que, em alguns casos, o professor ndo € livre para nao adotar o
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livro, e em certas situagdes, até mesmo se v€ obrigado a “dar todas as paginas do livro” ou
pelo menos, a maior parte do livro, caso nao queira problemas com a escola nem com 0s pais
que compraram o livro didatico.

E com o apoio dessas considera¢des que, como ja anunciei, defendo uma formagio
necessaria ao professor para que possa “desobedecer” ao que ja estd determinado (DE
CERTEAU, 1996). Refletindo sobre as operacdes dos usudrios/consumidores, os dominados
de uma cultura totalitaria de produtores, De Certeau nos mostra que € através das “maneiras
de empregar os produtos impostos” (DE CERTEAU, 1996, p. 39) que os consumidores
escapam de uma ordem dominante. Essa ideia é explorada, em nossa area de estudos, por
Santos (2007; 2008), no ambito da formacao de professores. A autora considera fundamental
o papel de subversao de cada professor e de cada aluno nas pequenas maneiras de fazer do
cotidiano da sala de aula e propde atitudes ativas e taticas para que o aluno, futuro professor,
possa se desembaracar “das redes de forcas e de representagdes estabelecidas em sua
formagao” (SANTOS, 2008, p. 134).

Se o livro tiver que ser adotado, como exemplo de uma proposta de “subversdao” do
exercicio analisado, proporia, em primeiro lugar, que nao se comece pela definicdo da nocao,
nem pelo uso da terminologia, mas pela reflexdo a partir de um texto, preferencialmente
produzido por um aluno (como o que apresentei anteriormente), levantando uma discussdo
sobre as dificuldades de coeréncia e de coesdo desse texto.

Em segundo lugar, se o exercicio precisa ser efetuado, que ndo seja considerada a
lista de palavras para as lacunas e que seja na discussdo de sala de aula que se descubram as
palavras que poderiam caber em cada lugar, refletindo sobre as varias possibilidades de
escolha, em func¢do das diferentes intenc¢des discursivas (BAKHTIN, 2003) e das diferentes
condic¢des de producao.

Para justificar essa ultima sugestio, consideremos, por exemplo, se no lugar de mas
em “Mas nesses momentos eu vingo” um aluno dissesse “Ai/dai, nesses momentos eu me
vingo” estaria inadequado? Penso que ndo. Seria o caso de refletir sobre quais as outras
palavras que caberiam nesse lugar e o que implica cada escolha nos planos textual e
discursivo. Alids, essa observacdo € vélida para todas as lacunas do exercicio. No final, o
texto original poderia ser mostrado e os alunos comparariam suas respostas com o que estd
nesse texto com a ajuda do professor, comparando, também, os efeitos de sentido provocados
pela mudanca de palavras.

4 Conclusao

Para ser desobediente € preciso saber como, caso se queira realmente escapar do que
De Certeau (1996) denomina “rede de vigilancia” dos mecanismos do poder, ou seja, escapar
dos representantes de uma ordem estabelecida que s6 enxergue a repeticdo como
possibilidade de resposta. Caso ndo saibamos fazer, essa rede nos pune de diversas formas.

Para tanto, receitas prontas nao funcionam porque as questdes a serem trabalhadas
sd0 muitas e extremamente diversas, assim como as situacOes de ensino e aprendizagem.
Assim, € necessario desenvolver a cada momento tdticas diferentes para desobedecer e isso
pressupde uma formacdo de professores que ndo reforce o estatuto de dominado, mas sim que
possibilite essa desobediéncia com conhecimento suficiente para praticd-la.

Para concluir, cabe acrescentar que sé € possivel responder de maneira eficaz a essa
“rede de vigilancia” com uma formagdo de professores que percebam com clareza seu papel
social na formagdo de alunos que, também, por sua vez, ndo se limitem a repetir o que j4 estd
tracado previamente.
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