Ensino de lingua materna nas séries
iniciais do ensino fundamental
limites e possibilidades

Aos trancos e barrancos?

Sao diversificados os niveis de ensino
para a formacio de uma mesma categoria
profigsional em uma de suas habilitagtes:
professor das séries iniciais do ensino fun-
damental. Formamos professores dessas
géries nos cursos de magistério {ensino
médio} e nas faculdades de educacéo (ensi-
no superior). A partir da operacionalizacio
da lei 9394/96, podemos forma-los também
nos ja existentes institutos superiores de
educacéo (ensino superior?).? A primeira
visla, Lal falo pode nos parecer algo inte-
ressante, dinfimico e enriquecedor, tanto
em relacfo a essa diversificacfio (ensinos
médio e superior) e possivel estrutura di-
ferenciada de seus cursos, quanto pelas

! Professora da Unirio - Universidade do Rio de Janeiro.
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reflexdes epistemolégicas que essas dife-
renciacgdes podem permitir.

Contudo, se nosg detivermos com maior
profundidade na dinémica dessas possibi-
lidades observaremos que elas, na verda-
de, escamoteiam problemas de fundo na
formacao inicial dagueles docentes.

Oriunda do curso de Letras, especiali-
zacdo e mestrado na drea, verifico que
nossa formacio superior trabalha com teo-
rias e reflete sobre concepedes que permi-
tem a formulagéo de tendéncias diversas,
até mesmo divergentes, para o ensino de
lingua materna. Hoje, trabalhando em cur-
so de pedagogia, percebo, na formacao do
docente das séries iniciaig, a quage ausén-
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cia dessas discussdes epistemoldgicas; pre-
ocupo-me, uma vez gue a maioria dos pro-
fissionais dos cursos de letras centraliza
seu foco de reflexio/acio no professor das
séries finais do ensino fundamental ou no
préprio engino médio, tendo em vista que
a cargo desse docente estara, especifica-
mente, a disciplina lingua portuguesa.

Com grande freqiiéncia, o profissional
das letras esquece-se dos professores que
trabalham nas séries iniciais, formados em
nivel médio ou em faculdades de educacao,
e que muitas vezes (ou quase sempre) des-
conhecem teorias e concepedes com que li-
damos cotidianamente, bem como seu apro-
fundamento, o que acaba inviabilizando, por
desconhecimento, o trabalho critico que
poderia ser realizado com a lingua mater-
na e, por extensio, com a pratica pedagé-
gica como umn todo no inicio do ensino fun-
damental.

Egsa situaciio contribui para o imobilismo
pedagégico que verificamos em muitas salas
de aula. Como pode o professor das séries
iniciais fransformar, principalmente no
engino de lingua materna, sem saber para
onde ir e por que optou por aqueie cami-
nho e nfo outro?

Este ensaio tem, assim, um cardter
exploratério e introdutério ao tema em
questdo. Sendo fruto de reflexbes ainda
bastante incipientes que venho desenvol-
vendo, com base na docéncia na disciplina
Lingua Portuguesa: Contetido e Forma, no
curso de Pedagogia da Unirio,” reflete, con-
tudo, a expectativa e angustia de outros
profissionais que, com o mesmo problema
em méios, buscam alternativas tedricas e
metodoldgicas para contorna-lo.

Nesse sentido, meu objetivo é descre-
ver sucintamente como vem se dando a for-

macéo inicial, em nivel superior, dos pro-
fessores das séries iniciais, seus encontros
e desencontros, recorrendo a uma 1eflexdo
sobre as questdes epistemologicas que es-
taoe no bojo da discussio sobre ensing de lin-
gua e como estas discusses permelam, ou
néo, o universo da formacéo inicial daque-
les docentes. Abordo, ainda, a dificuldade
desse professor em ousar transfor nacies
de seu cotidiano pedagdgico, na medida em
que Jhe faltam elementos para fonentar
essa ousadia. Como transformar sem co-
nhecimento dos caminhos que podein levar
a transformagdo?

Formacao docente, dimensio
epistemologica e teoria critica:
jangadas de pedra & deriva no

Atlantico...

J4 nos narrava o grande mestre Sa-amago
as desditas da Peninsula Ibérica, & derivano
Atlantico, pelo unico pecado de, send» Euro-
pa, ser sua face terceiro-mundists... (Re) ni-
ciando minhas indagacdes, nao serdo os pro-
fessores das séries iniciais do ensine fun-
damental essas jangadas de pedra a deri-
va no mar epistemoldgico que nio lhes foi
dado conhecer a fundo?

O fato de ter freqiientado o anti:zo cur-
50 normal (magistério de nivel méclio); de
ter lecionado durante algum tempo para as
géries inicials (onde, alids, reforcei minha
opedo pelo estudo de lingua e literatura) e,
posteriormente, apds conclusfio do curso de
Letras, ter trabalhado especificamente nas
séries finais do ensino fundamental e en-
sino médio confere-me uma experiéncia
nio rara, mas também nfo tdo comum que
nio me permita interrogar a formacio que
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tivernos em qualquer um dos niveis citados,
com honrosas excegdes: reprodutora,
xerocdpia do jd-dito, incapaz de acompa-
nhar a complexa atividade pedagégica que
é necessario desenvolver tanto no ensino
médio, nas séries finais do ensino funda-
mental e, mais ainda, nas séries iniciais des-
se mesmo nivel de ensino.

Essa realidade, sempre mutante,
caleidoscdpica, leva-nos a atitudes extre-
mas: ou nos recolhemos ao mesmismo,
repetindo como de habito nos repetiram
conceitos e formulas, ou optamos por ques-
tionar essa formagao, refletindo sobre nos-
so cotidiano pedagdgico e tentando, por
vezes, modifica-lo.

Segundo Geraldi (1998, p. 249), na ulii-
ma década, os termos pratico reflexivo e
ensino reflexivo tornaram-se slogans de
reformas do ensino e da formacao de pro-
fessoras e professores em vérios paises. No
entanto, propositalmente ou néo, esta “in-
corporacio” tem ocorrido de forma bastan-
te, ou oportunamente, confuisa na sua com-
preensio conceitual,

Hoje em dia, apesar do novelo de
Ariadne que envolve termos aparentemen-
te sinénimos, como vimos na citagfo, per-
cebo que a reflexfio que tentava esbogar em
minhas aulas constituia uma autonomia de
vio em relacio 2 ponte estabelecida entre
o repasse para o qual me haviam conduzi-
do nos cursos de formacdo e 0 que meus
alunos buscavam.

Percebo também que possuia alguma
base sélida, possibilitadora desses v6os em
termos de dimenséo epistemoldgica (sobre
lingua materna, principalmente, muito
pouco sobre seu ensing), e interrogo-me,
mais uma vez: estaréo nossos futuros pro-
fessores das séries iniciais hoje em cursos

de nivel superior discutindo questdes de
fundo, que lhes permitam algar vdos em
relacdo aos contetddos sécio-historicamen-
te produzidos sobre a lingua materna?

A questdo formulada leva-me de volta
& metdfora com a qual abri esta primeira
série de perguntas: se esse professor nfo
possui as ferramentas tedricas de que ne-
cessita para que suas aulas possam ser
questionadoras e construtoras/produtoras
de conhecimento em lingua materna, como
transformar esse ensino?

Este ensaio interroga porque cré na in-
terrogacio como forma de construcio e
avanco de conhecimento. Assim, no bgjo des-
sas reflexdes, surgem outras indagagoos: serd
importante para o grupo presente a este se-
minario especifico — um seminario Nacional
sobre Linguagem e KEnsino? — discutir a
formacio do professor das séries iniciajs do
ensino fundamental no que tange ao ensi-
no de lingua materna? De que forma seus
participantes estario pensando esta forma-
¢fo e sua conseqiliente pratica pedagdgica?

Essas perguntas tentam, ainda, refletir
sobre o imenso fceberg que se mantém
entre as licenciaturas (quaisquer que sejam,
creio eu, a partir de duvidas de colegas de
outras dreas) e as faculdades de educacéo.
Ao se preocuparem com a formacéio do pro-
fessor de drea/disciplina, nossos cursos de
licenciatura, n&o raras vezes, esquecem-se
daquele que dar4 o primeiro passo em rela-
cfo a essa area: 0 docente das séries iniciais
do ensino fundamental, formado nas licen-
ciaturas dos cursos de pedagogia.

Do outro lado do oceano académico, si-
tuam-se os cursos de pedagogia e as facul-
dades de educacio, por sua vez nem sem-
pre abertas ao didlogo mais partilhado com
as areas de conhecimento egpecifico. En-
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quanto ¢ debate entre esses dois mundos
académicos nio se estabelece de forma
real, concepgdes e elaboracoes teéricas que
norteiam o ensino de lingua materna, essen-
ciais na construgéo de espaco epistemologico
minimo para o exercicio docente nas séries
iniciais, deixam de se constituir com tal
objetivo.

Nao é novidade que, na pratica pedagé-
gica cotidiana, a férmula mais bem acaba-
da do ensino de lingua materna reporta-se
ao trabalho repetitivo com a gramatica
tradicional, aos textos fragmentados que
sdo dados a leitura e interpretacio discen-
tes, causando, na maioria das vezes, o (des)
gosto pela leitura; o enfado em relacéio ao
trabalho com a lingua materna; o medo no
momento da produgiio escrita. No entan-
to, essa férmula passa ao largo de concep-
gbes/acbes que levam em conta os avancos
do conhecimento na drea de lingua mater-
na e de seu ensino. Como afirma Britto
(1997, p. 119): “Os processos de coesdo e
coeréneia textual nic se mceorporam facil-
mente a0 ensino porgue estéo fora do Ambito
da gramatica normativa e, portanto, dentro
desta perspectiva de lingua néo se submetem
a norma culta, pelo menos tal como esta é
apresentada pelas gramaticas escolares.”

Reflexdes como esta estdo no olho do
furacéo, que destaca ainda outros pontos:
ensino de lingua materna através da
metalinguagem (como defendem Kato, Lemle
e outros) ou da produgdo da linguagem, atra-
vés de atividades sociointeracionistas (opcao de
Geraldi, lari e Franchi)? Expondo esse deba-
te, Britto esclarece:

A questdio da metalinguagem é um dos
grandes nds no debate sobre o ensino de
gramatica. [...] Nao se trata de negar a
legitimidade da metalinguagem, mas de
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entender que ela 86 pode funcionar como
instrumento efetivo e econémico de £ nd-
lise se agueles que a manipulam foem
capazes de conhecer sua referencialidade
e seus limites. {p. 121)

Partindo dos pressupostos de que “néo
se pode confundir o estudo da linguagem
com a gramadtica” (Britte, 1997, p. 31) e de
que “conhecer uma lingua nio é apenas
conhecer as formas engendradas pela gra-
méatica, mas também o valor social avribui-
do a elas” (Orlandi, 1987, p. 102), mais uma
indagacdo nos assalta: ensinar lingu: atra-
vés dais) linguagem(ns), atribuindc a lin-
gua, uma de suas mais completas m: nifes-
tagbes, o valor social que ela detém pode le-
var & pratica pedagdgica critico-emancipadora
que tanto citamos nos cursos de pedagrogia?

Acreditamos que a pergunta procede
desde que identifiguemos e relacior emos
essa concepedo de ensinoe de lingua mater-
na as tendéncias critico-emancipadoras da
educagéio e, obviamente, ao paradigma que
as constitui enquanto tal. (Freire, 1997; .
Santos, 1993)

Em um primeiro plano, identificar a
concepcao de ensino de lingua maerna
que se constitui no bojo da relagédo
linguagem(ns) —uso —valor social sig aifica
trabalhar com teorias e 4reas que se
complementam. Assim, vale falar do Japel
da lingiifstica e das ciéncias afins que dela
emergem — a sociolingiifstica, principalmen-
te. Vale falar, ainda, da importéncia de se
ter o fexto, sua produciio e enunciacio como
referéncias — fato este j4 assimilado nas li-
cenciaturas em pedagogia — e, nesta seara,
trabalhar ainda com a seméntica e a ar dlise
do discurso. Vale pensar, também, no tex-

to como producdo de sentidos, levando em
conta varias concepges de texto.
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Continuo, entretanio, com minhas in-
dagacées: com qual profundidade e de que
forma esses conhecimentos bagicos, funda-
mentais, que muitos licenciandos em letras
costuram durante oito semestres letivos
poderdo ser discutidos nos cursos de peda-
gogia, para seus licenciandos?

Em um segundo plano, aparecem ag ten-
déncias educacionais critico-emancipadoras
que, por sua prapria constituicio, asseme-
Iham-se aos debates que empreendemos
quando refletimos sobre lingua materna e
seu ensino & luz da sociolingiiistica, da se-
méntica e/ou da andlise do discurso. Apenas
para citar um de seus mais completos
idealizadores, ¢ Paulo Freire quem discute
a importéncia do ato de ler o mundo lendo
as palavras... Na verdade, devem ser fex-
tos que possibilitam entender esse mundo,
principalmente através do didlogo critico,
da troca entre educadores e educandos,
enfim, uma verdadeira pedagogia da
enunciacdo. Este campo é fértil e relativamen-
te facil de ser trilhado pelos cursos de peda-
gogia: Se-lo-4 nas licenciaturas em letras?

No terceiro plano, encontramos o
paradigma da complexidade (Morin, 1998)
ou emergente. (Santos, 1995; 1998; 2000)
Em outras palavras, ao paradigma domi-
nante, epistemologicamente identificado
com o positivismo, correspondem elabora-
¢hes tedricas nas maig variadag dreas do
conhecimento, sempre prevalecendo o con-
ceito de verdade e uma visfo gque conside-
ramos reducionista de investigacfio cienti-
fica. Ao paradigma emergente, identificado
com a complexidade e relatividade das agoes
e fendmenos nas sociedades modernas, cor-
respondem outras elaboracdes tedricas,
mais afinadas com os principios descritos.

Se buscarmos a complementaridade
dos trés planos citados, teremos que, na

area educacional, itendéncias que privile-
giam o trabalho dialégico, critico e criati-
vo (Freire, 1997) somam-se & construgéo
coletiva de conhecimentos (Vigotsky, 1992)
e a identificacdo do aluno como cidadao
que, ao “aprender a aprender”, forja sua
autonomia enguanto sujeito social e sua
participacéio na sociedade para a transfor-
macdo. (Demo, 1995, 1997)

Nesse sentido, em termos epistemolégicos,
a postura anterior ajuda a construir um outro
paradigma, mais identificado com situagies
onde o predominio da incerteza e dasrelagdes
socials complexas se fazem presentes, Ao dia-
logar com a incerteza, no &mbito do conhe-
cimento, as verdades relativizam-se e é pos-
sivel pensarmos em outras formas de se tra-
balhar com as diversas areas do saber, sem
hierarquizé-las e, muito menos, propor uma
timica tendéncia ou teoria como a correta.

Ora, se, como nos afirma Machado (1995,
.29}, “a substincia fundamental é precisa-
mente a concepgéo de conhecimento”, acre-
ditamos que a visdo critico-emancipadora da
educacio, fundamentada por uma ebordagem
sociointeracionista do conhecimento e
alicergada no paradigma emergente [ comple-
x0, possibilita urmn trabalho mais participativo
comn a lingua materna, envolvendo-a no rot
da(s) linguagem(ns) — e nio ¢ linguagem;
de suas iniimeras possibilidades de comu-
nicagdo, expressio e producdo; de priticas
cotidianas com as vdrias egtruturas lingiiis-
ticas, entre outras manifestacfes, e com as
inameras redes de significacio que os es-
tudos sociolingiiisticos, seménticos e
gsemioldgicos evidenciam.

Propomos, assim, uma reflexfio sobre
conhecimento docenie, limites e possibili-
dades de ultrapassagem de um ensino
reprodutor guando o professor ensing lin-
gua materna nas séries iniciais do ensino
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fundamental. Acreditamos que o manejo
de fundamentos basicos de lingiiistica, se-
mAantica e analise do discurso possibilita-
ria a esse profissional o (re)pensar de sua
préatica cotidiana com a lingua, tendo em vis-
ta o avance daquelas dreas na constituicio
do pensamento critico sobre limgua materna
e, conseqilentemente, sobre seu ensino.

A composicao triadica paradigma emer-
gente + dimensao epistemolégica soecioin-
teracionista + teoria critico-emancipadora
fortalece-se na escola. Todavia, continuam
minhas duvidas: estardo estas questdes no
centro dos debates com os futuros profes-
sores das séries iniciais, em dltima instan-
cia, quando estes comecam ¢ processo de
construcido dessas transformacgodes,
notadamente no ensino de lingua materna?
Poderao esses futuros mestres, sem conhe-
cimento prévio das concepgdes que podem
nortear esse ensino agir para ¢ mudanca?

Afinal, como fica a formacédo do
docente das séries iniciais para
0 ensino da lingua materna?

Conforme enunciei, minhas dividas sdo
muitas e tentaram evidenciar o né em gue
se encontra o ensino de lingua materna nas
séries iniciais. Se ndo comecarmos, ja, um
trabalho de reflexdo sobre este tema, ba-
seando-o na relagdo estreita que possui
comn as teorias criticas da educagao, corre-
mos o risco de continuar formando profis-
sionais que reproduzirdic, mesmo que a
contragosto, as mesmas fdrmulas estereoti-
padas com gque (ndo) aprenderam a perceber
a funcio da Hngua materna e suas vidas.

Para a proxima pergunta que faria - como
formar esse professor de maneira diferente?
—tenho alternativas, mas nio respostas. Em

primeiro lugar, torna-se urgente o trabatho
conjunto, estreito e dialogado, sem
hierarquizacdes de saberes, das licenc aturas
com ag faculdades de educacdo. Enquanto as
duas dreas de conhecimento néo perceberem
a inter-relacio de suas constituigdes quan-
do o tema é ensino de, dificilmente o plane-
jamento de atividades curriculares q 1e per-
mitam wvma fundamentacfo tedrica mais
aprofundada quante ao ensine de lingna
materna podera ser pensado.

Disciplinas podem ser criadas, traba-
lhando com as diversas concepcdes de en-
sino de lingua materna, aliando-as & pro-
ducéo do conhecimento na drea, abrindo
vagas para graduandos das faculdales de
educacdo cuja habilitacio escolhida seja a
docéncia para as séries iniciais. Essa dis-
cusséo, necessdria e jd tardia, possioilita-
ria um conhecimento mais aprofundado
sobre problemas que esse futuro professor
certamente enfrentard.

A troca de professores entre os dois
cursos também seria bastante fruiifera,
fosse em docéncia de disciplinas optativas,
oferecidas para ambos os cursos, fosse em
permanéncia de profissionais dag letrag no
campus da educacio (e vice-versa), duran-
te uim semestre letivo, proporcionanclo um
Intercdmbio vdlido ao trabalho das duas K-
cenciaturas. Também os cursoz de letras
necessitam de uma visido mais abrangente
das teorias criticas da educagdo a fim ce que
seu trabalho n#&o seja mera repeticio de
contetdos..., 0 que fazemos, muitos de nés,
assim que iniciamos nossa carreira docente.

Retornando & questio dos paradiginas —
pela qual passamos superficialmente —, a
percepedo fragmentada que temos heje do
mundo e da sociedade em gue nos inserimos
esta a demandar da academia maior ndme-
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ro de trabalhos conjuntos, principalmente na
4rea humano-social, vista atualmenie como
a que, por sua propria constituicio, é capaz
de refletir sobre questdes mais amplas que
oprimem o homem, a sociedade e a relacio
entre ambos. (Santos, 1995; 2000) Nesse sen-
tido, urgem propostas mais estreitas entre
as diversas dreas de conhecimento, principal-
mente quando o foco é a educacio.
Mudancgas curriculares, construidas
hoje na maioria dos cursos superiores,
abrem possibilidades para essas parcerias,
desde que se perceba sua necessidade. Nao
devemos nos esquecer de quéo ttil pode-
ria ser ao professor das géries iniciais o
conhecimento aprofundado de literatura,
de praticas com o texto, nem sempre pos-
siveis de serem trabathadas nos cursos de
pedagogia, seja por auséncia de professor
especializado, seja por razdes que se rela-
cionam ao tempo curricular. Muito menos
olvidar, na formacfo do professor das sé-
ries finais/ensino médio, a importancia de
se perceber que literatura e praticas com
o texto, se trabalhadas de uma forma
repetitiva e técnica, didaticamente falan-
do, néo contribuirao para o salto de quali-
dade que se espera no ensino de lingua.
Quando apresento essas alternativas,
n#o me vejo no rol dagueles que defendem
as teorias conteudistas na academia, si-
tuando nos contetidos especificos a forga
dos curriculos de cada curse. No entanto,
como alguém que transitow/transita pelas
duas areas, néo posso deixar de constatar
como a auséncia desses debates cala fundo
na possivel ousadia dos professores das
géries iniciais em dizer sua palavra, em
buscar minimas mudancgas na sala de aula.
Nio se transforma a sociedade apenas
através da educacio, mas é, sem duvida,

com ela que conseguimos caminhar nessa
direcfo, se nos forem dados a conhecer os
caminhos que podemos trilhar para 14 che-
gar, sem ficar & deriva no Atlantico, qual
jangada de pedra...

NOTAS

¢  Ainterrogacio refere-se ao conhecimento ainda
incipiente sobre essas instituigdes, criadas pela lei
9394/96,

Unirio, universidade piiblica ¢ federal, constituin
si1a Escola de Educacio ha 13 anos. Desde essa
época, possul em seu curriculo a habilitagio Ma-
gistério das Séries Indciais do Ensino Fundamen-
tal.

Nosso grifo refere-se a uima postura tipica dos pro-
fissionais oriundos dos cursos de letras: discutir o
ensino (quando o fazem) das séries finais do ensi-
no fundamental e do ensino média. esquecendo-
se das séries iniciais, onde alguns fundamentos
precisam ser plantados para gue a ngua mater-
na A0 seja vista como mais uma “dificuldade” cur-
ricular a ser cnfrentada.
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