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ENSINO DE LINGUA MATERNA: UM GRANDE DESAFIO
PAEA A EDUCACAO HOQJE

Maria Thereza Fraga ROCCO*

RESUMO: O presente artigo procura equacionar alguns dados da proble-
mética do ensino de Hngua materna em nosgos dias. Busca mostrar que, além
de o ponto nevrdlgico situar-se na disciplina Comunicaclio ¢ Expresséio, surge
4 necessidade evidente de um ensino eficaz do portuguds também nas demais
disciplinas. Trata ainda do livro diddtico como ponto de apoio da aprendl-
zZagem e também como aspecto limitador dessa mesma aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVE: Lingua maferna — outras disciplinas curriculares.
Redagéo. Leitura. Modalidade Oral. Modalidade Escrita. Livro Didatico.

Ao se falar em desafios da educacio na escola de 12 e 2¢ graus,
minha preocupacdo maior dirige-se ao ensino de Lingua Materna,
ao ensino de Portugués nas escolas — ensino esse que entendo num
sentido muito amplo, devendo abranger todas as disciplinas, mas
tendo seus aspectos nucleares centrados no desenvolvimento da
LEITURA e da ESCRITA em todos os niveis.

E qual o motivo dessa preocupacio? Por que o ensino de
lingua materna, em particular, haveria de se constituir, pelo menos
a2 meu ver, talvez no maior desafio para a educacio hoje e sobre-
tudo em 1° e 2° graus? Pelo simples fato basico e fundamental
de linguagem e pensamento serem, na verdade, suportes um do
outro; pelo simples fato basico e fundamental de, pela linguagem,
as estruturas de pensamento poderem chegar a niveis mais com-
blexos de elaboracéo.

Evidentemente temos que reconhecer o seguinte: a lingua que
falamos, que escrevemos, além das referidas relacdes com o pen-
samento, é sem davida metalinguagem de todas as outras formas
de linguagem. Vemos por exemplo que ciéncias como a mate-
matica e a fisica, possuidoras de uma linguagem muito mais obje-
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tiva e precisa e portanto bem menos sujeita a implicitacdes e
subentendidos (mais caracteristicos do verbal), jamais prescindem
desse mesmo verbal para se fazerem inteligiveis e fransmissiveis.
Da mesma forma, também o registro do fato histérico, a interpre-
tacdo dos problemas geograficos, econdmicos entre outros, nao se
efetivam realmente a néio ser por intermédio do verbal. E assim
por diante...

Indagamos entdo: o que vem ocorrendo em relacdo a lingua-
gem que explica e ensina (ou tenta enginar) as mais diversas disci-
plinag?

A comecar pelo préprio livro didatico, percebemos que raras
vezes (apesar das excecdes), os textos para leitura constituem-se
também como textos de leituras possiveis do mundo dos alunos
— leituras possiveis de suas realidades.

Em recente experiéncia realizada. com criancas de 10-11 anos,
diante de um manual de Historia do PBrasil, (e diga-se de passa-
gem: eram criancas de nivel médio e médio alto, de escola parti-
cular — sendo que a maioria possuia pais com nivel universitario),
nessa pesquisa, pude verificar em apenas cinco paginas e {far-
tamente ilustradas) a ocorréncia de, pelo menhos, 30 expressdes
totalmente inacessiveis (no contexto) a essas criancas. Ora, a
introducdo, sem prévia dosagem, de um vocabulario desconhecido
bhem como de estruturas novas especificas desta ou daquela Aarea
produz nos alunos (seja a que nivel for) um intenso “nevoeiro
semdantico”, nevoeiro esse quase sem possibilidade de dissipacéo e
que 86 faz aumentar na medida em que a quantidade de informa-
coes também aumenta.

Por outro lado, o professor (de modo geral e em todos os
graus), também como os manuais, quase nunca se preccupa em
adequar sua linguagem aos niveis etario-social e de escolaridade
da crianca e do jovem e mesmo do adulto, esteja ou nfo ele na
universidade, Com isso surge o fendmeno a que Bourdieu e Passe-
ron chamaram de uma “retérica do desesper¢’’, por meio da gual
o individuo, temerosoc por nac se sentir “iniciado” num discurso
que considera necessario e importante (mas que nada tem a ver
com ele proprio), passa a repetir seja a fala professoral, seja o
discurso dos manuais. Quanto ao real ato de aprender a lingua-
gem, esse nem sempre ocorre. E o problema se torna mais grave
quanto menos privilegiadas sdo as classes soécio-econdmicas que
chegam as nossas escolas. Desta forma, o famoso “vocés enien-
deram”? do professor no final de uma explicacdo ou exposicao
exclui completamente a possibilidade de os alunos #do haverem
entendide (é pura funcéo fatica de reforco do professor de si para
si). Também assim, o tom de guase “conchavo” (ressalvadas as
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excecbes, posto que existem), o tom de pretensa familiaridade en-
contrados na maioria dos livros didaticog atuais dissimula o nivel
de incompreensio e, a um sO tempo, cria a ilusdo do mais per-
feito entendimento, por parte da crianca e do jovem, com relacéo
ao texto. E isso, sem falar nas respostas prontas e frequente-
mente fechadas do ja tdo famoso livro do professor que exige do
individuo-estudante um nivel de reflexdo que os proprios professores
acabam por nido ter. Evidentemente a péssima situagdo profissio-
nal em que os professores se encontram, e isso ja de ha muito
tempo, contribui enormemente para que tais fatos sejam agrava-
dos e se tornem de dificil solucio.

Caberia a essa altura um questionamento: deveriam entdo o
professor € o manual apenas repetir e se ater aos limites da lingua-
gem (quase sempre carente) dos alunos? Evidentemente que néo.
E funcao da escola, do professor, do livro (sobremaneira em 1° e
2° graus) ampliar o acesso aos registros e normas, multifaceiar as
visbes de mundo da crianca e do jovem — e isso, sem sombra de
davida, se faz basicamente pela linguagem verbal, integrada eviden-
temente a linguagens de outras naturezas]

O importante nesse processo de ampliagic e alargamento do
universo verbal e consegiientemente (ou vice-versa, talvez) do uni-
verso de pensamento é partir ndo s6 do conhecimento concreto
do aluno, mas também de um respeito verdadeirc pela realidade
de vida e de linguagem desse aluno que chega a escola.

Ponto nevralgico a ser ainda aqui considerado é o que se
refere ao problema da passagem da modalidade oral para o escrita
— aspecto fregiientemente ignorado entre ndés. E por que motivo?
O oral espontineo proprie da lingua materna, por crescer livre e
solto, criativamente, junto com a crianca acaba por ndo entrar na
escola como preocupacio bésica e central do ensino — e isso ocorre
praticamente em todas as disciplinas. Esse oral espontaneo entra
sim na escola, mas pelos portdes do lado e do fundo e s6 aparece
em conversas paralelas de sala de aula, nos recreios e brincadeiras
— configurando-se, no mais das vezes, como sinénimo de bagunga
e indiscipling.

Sei naturalmente (minha experiéncia como professora de 1°
e 2¢ graus o demonstra) que a coisa nao & facil no corpo-a-corpo
do dia-a-dia; porém sei também, por forca dessa mesma experién-
cia e com base em estudos tedricos, que é muito dificil conseguir
que o aluno crianga ou jovem passe, de forma satisfatoria, da
linguagem oral espontfnea, que é natural, para a linguagem escrita
que é aprendida e de natureza cultural. Trata-se, pois, de uma
empreitada ardua e imprescindivel — necessaria & escola e & socle-
dade. K preciso e urgente portanto que o professor de 1° e 2¢°
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graus, em todas as areas e sobretudo em Comunicacio e Expressao,
acorde e fique afento para esse dado bésico, qual seja: o de gue
sem um efetivo processo de mediac@o e intermediacio entre oral
espontineo, discurso interior e oral produzido jamais se chegara
bem a leitura e escrita de qualquer texto, & leitura e & escrita de
qualquer realidade — ou melhor — nao se aprernderd no sentido
amplo do termo — serdo obtidas, antes, reacdes puramente meca-
nicas a certos estimulos (fato que - tratando-se de educacio é,
a meu ver, no minimo, intoleravel).

Em segundo lugar, conforme me referi de inicio, julge ainda
imprescindivel que sejam repensados e melhor trabalhados os as-
pectos pedagégicos especificos da leitura e da redacdo, de um modo
geral em todas as 4reas e, de forma particular, em ensino de
lingua materna.

Sendo vejamos. Em pesquisas por mim realizadas junto &
USP (uma sobre Leitura Literdrig e outraz sobre Redacdo), foi
possivel chegar a conclusbes muito sérias: algumas estimulanies,
mas outras extremamente alarmantes.

De estimulante, verifiquei que os alunos de 1! e 2 graus
(pesquisandoe faixag etarias compreendidas entre 10-14 anos e 15-18
anos) gostam de ler, gostam de escrever, porém quase nunca ha
escola; afirmam textualmente “detestar” a leitura na escola, de
vezZ que essa mesma escola, sobretudo em 2° grau, (por exigéncia
do vestibular — o qual, também por sua vez, exige ¢ que a escola
ensina) esta mesma escola, dizia eu, trabalha com textos (no caso
os literarios) gue estdo muito distantes da experiéncia de vida e do
conhecimento do mundo do estudante, Dai em nada interessar a
leitura de ficcdo e de poesia. Os jovens passam entdo a “detestar”,
como afirmaram, injustamente (ou justamente, no caso, nio sel
dizer) os grandes classicos de nossa literatura, pelo fato de esse
tipo de leitura e estudo serem feitos extemporaneamente e, do ponto
de vista metodoldgico, de forma pouco eficiente e nada atrativa.
Os professores, em sua maioria (e realmente tenho davidas se tém
condicGes de o fazer de outra maneira), ac trabalharem, por exem-
plo, em texto literdrio, tanto em 1° quanto em 2¢ graus, limitam-se
ao ji batido e nem sempre eficaz esquema de analise & base de
perguntas e respostas proposto pela maioria dos manuais didaticos
(ressalvo novamente as excegdes!) E o trabalho com poesia e
ficcdo para por ai — fato muito grave, pois trabalhar o poético
e o ficcional, em qualguer nivel, ndo é luxo, como alguns entendem,
mas necessidade basica da educacio.

Por que talvez ndo inverter os caminhos? Comecar, por
exemplo, com uma certa e boa ficcdo contemporinea, com poesia
contemporénea acessivel, fazendo com que os alunos descubram os

R. Fac. Educ., 10(2):207-213, 1984



ENSINO DE LINGUA MATERNA: UM GRANDE DESAFIO... 211

grandes achados verbais dessa literatura e depois, através de uma
espécie de viagem de volta, cheguem aos classicos mais represen-
tativos?

Também alarmantes, altamente preocupantes e graves foram
as conclusoes conseguidas a partir de uma analise de 1.500 reda-
¢0es realizadas para a FUVEST. O leitor hi de indagar: por gue
Fuvest? Por que redacio de vestibular? Por varios e evidentes
motivos,

Primeiramente, apesar de serem textos produzidos por vesti-
bulandos e apesar também de ser o vestibular um momento de
profunda tensdio emocional — tais textos, quando analisados, reve-
lam realidades inegiveis e muito firmes a nivel da “veracidade”
{realmente entre aspas) do texto escolar, pois todos os individuos
(evidentemente guardadas as diferencas pessoais) devem num mes-
mo dia, com mesmo espago de tempo, segundo os mesmos critérios
de avaliagdo escrever sobre um mesmo e determinado assunto — e
isso em parte reduz bastante os fatores de flutuaciio quando da
realizacdo e posterior exame da famosa “redacio escolar”.

Em segundo lugar é relevante analisar o vestibulando na me-
dida em que esse individuo, ou tendo terminado, ou estando em
fase final de 2¢ grau, pode nos propiciar um diagnéstico bastante
seguro de como esta e esteve o ensino por ele recebido praticamente
durante toda a vida escolar @,

Mas, voltemos as redagies. Que problemas mais evidentes
revelaram esses textos?

Eleitos alguns critérios de andlise que nédo cabe agui discutir,
pude observar o seguinte:

A nivel do texto como um todo, do texto integral, verifiquei:
— primeiramente que o aluno foge completa ou parcialmente do
tema proposto na base de 51,5% e assim reproduz um texto gue
denominei de pré-fabricado — nada tendo a ver com o que fora
pedido. Essas pré-fabricacdes em geral reproduzem por seu turno
temas de gosto do senso comum, no mais das vezes exortativos e
ufanistas -— exemplares tipicos de uma ideologia imposta do “amor
a4 patria” do “dever civico”, da “familia pobre honrada”, mas feliz
e assim por diante,

Ao reproduzir uma fala que nio é a sua, que néo é a expressio
verbal de si mesmo enquanto sujeito do proprio pensamento, esse

(1) Como observagfio, gostaria de acrescentar gque resultados relevanies, nesta mesma
linha, foram obtidos por Jesulna de Almeida Paccs, do Instituto de Fisica da USP,
em sus tese de doutoramento, defendids junto 4 FEUSP, quado entfio estudou e
analisou provag de Figica do Vestibular da FUVEST.
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individuo s6 faz repetir o ja¢ dito, pronto e feito e que se configura
até & exaustdo, num discurso de ninguém — ou melhor, num dis-
curso que & de fodos e de ninguém.

E, na medida em que reproduz essa expressio verbal desindivi-
dualizada, oca e esvaziada, o sujeito acaba por trazer a luz certos
“textos” (se é que podemos chamar de textos a esse amontoado de
enunciados desprovidos de real semanticidade) caracterizados por
um total “nonsense” bem como por evidentes contradicdes légicas,
pois ao decorar algo que nada tem de préprio, mas que devera
talvez soar bem ao ouvido dos examinadores, o aluno acaba por
se confundir e no momente da “reproduciao” devolve antes aguilo a
que Halliday denominou tfio bem non-text (ou anti-texto). Essas
redacdes escolares repetem fregiientemente, a ji, de per si redun-
dante expressdo das matrizes geradoras de ducacfo, seja a escola,
a familia, o grupo social, a igreja e também basicamente a lingua-
gem estereotipada dos “media” (sobretudo da TV). Os esteredtipos
enqonj:rados alcancaram o indice de 70% nas redagdes — 0 que €
serissimo.

A nivel da frase e da interfrase (ou seja, da relacio de duas
ou trés frases entre si), ficou evidente também: o nonsense causado
sobremaneira pela incapacidade de estabelecimento de relacdes 16gi-
cas do tipo: causa e efeito, oposigdo, finalidade, causacdo e moti-
vagdo, relativizacdo entre outras — fatos que ocorreram em 35%
dos textos. E isso sem falar de impropriedades semdnticas menos

graves que ¢ puro “nonsense”, atingindo 51% das redacdes ana-
lisadas.

Percebe-se evidentemente, por esses resultados, que a escola
trabalha pouco e mal a linguagem e conseqlientemente estimula
pouco e mal o desenvolvimento seja do discurso interior de que nos
fala Vygotsky e que funcionaria assim como uma espécie de ras-
cunho necessario para discurso exteriorizado, e estimula pouco e
mal também seja o desenvolvimento das estruturas cognitivas para
cujo crescimento o aparato légico da linguagem é imprescindivel e
em todas as areas.

Penso eu que tanto a escola de modo geral, quanto a familia
e outras matrizes geradoras de educacdo, de forma mais particular,
tém muito medo, do NOVO — que ameaca demais as estruturas
falidas, mas aparentemente estdveis do ensino de linguagem. A
obrigatoriedade e a nocdo semantica do escrever bem, do éscrever
¢ folar bowito obedecem ainda a certas regras de uma retérica ran-
cosa que se apbia exclusivamente na pura repeticio estéril de mo-
delos ja desgastados. Evidentemente o antigo deve ser preservado,
resgatado e recuperado, mas com os olhos e instrumentos de hoje.

Além desse fato e gqualquer purismo A parte, penso eu que 0
redigir textos e o expressur-se bem oralmente nem sempre S&0

R. Fae, Educ., 10(2):207-213, 1984




ENSINO DE LINGUA MATERNA: UM GRANDE DESAFIO... 213

tidos (ou quase nunca) como talvez 0s mais importantes, posto
que centralizadores e irradiadores, os mais importantes objetivos
da relacio ensino-aprendizagem na medida em que atuam como
suporte para aquisicio e desenvolvimento de estruturas mentais
malis elaboradas — e, obviamente, em todas as areas.

Sem duvida, a busca de uma expressio prépria (pela leitura
e pela escrita) leva evidentemente a formas mais amplas de pen-
sar, bem como amplia a mundividéncia, a cosmovisio do individuo.
Escola alguma poderd pensar em ser democritica e formar um
homem livre se nfio lutar para que esse homem tenha um discurso
proprio e possa ser sujeito desse discurso que tem. A linguagem
verbal é o instrumento bésico para o ser humano pensar-se, enten-
der-se e entender a realidade em que vive, bem como o instrumento
(Iinaior de acesso a todas as reivindicaces a que esse homem tem
ireito.
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