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RESUMO

Sustentada por uma concépgéo qué vé a linguagem como interagdo entre sujeitos,
como um processo histérico e constitutivo do homem, a Universidade interferiu, através de um
projeto de extensdo, no ensino de Lingua Portuguesa no oeste do Parana.

Neste trabalho, retomo esse projeto, como ouvinte de professores e alunos, para

registrar a sua compreensio de uma proposta de ensino e como fazem a construgéo cotidiana

dessa proposta.



ABSTRACT

The university has interférgd in the teaching of Portuguese Langﬁage in the West of
Parana State through an extension project. In this work 1 retaké-this project as a listener to teachers
and students, in order to registrer their grasp of a teaching proposal and as well how they develqp
it daily.

This proposal has the language as an interaction between subjects as has a historic and

a constitutive process of man.
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"Néo tenho ensinamentos a transmitir.
Tomo aquele que me ouve e o levo até a
Janela. Abro-a e aponto para fora. Nao
tenho ensinamento algum, mas conduzo
a um didlogo.”

(M. Buber)



INTRODUCAO

"(...) mesmo na ciéncia, o prazer de dizer tudo ndo chega aos pés
do desejo de compreender um pouco. Jogo perigoso entre o dizer
e o compreender. Mas que longe da exigéncia formal eu me dou o
direito de jogar". ,
(Eni Orlandi)

Entre setembro e outubro de 1984, nds, professores do lf’ é 22 graus do oeste do Parana,
tivemos contato com uma proposia'd.e ensino"dc Lingua Portuguesa que desestruturou as concepgoes
que tinhamos sobre lingua, linguagem, sobre o conhecimento € que também contribuiu para explicar
as frustrages que vinhamos tendo no ensino/aprendizagem da lingua materna. Nos anos
subseqiientes, especialmente nos gois primeiros (1985,1986), um grupo de professores da
UNICAMP, que desenvolvia a :pr(;RoSla no "Projeto ';O texto na sala de aula", coordenou muitos
outros encontros, Cursos, éeminz’nrios, acompan'han'do a concretizagio de uma nova concepgio de
ensino. E foram as dividas e as inquietagdes partilhadas com colegas que oplaram por u'mé pratica
diferente da tradicional’ qﬁe me levaram a desenvolver esta pesquisa. Eu busquei, em 1988, a
oportunidade de fazer um curso de pés-graduagao em .lingiiistica‘, a fim de poder estudar, refletir
sobre 0 meu novo projeto de agdo, procurando respostas pafa as indégagées que me afligiam
exberienciando a proposta. Mas, e os meus companheiros, que continuaram nas salas de aula, como
estariam atuando? Como estariam seus alunos?

Somé-'se a estas indagagOes o fato de ser nesta regido QUe atuo e atuarei como professora
universitiria e eis mais uma razio para a escolha desla experiéncia: o retorno as raizes do meu
trabalho inépirar{no a atividade futura quer na formagéo de futuros professores, quer no trabalho de
exlensao.

De um modo geral, as pesquisas em Lingiiistica: a) definem um fendmeno lingiiistico

s . . . e . e
especifico e estudam-no em profundidade; b) analisam um tipo especifico de discurso ou um

conjunto fechado de discursos correlacionando-o a suas condigoes de produgio; c) tematizam

Chamo de ensino tradicional, o ensino baseado essencialmente na metalinguagem. Aquele que considera que o
. conhecimento memorizado de regras gramaticais leva, automaticamente, o aluno a escrever e a falar bem.
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construtos teéricos produzido‘a na pe_équisa e a p;_grtir deles constroem propostas de
encaminhamento do ensino da lingua; d) relatam experi@?xcias de trabalho com a linguagem; em
estudos de caso, ressaltando ora as atividades desenvoividas, ora os principios norteadores de
tais atividades.

Face ao grande nimero de trabalhos ja realiza@ps, face ao grande nimero Ae propostas
de ensino disponiveis e face aos projetos, institucionais ou nio, desenvolvidos junto a professores
e & rede de ensino, um novo campo de pesquisa se abre: 0 estudo das conseqiiéncias efetivas das
propostas na mudanga da atividade concreta de sala dq aula.

Afinal, como planos curriculares, propostas de ensino, relatos de experiéncias (e suas
supostas reedigdes) se concretizam na sala de aula? Qual é efetivamente a compreenséo de tais

propostas pelos sujeitos (professores e alunos) a que se destinam? Que mudangas efetivas

’ ¢

ocorrem, quer a nivel de representagdo, quer a nivel Qg concretizagdo pritica nas relagdes de
ensino/aprendizagem? |

Esta dissertagao é uma contribuigio para estudos deste novo campb que historicamente
' se impbe aos estudiosos da linguagem, quer eles se agré%em sob o rétulo da Educagao, quer eles
se agrupem sob o rétu_.lo da Lingiiistica Aplicada. Trata-se de estudar o ens\inﬁiigﬁr_zggég_em_, em
uma de suas facetas - aquela da produtividade de prépibstas de ensino geradas nos estudos da
linguagem - que pﬁo podem eéquecer as multiplas facesd envolvidas no pr6prio tema.

Néo se trata de apresentar aqui uma avaliagdo de um projeto especifico e da proposta
de ensino que o sustenta, para definir em preto e brancé seus resultados num veredicto em que
86 dois valores finais sejam comiderados: entre o po;itiuo e 0 negativo imiscuem-se outros
valores que a totaiidade de um processo faz emergir. |

Ao escolher este tema e langar-me nesta. pesquisa, defini-me pela escuta: da
compreensio dos professores de uma proposta de ensino trabalhada na regido oest;e do Parans;

das falas dos alunos e de sua compreensio do processo; das atividades desenvolvidas em sala

de aula. Por isso meus instrumentos foram o didlogo com os sujeitos desta pesquisa, questiondrio



escrito’ e a observagdo/participagdo de aulas de Lingua Portuguesa.

O resultado final deste processo se relata aqui e, no relato, fazem emergir urh conjunto
de questdes que demandam respostas ndo sé da Lingiiistica, mas também de outras ciéncias,
para compreender como e por que assim se dd o processo de ensino.

A coleta dos dados de professorés e alunos abrangeu o perfodo de outubro a dezembro
de 1989. Participéram seis professores de Lingua Portuguega de trés municipios. A cada dois
professores, um atua na cidade - sede e outro no distrito.

A regido possui trés Nicleos Regionais de Educagio e escolhi um municipio de cada
Nicleo, estrategicamente distribuidos: Cascavel, Medianeira, Palotina e os distritos de
Juvindpolis, Jardindpolis e Marip4, pertencentes.a cada um dos munijcipios, respectivamente.
(ver mapas anexos).

O critério para a escolha dos professores se baseou em que eles eétivessem se propondo
a uma pritica diferenciada no‘ensino de lingua, tendo como subsidio a propoéta de Geraldi®, e
que .tivessem, eﬁx 1989, pelo ﬁxenos uma turma de 8° série, pois era esses alunos que ’eu queria
ouvir. Muitos deles, em final de 1% grau, poderiém ter tido um contato maior com a proposta em
séries anteriores, ou com o professor atual ou com outros, o qué possibilitaria contrapor suas
falas com as falas de colegas que tivessem tido, até ento, um ensino exclusivamente tradicional
de lingua. Foi atingido um total de 130 alunos de seis oitavas séries.

O levantamento dos fatos relativos ao histérico do projeto de Lingua Portuguesa,
desenvolvido no oeste do Parand compreendéu entrevistas e audicdo de palestras das peséoas
envolvidas e pesquisas nos arquivos da ASSOESTE*. |

-0 trabalhor estd assim organizado: no capftulo 1 discorro sobre as representagoes sociais
do professor e de ene.ino de Lingua Portuguesa para em seguida tratar da realidade do pmfessor

e do ensino. Apresento a proposta de Geraldi como aquilo que poderia ser o ensino de lingua

20 questiondrio respondido pelos aluncs, com algumas alterages, foi extraido da dissertagio de mestrado em
Lingiistica de BURIN, Geraldina. Leifura e produgdo textual no 1* grau. UFSC, 1988.

8 Proposta contida no livro organizado por GERALDI, J. W. O texto na sala de aula: leitura e produgdo. Cascavel,
ASSOESTE, 1984, p.46-69 ¢ 77-88.

4 Sobre a ASSOESTE, ver cap. 1



4

desde que‘ se conceba a linguagem como algo qué se co_nétitui na é pela interagao humana,
resultante de um trabalho histéri_co, social, coletivo, por isso em permanente processo, através
da qual 0 homem também se constitui. Também neste capitulo é feito o histérico da implantagéo
do "Protho "O texto na sala de aula".

No capitulo 2, caracterizo social e economicamenté a regido, desvelando as condigGes
das escolas, dos professores e dos alunos sujeii:os da pesquisa. Conhecendo os professores, aqui
também régistramos a sua realidade cotidiana e as falas sobre sua experiéncia de ensino. As
falas dos alunos, sobre como véem as atividades de sala de aula, berﬁ como as concepgées de
linguagem, de texto, de ensino subjacentes as colocagdes de professores e alunos estdo no
capitulo 3.. |

| Nas reflexdes finais, observo que, apesar das condigses adversas que perpassam o
cotidiano tanto dos alunos como das professoras, a vontade de alterar as condigées de ensino pela
agdo alterou também, de uma certa maneira, a relagiao entre as brofessoras e os alunos e entre
essas pessoas e o objeto de ensino: a lingua portuguesa.

Aponfo para a necessidade de que a formagﬁo dos professores nas Universidades seja
modificada, no sentido de que lhes seja agugada a sensibilidade para os fatos lingiiisticos, o que
lhes dard condigées para construir, com seguranga, o seu ato pedagégico. Ainda constato que
qualquer proposta que pretenda, efetivamente, ser vivida tem de levar em conta outras varidveis

que ndo as somente lingliisticas.



CAPITULO 1
RETOMANDO OS PASSOS DE UM MOVIMENTO

"Eu sempre sonho que uma coisa gera,
nunca nada estd morto.
O que ndao parece vivo, aduba.
O que parece estdtico, espera.”
(Adélia Prado)

1.1 "O coletivo de espiga de.milho é.."

Para ilustrar a imagem que a sociedade tem do professor e a que ele tem de si mesmo,
contarei um fato que aconteceu comigo, em inicio de carreira no magistério, do qual nunca me
esqueci.

Uma colega, niagoada por terem atribuido a mim, no ini¢io do ano letivo, algumas _aul_as
a mais do que a ela, éhegou um dia e disse:

- J& que vocé é muito metida a sabida, quer6 ver se sabe qual é o coletivo de espiga de
milho.

Eu nio sabia e a minha auto-imagem veio abaixo. Era hora do recreio, muitos outros.
professores pmsenciavaﬁ a cena. Senti-me verdadeiramente incompetente como professora de
lingua portuguesa, a auto-confianga se abalou. Onde j4 se viu eu néo saber o coleti§o de éspiga
de milho!

A primeira preocupagéo, ao chegar em casa, foi vasculhar diciondrios e gramaticas em
busca do tal coletivo. Encontrei uma definigdo que dizia, se bem me lembré, que um punhado
de espigas de ﬁ:ilho correspondia a um atilho, Atilho! De certo, era esse o coletivo.

Fora esse dia, nunca n)lais li, ouvi, muito menos usei essa palavra na minha vida.

Essa a imagem social que se tem do professor: o "bom" professor de lingua portuguesa

é aquele que conhece de cor e salteado a gramética normativa do Portugués nos seus aspectos
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sihtéticoé, morfolégicos e seménticos e, principalmemte, é aquele que domina as suas
particularidadeé, as suas regras, em especial as de excegfio, a que se acrescenta saber coletivos
e feinininos raros, plural de compostos, ortografia de palavras nunca usadas, etc. E que, de
preferénéia, fale com todos os "erres" e "esses", pois é modelo para os outros. E na ironia também
se desvela essa imagem. Cada sociedade, em certo sentido, tem o professor de lingua materna
que merece. Em Asa Branca (Roque Santeiro), bor exemplo, ele é o professor Astromar,
personagem que bem representa a imagem estereotipada de ﬁmfessor.

O conhecimento de curiosidades da lingua, de particularidades gramaticais, bem como
) conhecixﬁento de peculiaridades da §ida dos autores e dé suas obras (que em algumas
circunstdncias merecem éer lembradas) nio alteram, na verdade, o desempenho prbﬁssional,
mas x_‘efotfgam a imagem e a auto-confianga.:

No entanto, o professor tem que ter em mente que, ao procurar corresponder a esta
imagem social, muitas vezes deixé. de buscar conhecimento e contetido realmente relevantes para
si e para os alunos. |

As diversas teorias lingiiisticas muito contribufram no desvelémento de fatos da lisgua
nio contemplados tradicionalmente nos estudos sobre a linguagem. E o conh‘ecitﬁento critico
dessas teorias associado a uma préatica de ensino que leve ém conta o uso efetivo da lingua
podexﬁ alterar a imagem do professor: tanto a que a sociedade tem dele, como a que ele tem de

si mesmo.

1.2, A realidade do pi'ofessor de Lingua Portuguesa
A grande maioria dos professores de 1% e 2% graus, que atua hoje em sala de aula,
_ cbncluiu a sua formagio superior a partir da década de setenta. E, historicamente, sabemos qual
eia (é) a realidade das faculdades surgidas nesse periodo, da qual farei um rdpido resumo.
O nosso modelo desenvplvimentista de industrializagdo, apesar de dependente, atinge
seu auge na década de sessenta. Ocorre um processo de urbanizagéo vertigihoso. Entﬁo, para
‘ate.nder, de um lado, & necessidade das indistrias nascentes de uma mio de obra mais

qualificada (e barata) e, por outro lado, atender as camadas populaires urbanas que exigem o seu
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direito a escolarizagfio, surge a Lei 5692/7 1, que amplia a escolaridade dbrigatéria de quatro
para oito anos. Muitas escolas sdo construidag e o nimero de vagés é aumentado. Para atender
a essa demanda faz-se necessdrio ampliar, urgentemente, o quadro de professores. E criam-se
inﬁmeras Faculdades no Pais que vio dar ao professor uma formagéo apressada e improvisada’:
cursos particulares., nothrnos, de fim de semana, de férias e as licenciaturas curtas.

O fato é que muitos dos professores que tiveram facilitado o seu acesso ao curso superior
sdo oriundos da mesma c#mada emergente de qﬁe provinham os alunos. E cria-se o impasse:
professofes que tém o "devér" de reproduzir um saber tradicioﬁal e institucionalizado, ndo o
dominam. E isso acoﬁtece; talvez., por serem possuidores. de uma cultura diferente daquela aque
visa ,e’svse tipo de escola e involuntariamente rejeitem as normaé cultas (lingiiistic#s, artisticas,
até comportamentais) e/ou porque o tipo de formagdo superior que tiveram ndo tenha |
possibilitiado a apreensio dessas normas’.

'O nosso sistema econémico, social, educacit;nal também cuidou para dificultar a
liberdgde cultural e pedagdgica do professor. O seu cotidiano profissional é perpassado por
obstéculos diversos: trabalha com muitas turmas, salas superlotadas, as vezes com disciplinas
variadas, quando ndo, além disso, assume aula em escolas particulares para suprir o baixo
saldrio que recebe®. No seu dia-a-dia, normalmente, nio h4 momentos para estucios’, reuniées

com -colegas, ete., que o atualizem na drea. Quando a escola tem biblioteca, o bibliotecario néo

lor ZILBERMAN, Regina. A leitura e o ensino da literaturé. Sao Paulo, Contexto, 1988, p.74..Veja-se também
MOLINA, Olga. Quem engana quem? Profeassor x Livro Diddtico. Campinas, Papirus, 1987.

2er. ZILBERMAN, Regina, op.cit.,p.63. CUNHA, Luiz Anténio, j4 em 1973, defendia o ponto de vista que a expansio
do ensino superior, no Brasil, respondeu ao desejo de ascensio social das camadas da populagdo que, tendo apoiado
politicamente o Movimento de 1964, acabaram perdendo outras formas de ascenséo social face ao modelo econémico
altamente concentrador de renda, imposto pelo "milagre brasileiro™ "a concentragio de capital nio se destinava 'a
financiar, pelo menos diretamente, as aspiragdes das camadas médias, mas garantir, facilitar e subsidiar a expansio
das empresas industriais privadas, através da manutengio e elevagio da taxa de lucro". O ensino superior e sua
expansio canalizaram as insatisfacGes e produziram a aparente ascensio de camadas da populagio que anteriormente
nio freqiientavam cursos superiores. Cf. CUNHA, Luiz Anténio. "O milagre brasileiro” e a politica educacional. in
Argumento. Ano 1, n? 2, nov/73, p. 45-64.

8 Quando estdvamos fazendo a coleta de material para a presente pesquisa, conversando com professores ouvimos que
muitos estavam pensando em abandonar a profissao para se dedicar a outras atividades (principalmente os
considerados bons professores). E que muitos, paralelamente ao trabalho de professor, vendem jéias, bijuterias,
cosmséticos, roupas, fazem e vendem comida congelada, dio cursos de congelamento de alimentos, para o uso de
microondas, de ovos de péscoa, de costura, etc. Afirmam que ganham mais nessas atividades do que dando aulas. O
ensino é que virou "bico", E a escola virou uma espécie de mercado persa.
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tem formagdo especifica, a maioria dos livros serve somente Abs alunos (pbucos), ndo existindo,
geralmente, livros técnicos para o professor, que, por sua vez, nio tem dinheiro para compra-los.

A solugfio mais 6bvia é a adogdo do livro diddtico que, de adbtado-, paésou_a adotar os
professores, dirigindo-os mecanicamente nas sués‘atividades. Mantém-se, através do livro
diddtico, uma aparente qualidade uniforme do ensino e p(.armite-.se-qué o professor, _reproduiindo
ligées, descomprometa-se com o ‘f;lzer pedagégico, ficando seu. "tempo livre" ocupado com a
preparagio das mercadorias a negociar no espago escolar.

Na sociedade em geral e, em especial, entre pais .e alunos (um pouco mais
conscientizados da realidade cotidiana do professor de escola piblica) percebe-se que o
sentimento de respeito que nutriam pelo professor foi substituido pélo séntimento de pené e
comiseragdo. O fato de que a situagdo atual do trabalhador de ensino traz conseqﬁéncias
negativas que atingem a todos nem sempre é percebido pela populégéo diretamente envolvida

nos servigos que a escola presta, ou supostamente presta a coletividade.

1.3 - O ensino da Lingua Portuguesa: imagem e realidade

Cbncepgées Jé superadas de linguagem e gramética fundamentam as atividades de salé

de aula, levando a um ensino quase que exclusivamente de teoria gramatical. Os maus
_resultados que os alunos apresentam na produgao lingiiistica, principalmente na escrita,
corroboram as criticas que hd muito se vem fazendo ao ensino da Lingua Portuguesa®.

0] liyro diddtico é, ainda hoje, quase sempre 0 Unico material que orienta os‘ trabalhos
de profgssor e .aluno. Como a grande maioria dos professores ndo tem os conhecimentos
necessdrios para manter uma relagéo critica com esses livros (para usé-los de uma maneira
itil), obedecem-nos, cegamente, seguindo o prbgrama ditado por eles. A predeterminagdo dés
contetidos impede que se trabalhem outroé assuntos e que se realizem atividades diferentes que.
surjam no decorrer das aulas. O objetivo aparente de facilitador do trabalho de sala-de-aula faz,

na realidade, com que os professores se alienem de planejar e criar suas préprias aulas de

4 Um exercicio de montagem dessas criticas pode ser lido in GERALDI, J. W. Portos de passagem. Sio Paulo, Martins
Fontes, 1991,p.116-131. O autor recolhe num tinico texto (montagem) falas de mais de cem anos, todas martelando
a prética inatil de conteliidos tradicionalmente ensinados em aulas de Lingua Portuguesa.
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acordo com os interesses e necessidadeé da turma, o que impede o crescimento de ambos:
professor e aluno.

Orientando-se pelas unidades dos livros, as atividades desenvolvidas ééo,
invariavelmente: leitura‘do texto - silenciosa e/ou oral; exercicios de interpretagao do
texto - com questdes que, na maioria dos casos, ficam na superficie do texto, levando somehte
a identific;igéo do que o autor quis dizer, sem 'que se faga uma leitura compreensiva e critica que
levafia oalunoa _concordar com elev (autor/texto), discutir, discordar, etc., relacionando-o a outros
textos e & vida; dessa atividade, passa-se para exercicios gn_’amati(:ais, com frases extraidas
do texto lido, momento em que o professor expde definigées, conceitos, regras de acordo ;:om
o contetido gramatical determinado; normalmente,' na Ultima parte da unidade, constam
sugestoes para redagao, quando, entdo, o aluno escreve sobre um assunto que pode estar ou
ndo relacionado ao tema .do texto que iniciou a unidade. Néo é raro o professor "pular” essa -
parte para dar inicio 4 unidade seguinte (redagio d4 muito trabalho para corrigir). E o ritual
se repete. Dificilmente se consegue cumprir todo o programa "do livro" durante o ano, péra alivio
dos alunos.

A organizagéo da grande maioria dos livros diddticos é feita de tal maneira que os temas
lidos e os contetidos gramaticais trabalhados em uma unidade néo se articulam com os assuntos
das outras unidades. Issq faz com que os professores que o8 seguem § risca apresentem aos
alﬁnos uma visdo caética, fragmentada da lingua, com exercicios que tém um fim em si mesmos.

Muitos professores ainda acreditam que o dominio da gramética levara o aluno a "falar
e escrever bem" e dedicam ao ensino metalingﬁistico a maior parte do tempo de aula. No entan-
to, aprende-se uma lingua praticando-a, realmente, e ndo falando ou ouvindo falar sobre ela.

Trabalhando da maneira acima descrita, sio raros os professores que orientam seus
alunos pard'a leitura de outros tipos de textos (romances, novelas, contos). Quando o fazem,
indicam um tituio, que todos devem ler, para facilitar a avaliagdo que podera ser feita através
do preenchimento de fichas ou de provas escritas.

A avaliagdo nesse tipo de trabalho é avaliagdo db produto. Realizam-se testes ou pfovas

de interpretagdo de textos e de gramética e, pronto: no 1° bimestre do ano letivo, o aluno jé
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estard condenado ou absolvido para sempre.

Evidehtemente alguns professores reagiriam a esta descrigdo: "Mas eu nio ensino mais
assim. Eu ndo adoto livro didético';. ‘

E verdade. As ériticas aos livros didaticos, ao ensino da gramatica pela‘gramética
chegaram até esses professores, de algum modo. Alguns conseguiram se libertar das amarras
institucionaié e realizam um trabalho construtivo com a linguagem. Mas, infelizmente, muitos,
devido a precariedade de sua in-férmagéo, ndo adotam o livro did4tico para os alunos, mas os
mantém como tnica fonte de consulta para si, extraindo deles textos com os exercicios de
interpretagao e gramatica que, ou passam no quadro para os alunos copiareth, ou xerografam.
H4, ainda, o8 que dizem privilegiar o texto do aluno para o ensino da lingua e o que acontece,
muitas vezes, é que por nio conseguirem superar a viséo tradicional do ensino, esses px;ofess;)res
realizain atividades que parecem diferentes, mas caem no mesmo dogmatismo do ensino de
regras gramaticais,

De maneira geral, o ensino da Lingua Portuguesa, tal como foi esbogado aqui, faz com
que o professor e alunos somente cumpram seus papéis, sem saber "por que", exatamente, estdo
fazendo o que estdo fazendo. E a sala de aula se transforma num palco onde os professores
representam aci‘editar no e se interessar pelo que estdo ensinando a alunos tiue representam
acreditar no e se interessar pelo que estdo "aprendendo".

Isso tudo é conseqiiéncia de um conjunto de causas que podem ser agrupadas em dois
subconjuntos: o das condigées histérico-sociais do exercicio do magiétério e o das condigées
histérico-culturais. Obviamente tais condi¢bes sido interdependentes, com influéncias mituas,
numa cascata cujo ponto de inicio é muito mais o resultado do interesse do analista do que uma
realidade que se impéé de per si. Interessa ressaltar, neste conjunto, a falta de conhecimento
de concepgdes atualizadas de ensino, de educagdo, de linguagem mais adequadas & nossa

realidade contemporanea, quer tomemos como tal a situagdo da escola, quer tomemos como tal

os resultados da reflexdo sobre educagdo e sobre linguagem. Evidentemente, nas discussdes

% Os alunos, freqiientemente, nio tém interpretado bem o seu papel e 8e negam a entrar no jogo do "faz de conta”, dai
termos os "rebeldea", oa "pasaivos”, os "desinteressados”, os evadidos, os reprovados. ‘
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sobre a.situagéo caética em que se encontra o ensino da lingua matérna, nio se pode atribuir
exclusivamente ao professor a "culpa" por tal estado de coisas. As interfeféncias varias sofridas
no seﬁ trabalho, resultantes da nossa estrﬁtura econémicﬁ, social e educécional, fazem com que

“ele seja, na verdade, mais vitima do que réu. Por outro lado, sempi'e se pbe para o professor a
sua .responsabilidade no sentido' da mudanga, devido & possibilidade que o0 mesmo tem de
ocupar, consciente e criticamente, o seu espago dentro do mundo de contradigées de que a escola
é palcd. No contato direto e cotidiano com os alunos, o professor pode dirigir suas agées para a _
transformacgéo.

O professor, consciente de que toda metodologia estd articulada a uma opgﬁé politica,
pqderé atuar em sala-de-aula com o objetivo de construir a si mesmo e a seus alunos como

cidadéos criticos e participantes. Para isso, outros terdo que ser os conteudos, afinados a outras

concepgdes de ensino, de educagéo, de linguagem. Outra a visdo de mﬁndo, enfim.

1.4 - O que poderia ser o ensino de Lingua Portuguesa
Na situagiio em que se encontra o ensino, de maneira geral, no Brasil, nés, professores,
antes de mais nada, temos que estar cientes de que estamos vivendo uma época em que devemos
procurar formar nio 86 nossos alunos como a nés préprios, através do trabalho, revendo nosso
percurso, nossa forma de ver o mundo.
Se sabemos quem é nosso aluno e opt;,amos por ele, se temos o genuino interesse-de
desenvolver-lhe a aprendizagem, nio podemos mais ser meros executores de programas
_ pensados por outros. Ndo podemos mais ser aquele que transmite conteidos prontos. Nio
podemos m;ais nos vef como Gnicos detentores de certos conhecimentos que devemos "transmitir"
aos alunos. Por sua vez, os alunos nio devem ser vistos como seres passivos que devem reprodu-
zir o transmitido para que fagamos o "controle” do que "aprenderam"”.
Se queremos assumir uma proposta de trabalho que permita (a professores e alunos) nor
tornarmos sujeitos do processo ensino/aprendizagem temos que, antes de tudo, ter claros alguns
copceitoé. Estre eles o de que o conhecimento é construido socialmente, num processo histérico.

Portanto, a linguagem, produto do homem, também estd continuamente se constituindo pela
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interagédo humaha, 20 mesmo tempo que, numa relagéo dindmica, constitui a pessoa em sujeito.
Através dela 0 mundo nos é desvelado e também desvelamos é nossa visdo de mundo.
Benveniste discorrendo sobre a dificuldade de se enumerar todas as fungdes da linguagem, tal
sua imbricagdo em todas as atividades e realizaéées hgmanas, resume-as assim: "... bem antes
de servir pai'a comunicar a linguagem serve para viver" (grifo do autor).

A lingua, concretizagio da linguagem, deve ser vista ndo como aigo uniforme e acabado,
mas como uma resultante do trabalho humano. Histérica, portanto. E na dinamicidade da
interagéo verbal, ;:onstitgi-ee um conjunto de variedades Iingﬁistiéaa.

O fato de uma das variedades ser reconhecida como sendo "a lingua portuguesa" deve-se
a valores externos ao valor da prépria variedade em si: histéricos, politicos e econémicos. O
prestigio dado a determinado dialeto em detrimento de outros é, na verdade, uma forma de
rejeigdo aos falantes destes Gltimos, que ndo deteriam poder no sistema politico e econémico. As

“boas ou mds qualidades lingilifsticas nio estéo, portanto, nas variedades em si, mas nos seus
usudrios’.

Temos que estar cientes que as diferentes maneiras de falar correspondem gramsticas .
também distiptas. Nesta maneira de ver a lingua, a gramitica é tomada no sentido de um
conjunto de regras que os falantes realmente sabem (mesmo inconscientemente) e_utilizam.
quando se expressam na sua variedade. Lingiiisticamente, portanto, nio existe erro, mas
diferenga.

Temos, entdo, que ter claro que sio as diferentes posi96eé sociais, culturais e econdmicas
dos usudrios q;.ie trazem como conseqiiéncia o preconceito lingiiistico em relagdo aos que néo
falam o dialéto de prestigio, ou lingua culta, ou lingua padrio. Quando, na escola, ficamos
surdos aos outros falares e elegemos uma variedade como a "lingua correta” s6 estamos
reforgando esse preconceito.

Além do mais, de que lingua culta estamos falando? Quais suas caracteristicas?

8 BENVENISTE, Emile. Problemas de Lingiifstica Geral IT. trad. Eduardo Guimaries et al. Campinas, Pontes,
1989,p.222. : .

7 GNERRE, Masurizio. Linguagem, escrita e poder. Sio Paulo, Martins Fontes, 1985,p.4.
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Se consideramos corﬁo lingua culta a falada pelos "jornais nacionais", pelas pessoas com
muitos anos de estudo ou mesmo a impressa nas revistas, jornais e livros atuais, etc., veremos
que muito do que chamamos "linguagem popular” estd contido na culta e vice-versa®, A lingua
é construida por todos, socialmente, por isso ndo é possivei haver uma sepafagéo rigida entre
as variedades.

Entéo, se olharmos o fenémeno lingiiistico de uma outra maneira, veremos que a grande

: :
maioria das graméticas que nos servem de consulta, ou os livros didaticos que utilizamos néo
conseguem abarcar todos os fatos da lingua, além de serem artificiais e desatualizados.

Dessa maneira, se os livros diddtico-pedagégicos de que dispomos (alids, muitos deles
sao enviados "de graga" pelas editoras) nio sdo confidveis, a solugdo é nos tornarmos donos de
nossa pratica ndo permitindo que outros pensem as nossas aulas por nés. Sé assim vamos poder
produzir conhecimento numa relagao interativa com o.aluno, através de atividades significativas
para ambos. E a avaliagdo, ndo podendo mais ser do produto, se tornard um instrumento ‘itil
na medida em que servira para verificar tanto o processo de construgao do cqnhecimento como
também a eficiéncia do trabalho pedagégico desenvolvido pelo professor®.

Tendo em mente esses pressupostos podemos, criticamente, assumir uma proposta de
ensino tal como a sugerida por Geraldim, tomando-a como ponto de partida, como subsidio para
um epcaminhamento metodolégico auténomo e criativo.

Divulgada em todo o Oeste do Paran4 no final de 1984, est;a proposta ndo deve ser vistg
como um 'y"pacote pronto” uma "receita mégica" que solucionard todos os problemas de ensino
da Lingua Portuguesa. Se, inicialmente, as respostas ao "o que devemos saber" nos ilumina as

decisGes sobre um "o que fazer" construtivo em sala de aula, por sua vez, é esse préprio fazer

8 Apenas a tftulo de exemplo, note-se o uso contemporineo, na imprensa, do se enquanto indice de indeterminagéo ou
enquanto pronome apassivador. Estudo feito por NUNES, J.M. (1990) mostra que a revista VEJA oscila entre os dois
empregos, com wma tendéncia estatistica para um 86 uso: O se como indeterminador. Cf. NUNES, J M. O
famigerado se: uma andlise sincrénicaediacrénica das construgoes com se apassivador e indeterminador.
Dissertagio de Mestrado, UNICAMP, 1990.

® No caso da construgdo do conhecimento linghistico, este se dard no sentido do dominio da "instdncia pablica da
linguagem”", jd que, quando chega a eacola, a crianca ji domina uma variedade "no contexto da instancia privada do
uso da linguagem". (Cf. GERALDI, J.W. Educagdo e Linguagem. In: Leitura: teoria e pritica. Porto Alegre,
Mercado Aberto, Ano 8, dez.1989, n® 14,p.37-39).

10 GERALDI, J.W. (org.). O Texto na Sala de Aula: leitura e produgao. Cascavel, ASSOESTE, 1984,p.49-69 e 77-88.
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que favorface 0 nosso crescimento teérico, num movimento reciproco e continuo. Essa proposta
aposté, elfitéd, na formacao pelb trabalho, o que trar_é conseqiiéncias positivas para o processo
ensino/aprendizagem.

A proposta de Geraldi chegou até nés trazendo em seu bojo concepgbes de linguagem,
.lingua, gramética e avaliagéio como as esbogadas anteriormente. Toma o texto, oral e escrito,
como unidade bésica para o e.nsino de lingua: tanto os produzidos em sala-de-aula como os
produzidos fora dela. Tem como objetivo oportunizar ao aluno o dominio da lingua culta, nas
modalidades oral e escrita, sem que isso signifique o desprestigiamento da variedade falada pelo
mesmo. [sso se dara atrévés de atividades significativas em que o prc;fessor devera procu’rarb
fugir do artificialismo dos exercicios desenvolvidos em sala-de-aula™.

Centra as suas sugestdes em trés priticas que devem se concretizar em atividades
integradas que satisfagam &s necessidades de integrégéo social dos sujeitos:

1. Pfética da leitura de textos

#) a leitura de narrétivas longas: romances e novelas; '
b) a leitura de textos curtos: contos, cronicas, reportagens, lendas, _ﬁoticias de
jofnais, editoriais, ete.

2. Pritica de produgéo de textos orais e escritos

3. Prética de anilise lingiiistica

A pritica da leitura de textos )
Geraldi vé a leitura como um processo de interlocugio entre leitor-autor mediado pelo

texto; como uma atividade produtiva, em que o leitor reconstréi o sentido do texto, através de

suas outras leituras, de sua visdo de mundo.

1 Em artigo recente (op. cit. nota 9) Geraldi reformula sua visio quanto ao papel da escola no ensino da lingua: "0
contexto da eecolaridade nio é um contexto de aprendizagem da lingua padrio (apropriagio de algo que
supostamente estaria historicamente pronto), mas um contexto de aprendizagem de instincias piblicas da

. linguagem".
A presenca de textos diversos e o nio-silenciamento do aluno propiciardo que surjam na sala-de aula
confrontos de diferentes posigdes. E no processo interlocutivo que se instala, a re-elaboragio do velho fard surgir o
novo, construfdo por professores e alunos, agora sim, cidadios e syjeitos nesse/desse processo.
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-a leitﬁra de nafrativas loﬁgas

A prética da leitura de textos lonéos tem como objetivo a formagdo de um piblico leitor.

Condigbes sociais, histéricas e politicas impbssibilitam essa prética a grande parcela da
populagdo. Para esses, a escola se constitui no Gnico espago em que poderio ter oportunidades
de ler, de aprepder a ler e de adquirir o gosto pela leitura.

Comegando a ler na escola, o alunobpoderé tornar-se leitor fora dela. Mas, isso s6 sera
possivel, se, na salﬁ-se-aula, ao aluno for dado o direito de ler pelo prazer de ler, ndo em fungéo
de cobrangas escolares. |

Aos profe’sgores, conscientes da falta de intereése das autoridades na‘ formagédo de uma

" populagéo leitora (porque perigosa ao sistema), caber4, junto com seus alunos, criar condigdes
‘para a formagdo da biblioteca escolar, de sala, etc.

Nesta atividade (que se sugere ocorra em uma hora-aula por semana) nio se tera por
finalidade uma anilise literaria da obra. Numa época em que a populagio é diﬁcultaao 0 acesso
a livros, inicialmente o contato com obras e leitores.variados serd mais 1til do que a leitura
;lrofﬁnda de uma s6 obra. A opinido de Geraldi é que "a quantidade ainda pode gerar qualidade”,
E, com razio, o mesmo diz "néo haver leitura qualitativa no leitor de um livro s6". A qualidade
das leituras depender4 da selegdo doé livros e autores feitas pelo professor (que terd que s_ér um
leitor maduro e atualizado).

Se é considerada oi)ra literdria ou literatura aquilo que em determinado contexto
histérico foi considerado literatura® e se existe a "leitura de prestigio”, qué'detérmina oquee
como deve ser lido", propge-se que o professor nio tenha preconceitos literdrios. Na sala de
aﬁla devé haver todo tipo de livro. A ruptura poderé ocorrer devido & possibilidade que tem o
professor de jogar entre oé livros esgoﬂmidos, obras que levem o alunq a pensar, a refletir, a
transformar a sua maneira de ver a si e 0 mundo. |

A variedade de livros e autores facilitard a escolha do aluno, de acordo com a histéria

de leituras de cada um.

2 1 AJOLO,M. 0 que é literatura. Sio Pauld, Nova Cultural, Brasiliense, 1986, p.24-27. (Cole¢do Primeiros Passos).

13 ORLANDI, E.P. As histérias das leituras In: Discurso e leitura. Sio Paulo, Cortez, 1988, p.41-46.
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Neste momento, respeitando a pluralidade de livros e leitores, o professor nio deve
exercer o papel de censor, tirar a oportunidadeao aluno de negar algumas leituras. Lendo muito
e vaﬂad;mente é que s.e poders ter a possibilidade de negar. Neste processo, o importante é que
se o leitor, depois de alguns anos de contato com o8 livros, continuar a gostar de ler Sabrina,
por exemplo, o faga .por opgflo e ndo por caréncia de escolha.

Nesta atividade, a avaliagdo se restringe ao aspecto quantitativo, jé que se pretende, a
principio, o desenvolvimento dd gosto pela leitura. Os critérios deveréo ser estabelecidos com a
turma. |

Imagina-se que os alunos envolvidos em um trabalho de leitura desse tipo (constante e
variada) estardo aptos a desenvolver um estudo mais profundo de literatura e anslise no 2°
grau.

- a leitura de textos curtos

A introdugéo do texto curto na sala-de-aula, com tematicas que atendam aos interesses
manifestados pelos alunos, d?ve ter uma fungdo de ruptura da visdo de mundo inculcada né
crianga, levando-a & reflexdo, & compreensao da. realidade. Assim, essa leitura devg ser. feita
nu‘m nivel mais profundo e "corresponderd ao que comumente tem sido chamado de
interpretagao de textos"'. (grifo do autor).

Atividade a ser desenvolvida em grande grupo, o texto seri lido, discutido, debatido e
sﬁa temidtica poderd servir de pretexté para a produgéo escrita dos alunos, ou para a retomada,
pelo aluno, de textos que produziu.

Esta pratica, entdo, estara ligada a prética de produgio de textos.

A pritica de producgao de textos

Guiado pelo principio de que se "aprende a escrever escrevendo”, Geraldi critica os

'professores que ainda acreditam que o dominio de regras gramaticais leva, automaticaménte,
a8 pessoas a se expressarem beni, tal como critica aqueles que afirmam que “lendo se aprende

a escrever"’®

M Cf. nota 10, p.53.

15 GERALDI, J. W. Aprende-se a escrever escrevendo. S8igno, FISC, Santa Cruz.do Sul, vol. 10, n® 16, 1985.
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No primeiro caso, como professores de Lingua Portuguesa, sabemos das dificuldades que
er;contra;nos para a formagdo de um texto coeso e coerente, quando num processo de intéragéo,
mesmo dominando a metalinguagem. Quanto ao segundo caso, ndo sdo somente os professdres
de 1? e 27 graus que defendem a idéia de que "o ler ensina a escrever". Muitos professores e
pesquisadores uﬁiversitérios sustentam esse argumento®.

_ Na verdade, ndo hd uma relagdo mecénica, automadtica entre ler muito e escrever bem. |
Segundo Orlandi, a leitura e a escrita tém processos distintos, revelando relagées diferentes com
a linguagem,‘ e reéﬁnna: "Nédo se pode dizer, ent{xo, categoricamente, que um bom leitor é
alguém que escreve bem. Pof outro lado, quem escreve bem néo é necessariamente um bom
leitor"?’.

Geraldi sﬁstentg esse mesmo ponto de vista e alerta péra o fato de que a leitura tem
outras fungdes que nio a de ensinar a escrever.

A leitura de um texto, quando bem conduzida pelo professor, propiciara aos alunos uma
relagﬁo critica, compreensiva, ativa com a obra e seu autor. Nesse momento, cabers ao professor
explicitar qu;a o significado de um texto nio é Gnico, que ele pode ter outros sentidos depéndendb
das condigées histéricas de sua produgdo. Essa leitura pode, sim, servir de pretexto para a
produgdo de novos textos, na medida em que a discussio de sua temética oferece aos alunos o

sobre o que escrever, mas que isso ndo signifique "imitar o que os outros escreveram'. Ha que

se possibilitar, entéo, o rompimento com os modelos de leitura e escrita.
Assim, reconhecendo as diversas leituras que um texto oportuniza, o professor
incentivard os alunos a escreverem a sua palavra. E, como diz Geraldi, "é.precisamente.a

produgéio de novos textos que ensina a escrever",

18 Luiz Carlos Cagliari assim se posiciona: "Como alguém pode aprender a escrever se é privado desde cedo da leitura
de bons escritores? A escola reclama muito de que os alunos escrevem mal, mas o que eles 1éem? Sdo alunos
subnutridos literariamente e, é claro, em decorréncia disso, ndo vao saber escrever". (grifos meus).
(CAGLIAR]I, L. C. Alfabetizagio e Lingiifstica. Sao Paulo, Scipione, 1989, p.179). Masaaud Moisés, professor da
USP, autor de virias obras sobre literatura portuguesa e brasileira, em entrevista recente sobre a crise ensino-
aprendizagem da lingua portuguesa, assim se manifesta: "A escola serve exatamente para ensinar a lingua que néo
é falada peloe que ndo tém escola. Ensinar a lfngua que estd nos livros dos maiores de sua literatura - a
lingua, enfim, que estd nos depésitos de cultura. A escola tern de dar ao estudante a chave desses patriménios
da lingua. (grifos meus) (DIAFERIA, L. "Lingua: Os erros do nogo portugueis ruim". In: Revista Sala de Aula, Ano
2, n® 15, out/89,p.11-6).

1 ORLANDI, E. P. Significagio, Leitura e Redagdo. In: Discurso e Leltura. Sio Paulo, Cortez, 1988, p.90.
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Na vida; sempre falamos ou escrevemos para sermos ouvidos, para sermos lidos. Dessa
forma, a‘atividade de produgdo deverd ser realizada com o professor criando com os alunos
finalidade, destinagdo pafa o8 textos produzidos. Assim, as situagées burocraticas, artificiais que
permeiam essa atividade no ensino tradicional, dardo lugar a situagdes reais de interagdo verbal,
fazendo com que os textos escritos pelos alunos nio se destinem somente a um "interlocutor”,
o professor, mas é vérios outros possiveis.

Cientes do para que e do para quem escrever, os alunos se sentiréo muito mais
motivados para essa atividade e mais atentos na elaboragio de seu texto. Nesse momento, o
professor terd facilitada a sua tarefa de trabalhar com os alunos as variedades de linguagem,
mostrando e analisando as diferengas (lingiiisticas e sociais) entre elas, discutindo as possibili-
dades de uso de uma ou outra dependendo da situagido concreta de interagdo, a alunos realmente
interessados em aprender.

Nesta proposta, parte-se da narrativa, do contar histérias, para a &issertagéo cujo
proceséo de construgio se completara na 8? série.

A produgédo oral, ihcentivada em todos os momentos, deverd, aqui, preceder o trabalho
com a construgdo do texto escrito.

.Quanto a aQaliagﬁo, esta serd do processo e ndo do produto. O professor analisard os
primeiros textos produzidos pelo aluno e os Gltimos, comparando-os, oportunidade em que
avaliard o progresso de cada um. Os alunos deverdo estar cientes do que vai ser considerado
como relevante no seu texto.

Para os textos narrativos é sugerido que se observe: quem, fez o que, com quem, quando,
onde, como e por que.‘ A partir da 6° série, a presenga do porqué dos fatos sera cada vez mais
exigida nos textos. Na 8 série, os temas sugeridos para leitura e discusséo, sobre economia,
politica e sociedade, entre outros, requererio, além dos porqués, que o aluno faga uma
argumentagio coerente e adequada deixando clara a sua posigdo diante dos fatos e opinides.

A leitura dos textos produzidos permitird ao professor levantar os problemas de
linguagem apresentados, quanﬂo, entdo, selecionars o(s) conteido(s) que ird trabalhar com os

alunos na pritica de andlise lingiiistica.
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A prética de anélise lingafstica

E comum nés, professores, pensarmos que estamos fazendo analise ligiiistica quando
descrevemos sentengas dadas utilizando a nomenclaturﬁ constante nas gramaticas pedagégicas
ou nos livroé diddticos. anndo pretendemos, dessa maneira, ensinar a gramdtica aos nossos
alunos, na verdade estamos fazendo "apenas uma exemplificagdo de andlises previamente
existentes"®,

~ Concordamos com Geraldi, quando afirma que o ensiﬁo‘ da gramaitica s6 tem sentido se
for para auxiliar o aluno na construgio do seu texto. Assim, a anilise lingiiistica pretendida tera
como material os textos produzidos pelos alunos e nio o texto "bem escritinho” do bom autor
selecionado pelo "fazedor de livros diddticos™®.

Esse eixo da proposta tem como intengéo substituir o trabalho fragmentado de ensino
gramatical, essencialmente metalingiiistico, éue tem um fim em si mesmo, pelo trabalho
produtivo de pmf'essor e alunos, na corregdo e auto-corregdo dos textds produzidos.

Geraldi entende por anélise lingiiistica "a recuperagio, sistemdtica e assistemética, da
capacidade intuitiva de todo falante de comparar, selecionar e avaliar formas lingiiisticas
("% |

Uma explicagdo do que seria fazer andlise ling\'iiétic§ é dada por Geraldi em um curso
realizado ém julho de 1986, em Cascavel: o aluno produz um texto no dialeto A; rétrabalhamos'
esse texto no dialeto C; levantamos hipéteses para explicar a diferenga; formulamos a regra.

Nessg momento, qyxando refletem sobre a linguagem e a analisam, professdres e alunos

estardo produzindo conhecimento, buscando construir uma gramdtica que explique o

funcionamento da lingua.

18 GERALDI, J. W. Cf. nota 11.

19 GERALDI, J. W. O Texto na Sala de Aula, p.63.

Em relagio 3 adogdo do livro didético, Geraldi, em entrevista a Ezequiel Teodoro da Silva, diz ser
totalmente contra "por sua: alienagéio (na teoria e na pritica é tirade do professor o seu direito de elaborar suas
aulas); predeterminagio (predeterminando os contetidos de ensino uniformiza e congela possiveis movimentos do
processo ensino/aprendizagem. Distribui entre desiguais de forma igual); falsificagdo das condigdes de trabatho
(falsifica as condigies de trabalho de ensino/aprendizagem de um lado, e falsifica as condigbes de trabalho do
professor enquanto trabalhador, de outro)”. (Livro diddtico de lingua portuguesa: a favor ou contra? In: Leitura:
teorla e pritica. Ano 6, Jun/87. n® 9, p.4-7).

% O Texto na Sala de Aula, p.79.
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Assim, partindo-se do "erro” (atente-se para as aspas) para a auto-corregdo, o trabalho
de produgéo e reestruturagio do texto deverd ser constante em sala-de-aula.

Respeitando a expressdo e o universo do aluno refletidos no texto (sem sacralizd-lo) o
professor trabalhara a variedade de recursos expressivos disponiveis na lingua a fim de que o
mesmo amplie seu repertério lihg‘ﬁistico, podendo criar seu texto de acordo com o efeito desejad;).
Este-momento oportuniza ao aluno perceber as variedades dialetais e oferece ao professor a
oportunidade de discutir as discriminagdes sociais sobre a linguagem e os problemas sociais a
elas ligados. |

Fechando essa parté, nesta proposta o professor tem de ser: aberto (no sentido de se
desarmar de prec_onc_eitos de toda ordem, tornando-se receptivo a novas questées e conceitos);
criativo (tornando-se aquele que encaminhars as atividades no processo ensino/aprendizagem,
tomando as sugestdes somente como subsidios); critico (fer uma visao critica da rea.lidade,
sabendo estabelecer relagdes entre os fatos); leitor assiduo (a fim de que esteja, o mais
possivel, atualizado dentro de sua drea profissional e também atualizado nas ‘informagées
didrias veiculadas através de jornais, revistas, etc.); e deve ter sensibilidade lingiiistica .(o]har
para a linguagem sem vé-la como algo dado, pronto, mas com curiosidade, procurandd déscobi‘ir
novas explicagies para -diferentes fatos, novas porque ndo aquelas dadas pela gramitica

tradicional).

1.5. Historico de @a implantacgao construida

.Nos meados da década de setenta, a populagio brasileira retomava as manifestagés por
liberdades democraticas. Estdvamos no governo Geisel, época da abertura politica e da
."democracia relativa".

E nesse contexto histérico que se do os primeiros contatos de professores da regido com
pesquisadores universitdrios envolvidos com uma nova visdo de educagdo e de ensino.

Convidados pelo coordenador do Projeto MEC-OEA®, em 1977, professores da FIDENE' (atual

No "Projeto Especial Multinacional de Educagéo - Brasil - Uruguati - Paraguai”, mantido pela OEA em convénio com
os trée paises, foi orientado no sentido de incidir "em locais de empreendimentos econdmicos vultuoso com reflexos
muito grandes no campo social” (Jornal Hoje - Foz do Iguagu, 16 a 22 de Fev/1979,p.10). Da{ ter sido escolhida a
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'UNIJUI™) do Rio Grande do Sul vém ao oeste do Parand para dar cursos aos professores de
1 grau a fim de se iniciar a busca de solugées para os p’robleﬁias educacionais decorrentes do
repentino aumento da populaga'.o- provocado pela construgio de .Itg‘ipu”. Os professores nio
estariam preparados pedagégica,-didética e lingiiisticamenté pﬁra trabalhar coin uma clientela -
de cﬁltura tdo variada e que trazia também, dos seus lugares: de origem, uma liﬁguagem
diferenciada - o que seria uma das principais causas da evaséo e repeténcia nas séries iniciais
| do 1° grau.

Nessa época, Q nivel internacional, o grande pensador na érea de linguagem era
Chomsky e a nivel nacional, estava ainda em implantagio a lei 5692/71. Vi\}ia-s'e um programa
de ensino altamente imposto e os cursos que se deram, abordando assuntoé na drea de Didética,
Sociologia, Metodologia Cientifica, Comunicagéo e Expréssib (é. cargo de Geraldi), partiram de
uma perspectiva de mundo numa sociedade democrdtica, buscando uma linha critica de ensino,
da éceitagéo da variedade dialetal, etc.

Estava-se num regime militar aut;)ritério,_ numa "démocracia relativa" e, claro, os
.trabalhoa nio se desenvolveram trangiiilamente, foram tensos, conﬂituos§é e houve repercussao.
A Secretaria de Educagédo do Parana oferecia também cursos.através do CETEPAR?, mas eram
todos na linha funcionalista, tecnicista e ndo vinham ao encontro do que se pretendia discutir
com os professores da regifio®. Entdo, a coordenadoria do CETEPAR denﬁnciou ao SNI que,’
no oeste do Parand, estavam bcorrendo, cursos subversivos financiados pelo MEC e OEA. E

houve a interven¢dao do Exército: pediram uma via de todo o material dos cursos e cursos

drea da Usina Hidroelétrica de Itaipu como uma de suas baseas.
* Faculdade de Integragio e Desenvolvimento do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul
** Universidade de Ljui

22 Através deum diagndstico sécio-econdmico-educacional constatou-se, entre outros, sérios problemas em relagio
ao ensino: defasagem aluno-série-idade, elevados fndices de evasio, problemas de satide e alimentagio, falta de
preparo adequado dos recursos humanos da educagio, além de uma considerada rotatividade do professor, tanto
na drea rural como urbana (ASSOESTE - Plano de Agio de 1983. Cascavel-PR).

2 Centro de 'I‘re’inémento dos Professores do Parand - (CETEPAR).

4 Foi o que nos dmse o entio coordenador do Projeto MEC-OEA, profeuor José Kuiava, a quem agradecemos a
colaboragdio para a recuperagdo histérica do Projeto "O Texto na Sala de Aula".
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posteriorés, com a FIDENE, ficaram proibidos®.

Desde a fasé da implantégéo do Projeto MEC-OEA, ja Aera preocupagéo dos résponséveis
pelas atividades que essas tivessem continuidade, mesmo apés o término do acordo (que ocorreu
em 1983). Esse tfabalho havia aglutinado, em torno de objetivos comuns, varios setores da
sociedade oestina: prefeituras, cooperativas, faculdades, entidades édﬁceki_onais. Pensou-se, entdo,
na griagé_q de uma .ihstituigéo capaz de dar continuidade as agbes desenvolvidas pelo Projeto
Multinacional. Assim, em agostb de 1980, surge a ASSO_ESTE”, cujo secretdrio executivo ﬁr’ma a
intengdo de a_pro_Veitar os Ultimos recursos para trazer nc;vamente professores. da FIDENE
(pertencentes a diversos setores, esses pesquisadores desenvolveram virios projetos na regiéo).

Para a drea de Lingua Portuguesa, procurou-se contactar o mesmo grupo de 77, para
resgatar a experiéncia que fora proibida. No entanto, esse grupo jé havia se desvi;xculado da
FIDENE e os professores Sirio Possenti e Jodo Wanderley Gef'aldi haviam se transferido para a
UNICAMP. Foi por isso que o Instituto de Estudos da Lingqagem (IEL) da .UNICAMP,
representado por um grupo de professqres, veio em 1982 para Cascavel dar um curso de
especializagdo em Lingua Portu.guesa. :

No- inicio dos anos 80, a insatisfagdo popular cresce e amplos setores da sociedade se
movimentam a favor de uma méis acelerada redemocratizagdo do pais. O presidente da Republica
é o General Jodo Batista Figueiredo, que "concede" a anistia politica. A censura torna-se mais
liberal e, qom a extingio da ARENA e do MDB, h4 a criagio de ‘ﬁdvos partidosT

E é nessé clima politico que o curso de 1982 acontece. Destinédo, a principio, aos
professores de Portugués das Faculdades da regido, participaram dele também professores de 1°

e 2% graus,

%A época, a FIDENE tinha fama de ter uma tendéncia critica, de ser um reduto de esquerda e de oposigdo ao

regime militar.

% Associagdo Educacional do Oeste do Parani, instituigio privada de cariter técnico-educacional e assistencial,

constituida & época, por 20 Prefeituras Municipais (hoje sio 37), 4 faculdades (que atualmente formam a
UNIOESTE), 6 Cooperativas Agropecudrias (siao 5, hoje), 1 Central de Cooperativas e diversas pessoas fisicas. A
partir de 1980, a ASSOESTE comega a desenvolver sua agio juntamente com o Projeto - MEC-OEA e teve neste

a sua maior fonte financeira até fing de 1983. O seu primeiro secretdrio-executivo foi o professor José Kuiava.
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Atra?_és da diéciplina de Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa, a cargo de
Geraldi, cqjo:“objetivo especifico era "reﬂetir_a prética pessoal dos alunos, participantes do ¢urso,
‘buscando alternativas de atuagéo na prética de ensino de lingua portuguesa coerentes com as
necessidades cios alunos de 1° e 2? graus e com a concepgio de linguagem adotada", os
professores, pela primeira vez, tiveram contato com diferentes concepgdes de linguagem, de
gramaética, tiveram nogdo de variedades lingiiisticas e engino d.e lingua. E conheceram a
proposta de Geraldi.

Os resﬁltados desse curso logo se fizeram sentir. Alguns professores, ao voltarem para
suas escolas, no ano seguinte, procuraram trabalhar com oé sel;s alunos as praticas de leitura,
produgao de texto e andlise lingﬁisfica.

" Nesse sentido, sdo historicamente irﬁportantes para o processo das atividades desenvol-
vidas em Lingua Portuguesa, na regido, a atuagio das professoras Maria Thereza Abreu de Fi-
gueiredo® e Jeni Capeletto Dalla Valle, entre outros. Essas professoras iniciaram um trabalho
de alteragﬁo no ensino de lingua com todas as pressées que o sistema impunha a uma metodolo-
gia inovadora. Alguns colegas resistiam, combatiam o trabalho porque 6 mesmo vinha embasado
em concepgaes tedricas que abalavam toda crenga no ensino tradicional: E isso incomodava.

Animados com os resultados obtidos e com a repercussio das atividades de alguns pro-
fessores, a ASSOESTE, através do seu secretdrio executivo e da coordenadoria p‘edagr.’)gica29
busca novamente a UNICAMP e propde ao grupo de professores. do IEL qﬁe venha ao Parand
dar um curso de atualizagéo para que a proposta fosse levada a um maior nimero de professores -
estaduz;is e municipais. A intengdo era de que o curso fosse realizado em virias cidades ao

mesmo tempo.

Nessa época, ja se havia constituido um grupo de pesquisa para o ensino de lingua, na

3" ASSOESTE, Relatério Final - Curso de especializagio em Lingua Portuguesa - Cascavel, 1982.

B A professora Maria Thereza organizou com seus alunos os livros: "Nés escrevemos assim” (2° periodo de Letras)
e "Nossas Histérias” (com uma 89 série), que foram editados pela ASSOESTE em 1983. A edigéo dos livros causou
um impacto porque a préatica da proposta resultara numa produgio real, concreta, o que vinha reforgar a validade
da mesma.

% Nessa época, a coordenadora de Lingua Portuguesa da ASSOESTE era a professora Emma Gnoatto Pacheco, a
quem agradecemos as informagdes prestadas.
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UNICAMP, formado; entre oﬁtros, por Denise Bertoldi Braga, Raquel Salek Fiad e Joéo
Wanderley Geraldi. E esse gfupo, a princfpio, ndo aceitou o convite. Alégou que as experiéncias
que vinham fazéndo'nas cidades de Campinas, Aracaju e na cidade de Sao Paulo estavam
mostrando que um curso de atualizagio para professores néo significava absolutamente nada.
Nép estariam interessados em vir ao Parand dar mais um curso e irem embora, sem eétabelecer
" nenhum compromisso éom a regiziom.

O professor Kuiava, secretdrio executivo da ASSOESTE, se propde a discutir essa
questdo e é mafcada uma reunido em Cascavel. A ela compareceram alguns técnicos do
Departamento de Ensino de 1° Grau da SEED-CETEPAR?®, representantes dos Niicleos
Regionais de Educagio da regido e, pela UNICAMP, veio Geraldi. Além do professor Kuiava,
: pela ASSOESTE, estavam os professores da coordenadoria pedagégica.

Nessa reunido, foi montado o Projeto "O Texto da Sala de Aula" que acabou sendo o
responsavel pela edigéo do livro do mesmo nome. |
Foram previstos, neste projeté, niao somente os cursos iniciais a serem dados a todos os
professores de Lingua Portuguésa de 1.° e 2° graus, atuantes em sala de aula, como também as
- reunies que deveriam ser feitas com os professores para discussdo da proposta de ensino de
lingua, antes desses cursos; ficou ainda estabelecido o assessoramento pedagégico da ASSOESTE
e a realizagdo de semindrios e outros encontros de Lingua Portuguesa para dischsééo, criticas
4 proposta e troca de e#periéncias entre os professores, posteriormente a realizagdo dos
| i)rimeiros_cursos. Tudo issé visava a garantir continuidade aos trabalhos que contariam com a
assisténcia da equipe da UNICAMP.
Era a época da luta pelas "diretas - ji" e pensdvamos estar as vésperas de "eleger” o
nosso primeiro pfesidente civil, depois de 20 anos de regime militar. Querfamos nos libertar das

amarras, falar, discutir, enfim, vislumbrar novas perspectivas. E aqueles professores que viviam

% Muitas das informagGes aqui relatadas foram extraidas de uma palestra proferida por Geraldi no dia 27 de
outubro de 1989, durante encerramento do Curso de Especializagio em Metodologia e Pritica de Ensino de
Lingua Portuguesa, em Foz do Iguagu. ’

N As rélagéee entre SEED-CETEPAR ¢ ASSOESTE sermpre foram tensas devido, em alguns momentos, a
divergéncias ideolégicas e, também, pela concorréncia que esta tiltima,instituigio privada, fazia & primeira
instituigéo oficial.
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esse _‘clima e que sentiain diariaménte os maus resultados do seu trﬁbalho receberam bemia
noticia da vinda de cursos de atualizagdo.

Antes de serem realizados, a ASSOESTE editou "O Texto na Sala de Aula". Nesse livro.
organizado por Jodo Wanderley Geraldi, estdo incluidos artigos d’e varios autores qﬁe tratam
de questdes que envolvem a linguagem e o ensino de lingua e, entre eles, estd a proposta de
Geraldi. Esse livro foi material bésico dos cursos e representou um significativo marco teéricp
na histéria do ensino de Lingua Portuguésa na regido oeste e, -pt;steriormente, no Estado do
Parand, como veremos adiante.

| Esses primeiros cursos atingiram, aproximadamente, 530 professores de 1% e 2° graus
~ do oeste e sudoeste, origindrios de 35 cidades e aconteceram em duas etapas: de 13 a 22 dé
setembro e de 22 a 26 de outubx:o de 1984.

Um décumentb redigido pela ASSOESTE com a avaliagdo dos cufsos, datado de outubro)

de 1984, dé-noé um resumo dos fundamentos teéricos que nortearam a proposta levada aos|

professores.

- A proposta dos docentes da UNICAMP nao € a de trazer uma
nova técnica de ensino . Antes, trabalham uma Proposta de
Educagao em que o aluno é respeitado como individuo social,
inserido numa estrutura social especifica, falante de um dos
dialetos usados no seu cotidiano. A escola nao pode destruir essa
linguagem, mas a partir desta, ensinar ao aluno a linguagem
padréao. A lingua é ensinada pelas préticas bésicas: leitura,
produgdo de texto e andlise lingiiistica dos textos produzidos pelo
aluno. Trata-se de uma caminhada onde o aluno € respeitado e
nao tratado como um niimero anénimo, um ser sem face. A partir
dessa concretude é iniciado o esforgo pedagdgico de sala de aula
para atingir a lingua padrao. O aprendizado acontece pela
interagdo entre sujeitos, Essa proposta dos professores da
UNICAMP devolve ao professor uma postura politica que passa
a valorizar o texto produzido pelo aluno para, a partir do texto,
aplicar a andlise lingiiistica. (...) A proposta estd no sentido de
provocar o professor a fim de que o mesmo fuja do imobilismo
das receitas prontas oferecidas por muitos manuais diddticos.

Situando o trabalho do grupo da UNICAMP, registre-se que, a época dos cursos, a
questdo do tekto, na Lingiiistica, era ainda iniciante. Na Franga, teve inicio no final de 1969

especialmente pelos trabalhos de Michel Pécheux, com sua Anilise do Discurso. As discussdes
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sobre éamétich de texto acontecem também na Alemanha, no final da década de setenta,
principalmehte através dos pragmaiticos. Comegou, entio, por essa época, o que se chama hoje
a corrente da gx.'amética. textual e que chega ao Brasil no kcomego da década de 80.

E diz Gﬁaraldi: “Nés, em 84, comegamos no oeste do Parani, jﬁ no Projeto, implantando
aquilo que é uma novidade em matéria de pesquisa de ciéncia, como atividade de sala de aula:
o texto como atividade central - produgio do aluno - e aquilo que nés chamamos bréti_ca de
leitura, prética de produgdo, pritica de anslise lingiiistica, etc."*. |

Os résultados desses cursos de atualizagdo ndo foram homogéneos, trangtiilos, entre nos,
professores. Muita critica, muita polémica se sucedeu a eles. ‘Alguns se mostraram realmente
indignados. Pela primeira vez haviamos tido oportunidade de discutir as concepgdes de
linguagem, de lingua, as variedades lingiifsticas e o seu prestigio social relativo, a questio do
"certo" e do "errado", enfim, as mais recentes contribuigées da lingiiistica e sociolingiiistica. As
criticas ao ensino da é’amética pela gramética incomodaram a muitos, como também as criticas
a0 livro didético e ao seu ﬁso. E claro que, em. cinco dias, ndo se aprofundaram as questdes, mas
serviram para repensarmos as verdades absolutas que tinhamos incutidas a respeito do ensino
de lingua e para percébermos que, também (ou, principalmente) na educagdo, tudo é uma
questio de opgdo politica.

Dai, nio ser dificil compreender que o que indignava algumas pessoas ndo era a
prbposta ém si, mas os proprios pressupostos teéricos nas quais ela se apoiava. Ao assumir esse
tipo de 'proposta, .estar-se-ia assumindo outras concepgdes, estar-se-ia trabalhando com outros
valores, o que significava romper com o estabelecido. E isso, algumas pessoas nio querem ou,
por opgéo ideolégica, nio conseguem.

E no ano letivo de 1985, os professores ficaram assim: muitos assumirafn a proposta e
niié adotaram o livro didético; outros assumiram, mas adotaram o livro didético alegando
inseguranga para dar aulas sem eles; outros, ainda, néo aceitaram mudar o seu trabalhb; e
temos que citar aqueles que, dizendo atuar na liﬁha da proposta, ndo faziam nem uma coisa,

nem outra.

%2 Fala extraida da palestra proferida em Foz do Iguagu, no dia 27 de outubro de 1989 (ver nota 30).
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Através do trabalho de assessoramento pedagégico, a ASSOESTE, no decorrer de 85,
coordenou inlimeros encontros municipais, qualndo, entdo, os professores falavam sobre suas
dificuldades, relatavam experiéncias, trocavam livros, estudavain algum texto, faziam sugestées
de encaminhamento das atividades, etec.

A mudangzi de postura em sala de aula ndo foi (ndo é) facil. Muita ang&stia veio a tona,
principalmente entre aqueles que mais seguranga e competéncia demonstravam no ensino da
maneira tradicional.

Apesar de tudo, uma das atividades sugeridas apresentou efeito imediato: a leitura na
- sala de aula. Simultaneamente, comega no Estado o projeto "Os livros criam asas" que, associado
aos trabalhos dos professofes, fez com que, de repente, a regifo oeste do Parana tivesse uma das
maiores bibliotecas do Brasil nas mios do leitor: cada aluno tinha ou estava lendo um livro
de literatura.

Quanto a atividade de produgao de textos orais e escritos, os professores diziam também
ndo encontrar muita dificuldade. A dificuldade maior estava na prética de anadlise lingiistica
ou, como diziamos, dar a gramética dé lingua dita culta de uma outfa maneira que nio fossé
a tradicional. Nos encontros, nas reunifes, a questao ei'a sempre a mesma: "Como fazer a
andlise lingiistica?"

Reconheciamos Que, como professores de lingua materna, os nossos conhecimentos
- lingiiisticos eram precarios e, na maioria dos casos, ausentes.

Pediamos mais oportunidades de estudos e cursos. E veio o Semindrio Regional de
Lingua Portuguesa, ocorrido em julho de 1985, tendo como coordenadores os professores Raquel
Salek Fiad, Joiao Wanderley Geraldi e Lilian Lopes Martins da Silva.

A repercussio do trabalho que estava se desenvolvendo atraiu para este Seminirio
professores da equipe de ensino dos Nicleos Regionais de Educagio de Londrina, Umuarama,
Francisco Beltrio, e a proposta comegou a se propagar para a regiao norte, noroeste e sudoeste
do Parani. E comegou a chamar a atengéo fora do Estado fambém, certamente porque néo havia -
no pais nenhum projeto de alteragdo de ensino -que envolvesse tantas criangas e tantos

professores. Isso fez com que a Secretaria de Educagio do Parand despertasse para o projeto.
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Em 1986 (época ao governo Richa que tinha como Secreté'l’.':ia‘ da Edﬁéagio'-(;ilda 'Po.li)

havia nessa Secretaria um grupo de pessoas que buscava viabilizar uma proi:osta de ensipo de

Lingua Portuguesa. Quando, na capital, esse grupo comeg§ a se constituilf, ﬁo oeste do Parani, |

ainda que a alteragdo nio estivesse acontecendo na sala de aula de todos>os professores, a
maioria deles jé conhecia uma prética diferenciada.

Abro e fecho parénteses para dizer que, em 1985, Geraldi é convidado pelo Minist'ério

da Educagdo para fazer parte da Comissdo Nacional que estabelece'ria linhaé e diretrizes para

o ensino da lingua materna no Pafs. Dos trabalhos dessa Comissdo resulta o documento

[

"Diretrizes para Aperfeicoamento do Ensino/Aprendizagem da Lingua Portuguesa“”.E‘
Geraldi quem diz que nos itens que tangem aos objetivos do ensino, aos conteiidos e &
metodologia a ser empregada, esse documento sai baseado no trabalho do oeste do Parand. O
documento tem uma tiragem nacional, é distribuido pelo pais inteiro e isgo fez co.m que o livro‘
"O Texto na Sala de Aula", inicialmente produzido com 1.000 exeinplares para serem
distribuidos gratuitamente aos professores que fizeram os cursos em 84, fosse muito procurado.

Nesse contexto, a Secretaria de Educagdo, através do CETEPAR, convida a UNICAMP
para ministrar um curso de atualizagé§ em Lingua Portuguesa, em Curitiba, em julho de 1986.
E a proposta de "O Texto na Sala de Aula" fica conhecida por todos os Nicleos Regionais de
Eduéaqé_o do Parand. Os representantes desses Niicleos comeg@m, entio, a exigir le CEPEPAR
encontros com professores das/nas suas regides. Assim, muitos docentes do oeste passam a ser
convidados por este 6rgdo para dar cursos em virias cidades do Parana.
'Para isso, sio importantes, nessa época, as gtividades desenvolvidas pelas coc;rdénadoras
de Lingua Portuguesa (io CETEPAR Marilei Doro e Maria Isabel S. Brito, que comegam a
participar do projeto do oeste a fim dé levé-lo para o restante do Estado.‘
Ainda em julho de 1986, um novo curso acontece em Cascavel para mais de uma centena
de professores interessados em conhecer ou aprofﬁndar a proj)osta. :

Era intengdo do grupo da UNICAMP criar condigées para que a regiao construisse sua

% Ministério da Educagio - Comissao Nacional para o aperfeigoamento do ensino/aprendizagem da lingua materna.
Direirizes para o aperfeigoamenio do ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa. Brasilia, jan/86.
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autonomia, quer dizer, criar condigdes para que a Universidade fosse aos poucds se retirando
a fim de que os plféprios professores do oeste dessem continuidade ao projeto. Dessa maneira‘,
neste curso, veio como coordenador somente Geraldi. Os docentes foram seis professores de 1°
e 2% graus, a partir dos quais comega a se construir a autonomia da regiso.

Nesge mesmo ano é realizado o "II Seminﬁrio Regional de Lingua Portuguesa para
professores de 5% a 85 séries e 2? grau”, em outubro, em Cascavel.

Enquanto isso, o continuo trabalho de assessoramento peda'gégico da ASSOESTE, qﬁg ‘
contava com o auxilio dos docentes locais, constata que as diﬁcﬁldades em sala de aula
continuam a ser com a praitica de anilise lingiiistica aplicada ao texto do aluno.

Mas a perspectiva do Projeto comega a crescer cada vez mais do oeste para o Esté&b e
se define num encontro estadual realizado em Ponta Grossa, em dezembro de 1986. Nesse
encontro, é criada uma comissio de coordenagido da drea de Lingua Portuguesa, junto a
Secretaria de Educagéo. Essa comissdo fica encarregada de definir o uso de verbas dessa
Secretéria no que se refere ao desenvolvimento de programas para o ensino de lingua materna .
no Parana. |

Os trabalhos ée encontravam nesse nivel quando, sucedendo a José Richa, é eleito Alvaro
Dias para o governo estadual, o que, se nio abortou de vez o processo, diminuiu bastante o ritmo
do que se vinha propondo.

be todo jeito, em maio de 1987, acontecem ainda trés grandes encontros de professores
de Lingua Portuguesa, no oeste, em trés municipios diferentes. Marisa Lajolo e Jesus A.ntonio.
Durigan se encarregam da literatura. Maria Irma Hadler e Ester Scarpa ficam com a parte de
lingiiistica .

A nivel estadual, com os er_xcontrbs ocorridos em Curitiba e Ponta Grossa, intensifica-se

‘a reivindicag@o dos professores para a realizagio de um curso de especializa§§o com a
UNICAMP a fim de que pudessem aprofundar-se nas questées de anlise da linguagem.

E firmado, entéo, um convénio entre ASSOESTE, FECIVEL (Faculdade de Educagéo,

Ciéncias e Letras de Cascavel) e UNICAMP que promovem o "Curso de Especializagio em

Metodologia e Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa” realizado de julho de 1987 a maio de
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1988, com o apoio da CAPES/SEED-CETEPAR.

- Esse curso tevé uma caracteristica muito eépeciﬁm: formar recursos humanos do Paran4
para que os mesmos assumissem o Projeto. Pelo contato que j& haviam tido com o grupo da
UNICAMP, principalmente com Geraldi, para Cascavel vieram professores de todas as régiées
do Estado, além de uma do Para e duas do Mato Grosso do Sul.

A Secretaria da Educagio, no ano de 1987, est4 bastante integrada ao ‘trabalho
desenvolvido no oeste e & UNICAMP (seis professores pertencentes’ 4 coordenagido de Lingua
Portuguesa de 1° e 2? graus, dessa Secretaria, participaram do curso de especializagdo em
Cascavel). E distribuido por todo o Parand um docuxﬁento contendo os fundamentos filoséﬁc‘os
do ensino de Lingua Portuguesa, sob o titulo de "Lingua: Mundo Mundo Vasto Mundo", escrito
pelo grupo da SEED, sob a asseasoria da UNICAMP. As criticas feitas f)elos professores, em
reuniées.ocorridas nos diversos Nicleos, constituiram a seg'unda versio do documento. Essa
segunda versao foi discutida no "I Encontro de Professores de Lingua Portuguesa de 1% 2% e 3?
graus", ocorrido de 31 de agosto a 2 de setembro de 1987, em Curitiba. Nessa ocasifo, também
se discutiram as formas de integragéo entre os trés graus, para a renovagio do ensino de lingua.

Nesse mesmo aho, de setembro a novembro, o CETEPAR realizou encontros em todos
os Nicleos de Educa;;z_io do Parans, discutindo a 2* versdo do documento e muitos professores
do oeste tiveram participagio ativa atuando como docentes. Mas, a tercéira verséo do
- documento, que constituiria a base do progréma a se desenvolver em todo o Estado, nunca saiu.

. Quando Alvaro Dias assume em 1987, muda o Secretirio de Educagéio e também o
diretor do CETEPAR e é retirada toda e qualquer verba para o programa de alteragéo no ensino
de lingua; as duas .professoras citadas, que faziam a coordenagio de Lingua Portuguesa no
CETEPAR, sio colocadas a disposigdo de outros érgios, por discordarem das linhas agora.
adotadas. Um Congresso, que deveria acontecer no final de 1988 e cuja programagdo havia sido
feita pelos concluintes do curso de especializagéo realizadov em Cascavel, tembém foi boicotado.
Esse congresso, que seri;l o passo seguinte ao curso, pretendia contar com a participagao de
professox:es de véirias regides do EstadoI e nele seriam discutidas as atividades até aquele

momento desenvolvidas. Seriam feitas andlises, criticas, avalia¢ées da prdtica realizada nas



31
. salas de aula para que, a partir dali, se projetassem as atividadés‘ futuras. Mas divergéncias
politico-ideolégicas impediram sua realizagdo.

Em 1989, outro curso de especializagdo com a UNICAMP foi oferecido aos professﬁres,
dessa vez em Foz do Iguagu.

Peio ﬁue nos foi dado conhecer, toda essa série de atividades constituiu (ou foi
conseqiiéncia de) o que se chamou "Projeto "O texto na Sala de Aula".

Uma das conseqiiéncias, decorrente dos priméiros conta:tos dos professores, foi a
formagdo de grupos de estudos em vérias cidades quandé, ndo sem muité dificuldade, exigimos
e obtivemos dos Ncleos de Educagdo, Inspetorias de Ensino ou Secretarias Municii)ais, tempo
para os nossos encontros.

Atualmente,‘ muitos desses grupos ainda continuam os seus trabalhos, apesar da
mobilizaggo inicial ter diminuidos‘: o Estado tem investido no ciclo bédsico e a ASSOESTE, que
durante os primeiros anbs dinamizou as atividades desses grupos, tem compromissos,
principalmente, com as escolas municipais de 1% a 4® séries junto as quais procura trabalhar a

» >proposta.

0 que ndo se pode deixar de registrar é que essa "intervengio" inicial da Universidade,
tao criticada por alguns, desestruturou o que estava estabelécido. Provocando polémiéas, muitas
discussdes, desencadeou um processo de mudanga na atitude do professor em relagéio ao ensino
de lingua portuguesa que, mesmo néo estando tio acelerado e abrangente quantd se pretendia,
teve seus efeitos.

No que concerne a ASSOESTE, éésa entidade, contando com poucos elementos na sua
equi.pé pedagégica, orgarﬁzou-se de uma maneira que o Estado nio fez (e poderia) através de
seus Nicleos Regionais de Educagéo: formou um grupo de professores, oriundos de varias
cidades da regido, para auxilid-la nos iniimeros encontros que organiza nos muhicipios. Esse

_grupo, constituido por profissionais de diferentes dreas de ensino - a grande maioria professores

08 professores do Parand haviam conseguido, no inicio do ano letivo de 1990, 15 horas-aula para um coordenador
por disciplina (quando a escola comportasse um minimo de quatro professores na mesma). Depois da greve de 90
dias, ocorrida de abril a junho, entre as virias "punigdes” e humilhagies sofridas, o governador Alvaro Dias retirou
também essas horas de coordenacéo.



32
estaduais - se reiine, mensalmente, para aprofundamento teérico em Filoéoﬁa; Sociologia,
Psicologia, etc. Esses encontros tém por objetivo fazer com gue concepgées bdsicas sejam
discutidas para fundamentar e orientar as atividades de todos junto aos professores.

| Na érea de Lingua Portuguesa, a ASSOESTE conta com a colaboragio de pfdfessoreé
originarios daqueles primeiros grupos surgidos do contato com professores da UN ICAMP. Entio,
apesar de tudo, houve uma alteragio de préticas efetivas de sala de aula no ensino de Lingua
Portuguésa na regido oeste do Parand. Meu trabalho, reconstituindo esta histéria, dela participa
trazendo alguns elementos que permitam avaliar o mqvimento ocorrido e, a0 mesmo tempo,
construir possiveis agdes, nesta mesma regido, no que tange ao ensino da lingua matgrna.

. Obviamente, foi nécessério delimitar a pesquisa no interior da regiao em que o trabalho
ocorreu. Os dados aqui analisados procurardo espelhar o globél pela selegdo prévia de trés
cidades e trés distritos representativos. Por isso, os sujeitos da pesquisa vivem e atuam no meio
urbano ou meio rural: uma cidade grande, média ou pequena (em termos de regido) e, de cada

uma delas, um distrito.
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CAPITULO 2
ONDE VIVEM, ONDE ATUAM 0S SUJEITOS DA PESQUISA

Nao serei o poeta de um mundo caduco.

Também nao cantarei o mundo futuro.

Estou preso a vida e olho meus companheiros.
Estao taciturnos mas nutrem grandes esperangas.
Entre eles, considero a enorme realidade. '

O presente é tao grande, nao nos afastemos.

Néo nos afastemos muito, vamos de maos dadas.

(C.D. de Andrade)

2.1 - Caracterizando a regiio

Atualmente, 36 municipios fazém parte do oeste do Parani. Com aproximadamente 1,6
milhdo de pessoas, 58% delas vivem nas cidades. £ consider;da uma regiio rica, cujavbase
econdmica estd assentadé no setor agricola, comportando 75 mil estabelecimentos rurais. Dados
constantes de um informativo da AMOP! demonstram que a estrutura predominante na regido
é ainda minifundidria. Este mesmo iMo@ativo destaca as potencialidades da regido e registra
que "apesar de todo este potencial em termos econémiv;os e populacionais, a AMOP vé com
crescente e justificada preocupagdo o delineamento de uma série de impasses cuja tendéncia é
a de se traduzir em frustragées de ordem econém_ic:i e graves desequilibrios ksociais"z.b
Néo explicitando quais seriam impasses, .inferimos, por se tratar de uma regido
. eminentemente agricola, que o texto se refere ao descaso do governo em relagdo a agricultura,
o que estaria trazendo como consequéncia o éxodo rural e, noAseu bojo, as previsées pessimistas

feitas pela AMOP.

O que claramente se percebe é a presenga de um acelerado processo de "abandono" do

! aMOP - Associagédo dos Municibioa do Oeste do Parans. Informativo regional. Gestio: Alvaro Apolloni Neumann,
1989-1990.

2 id.ibid.,p.8.
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campo ("opgac" imposta pela cohcentragﬁo da propriedade) pelos pequenos proprietﬁrios os quais
muitas vezes se estabelecem nos distritos mais préximos de suas ex-propriedades e se tornam '
.béias-frias. Uma grande parte deles vem para as cidades um pouéo maiores em busca de traba-
lho, o que 6 facilmente comprovado se se observar o aumento da populagio misefével em suas
periferias.

Os que permanecem no meio rural sio os que tiveram, de alguma maneira, condig&eé
econémicas de ainda resistir. Daf se justificarem colocagGes feit;aa por alguns informantes
pertencentes ao setor educacional das cidades de Medianeira e Palotina:

"A clientela do distrito tal é "diferente”, é mais rica".
"O intérior é mais rico do que a cidade, as pessoas vivem melhor".
"A cliéntela da escola tal, de tal distrito, tem menos aluno "carente" do que na sede";

" Realmente, as escolas pﬁblicaa das sedes dos municipios, por motivos variados, recebem
um afluxo de alunos beﬁx mais diversificado em relag¢do ao poder aquisitivo, predominando os
* alunos com familia de baixa renda enquanto a clientela dos distritos é mais homogénea neste -
sentido (dépendendo da estrutura fundidria da regido que a escola atende: minifindio ou
latifiindio) podendo ser mais "rica" que os alunos da sede, ou muito mais "pobre" (expoliada),

como constatamos na pesquisa.

2.1.1. As cidades e os distritos

Estes sao algﬁﬁs dados dbs municipios e dos distritos onde se localizam és escolas cujos
professores e alunos foram alvo da presente pesqqisas.

As trés cidades-sede Cascavel, Medianeira e Palotina aparentam riqueza, prosperidade.
Somente a periferia "pobre" destoa do conjunto, principalmente em Cascavel, fato esse menos

visivel nas outras duas cidades, menores, mas que também jd expoem suas periferias.

3 0w dados estatisticos foram retirados do Informativo AMOP citado na nota 1.
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Cascavel . Medianeira Palotina
Area do municipio em Km® ;. 2.273 714,853 911,450
Populagéo urbana : 220.000 : 40.000 | 20.543
Populgqéo rural . : 40.000 20.000 12.518
Produt;éo agricola anual‘ : 371.366 ton. 85.637 ton. ~ 281.310 ton.

Juvinépolis

Distrito de Cascavel, conta com aproximadamente 1.200 imbitantes. E um distrito
_considerado pobre, c‘erca.do pelo latifindio. "T'oda te_rrh qﬁe vocé conseguir ver em volta daqui
pertence a uxﬁa familia 86", disse uma professora do local. |

Muitos béias-frias constiﬁxem sua populagdo, alguns ex-proprietarios de terras.

Este distrito est4 localizado a 40 km de Cascavel.

Jardinépolis

Distrito de Medianeifa, possui aproximadamente 2.000 habitantes eb estd situado a
10 km da sede do mﬁnicipio. ,Aqui_ a maioria dos proprietdrios de terra é constituida por
pequenos e médios agricultores. |

Vila Maripa

Distrito de Palotina, conta com mais ou menos 10.000 habitantes. E um distrito
considerado rico economicamente que, em 1989, época do levantamento desses dados, lutava por
sua emancipagio politica, conseguida exﬁ 1990. |

Dos trés distritos é o que aparenta maior riqueza na sede: belas casas, pragas, ruas
asfaltadas e um bom comércio.

Pelas informagdes, aqui também, com6 no distrito anterior, 08 pequenos agricultores
estdo vendendo suas terras. |

Estd a aproximadamente 10 km da sede do minicipio.

2.1.2 - As escolas

As escolas onde atuam professores e alunos que participam desta pesquisa sdo:
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a) Colégio Polivalente Pedro Boaretto Neto - ensino de 1% e 2° graus - EC1,

Esta escola estd localizada em um bairro de Cascavel e atende a uma clientela de classe
média-baixa na‘sua _maioria; Conta com um excelente espago fisico e 6timos recursos materiais.
Tem sala prépria para a biblioteca, projegéo, laborétérios, entre outras. Possui telefone, video,
televisﬁo, retroprojetor, projetof de slideé, mdquina para projegao de filmes, mdquinas xerox; etc.
Das seis escolas é a mais bem aparelhada. E considerada uma escolé com bom nivel cie ensino.
b) Escola Municipal Tereza Périco Bernardini - ensino de 1° grau - ED1°,

Loc_alizéda no Distrito de Juyinépolis, a escola tem um nivel de ensino tdo bom quanto
o das esgolim municipais da cidade, disse uma das supervisoras pedagégicas da Secretari#
Municipal de Educagdo.

Situada em um distrito considerado "pobre", a escola reflete esta situagio: pouco espago
fisico (falta de salas, quadra esportiva, etc.). Ndo existe, é claro, biblioteca. Em uma sala, que
também é saia de‘ pmfeséores, da supervisdo e da diregdo, hd uma pequenissima estante com
poucos livros para consulta- dos alunos e alguns de literatura dé ﬁcgﬁo (a professora de
Portugués nos informou que no ano letivo de 1990, esta sala também foi aproveitada como sala-
de-aula no turno da tarde). Distante 40 km da sede do municipio, ndo possui telefone. O pouco
que consegﬁe é obtido através de promogées.

Atendem a alunos da sede do distrito e do interior, sendo a grande maioria pertencente
a classe sécio-econdmica baixa, muitos deles béias-frias ou ﬁlhos de béias-frias.. Ao concluirem
0 1? grau, esses alunos, com raras excegdes, nio tém perspectivas para continuidade dos estudos,
pois ndo hé 2° grau no distrito. No inicio do segundo semestre de 1989, a prefeitura colocou um
6nibus para transporté-lbs‘ até Cascavel a fim de que pud:assem prosseguir a escqlarizagéo'.

c) Escola Estadual Marechal Arthur da Costa e Silva - ensino de 1° grau- EC2°

Situada na cidade de Medianeira atende a alunos de classe ecbnﬁmica média-baixa,

4 EC1: escola da cidade 1.
5 ED1: escola do distrito 1.

8 EC2: escola da cidade 2.
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segundo a professora de portugués: filhos de operérios, de funcionérios pﬁblicos, de professores,
de agriqultorea. Aproximadamente 30% dos alunos vém das Linhas, como eles chamam, regi6es
agricolas situadas a margem da BR. "Néo h4 muitos alunos carentes".

" A escola possui biblioteéa considerada boa, video, televisdo, . projetor de slides,
retroprojetor, telefone. ’ » |
d) Colégio Estadual Pedro Américo - ensino de 19 e 2° graus - ED2'.

Jardinépolis é o distrito onde se encontra esta escola. Segundc; informagées obtidas com
o supervisor da mesma, antigamente ha,via- trés turnos com muitos alunos a noite. "Agora os
pequenos agricultores estdo vendendo a terra ou os filhos dos que ficam vdo embora trabalhar
na cidade".

A suaclientela é de ofigem sécio-econémica média e média-baixa, sendo a maioria fithos
de pequenos e médios agricultores. |
| A escola conta com aparelho de som, telefone, projetor de slides, retroprojetor. Tem
biblioteca com um bom espa§o mas faltam livros. "Mal supre as necessidades‘“, diz o supervisor.

Muitos professores moram em outros locais, "estdo de passagem", esperando
oportunidades para transferéncia. Assim, todo ano hd mudanga de p'réfessores nas disciplinas
nio havendo, freqiientemente, éontinuidade nos trabalhos.

e) Colégio Estadﬁal Santo Agostinho -ensino de 1% e 2¢ graué - EC3®. -

Localizada na cidade de Palotina, esta escola atende a uma clientela de vdrios niveis
econémicos prevalecendo o nivel médio-baixo. O alunado provém tanto da cidade como de outros
distritos e Linhas (localidades agricolas). Colnta com um bom espago fisic.o © recursos materiais
como telefone, video, materiais de laboratéi'io, aparelho de som, etc.

Conta ainda co;n uma biblioteca boa cujo acervo é ampliado todo ano com livros para
professores e alunos, nos informou a secretdria da escola.

f) Colégio Estadual Pio XII - ensino de 1° e 2° graus - ED3°.

7 ED2: escola do distrito 2.
8 EC3: escola da cidade 3.

9 EDS: escola do distrito 3.
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Situado na Vila Marip4, entdo distrito de Palotina, a sua clientela é constituida por
alunos provenientes também de outros distritos e Linhas. |

De acordo com a supervisora da escola, o8 alunos tém nivel econémico elevacio, mas
existem.,oé "necessitados". Diz ela que "ja foi melhor". A @ioria dos élunos séo filhos de
pequenos prc;prietérios de terra.

A escola tem televisor, gravador, video-cgssete, telefone.

As informagées obtidas nos ddo conta de que a biblioteca é:boa para o 19 grau mas ndo
atende és necessidades do 2? grau.

Com g excegio da EDI1, todas as demais possuem espago para a biblioteca com
"bibliotecdrios", sem formagao especifica, que dao atendimenf;o aos turnos que as escolas
mantém.

A situagio aparentemente boa de cinco das seis escolaé visitadas ndo nos impede de
constatar que recursos materias e espagos fisicos ndo sio sﬁﬁcientes para garantir um ensino
de boa qualidade. Todos sabemos que as escolas piblicas vivem um problema crénico de falta
de verbas, com prédios que necessitam constantemente de reformas. |

A manutengdo, a conservagio das escolas, bem como muito dos recufsos materiéis
didatico-pedagégicos que as escolas possuem (principalmente o acervo das bibliotecas) séo
conseguidos através da ajuda das APMs, campanhas, promogbes, vfestas organizadas pela

comunidade escolar.

2.2 - Os professores: quem sio, o que dizem, o que fazem.

De. cada escola anteriormente situada, vamos trabalhar com um professor de Lingua
Portuguesa. A época da pesquisa (final de 1989), a EC1 contava com oito professores de Linguar
Portuguesa, a ED1 com um professor, 5 EC2 com seis, a ED2 com dois, a EC3 com doze e a ED3

contava com quatro professores de Lingua Portuguesa.

2.2.1 - Formagao

Os seis professores com o8 quais trabalhamos completaram sua formagio superior em
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Letras entx_‘e os finais da década de 70 e inicio de 80. Todos, sem excegéo, cursaram, como era
de se ééperai-, faculdades particulares, sendo que quatro deles freqiientaram escolas cujo periodo
de aulag era (é) ofertado uma semana por més e/ou em época de férias. Essas faculdades ficavam
a dezénas ou a centenas de quilémetros do local onde cinco dos professores residiam e
trabalhavam. Dois deles moravam um em Santa Catarina e outro no Parand quando fizeram

seus cursos no Rio Grande do Sul.

PROFESSOR FACULDADE FREQUENCIA CARATER | ANO DE CONCLUSAO

P - EC1 Fac. de ljui - RS - Férias - particular 1977 - LC'

Fac. de Pres. Prudente - SP - Periodo de provas - particular 1982 - LP’

P-ED1 Fac. de Cascavel - PR - Didria (noturno) - particular 1982 - LP

P-EC2 Fac. de Jjui - RS | - Férias - -particular | 1978 - LC

. 1979 - LP

P-ED2 Fac. de Palmas - PR - Periodo de provas - particular 1982 - LP

P-EC3 Fac. S. José dos Campos - - Periodo de provas - particular 1981 - LP
Sp '

P-ED3 Fac. de Palmas - PR | - Periodo de provas - particular ‘ 1976 - LP

LF - Licenciatura plena

LC - Licenciatura curta

2.2.2 - Nas condigoes de trabalho, a vida que se leva

Em 1989, época do contato com os professores, os mesmos atuavam com uma carga
horaria semanal que variava de 32 a 40 horas. Se considerarmos o tempo que tém que dedicar
ao preparo das aulas, avaliagdo das atividades, etc., fica evidente que pouco tempo lhes resta
para .leituras informativas e que possibilitem a ampliac¢do dos cophecim_entbs especificos dentro
da 4rea em que atuam.

Sbme-se 'a isto a "coincidéncia" de qﬁe os seis professores sdo mulheres, casadas, com
filhos, e que "naturalmente" tém, na sua vida pessoal, muitas outras (pre)ocupagdes. Assjm,
disseram duas professoras: "Sempre que possivél, leio. Acompanho os alunos em suas aulas de
leitura, lendo"; "Leio, mas nao frequentémente; afinal sdo quarenta aulas semanais que
ministro". Além disso as condigdes econdmicas nio permitem que mantenham assinaturas de
revistas, jornais e a compra constante de livros: "Recebo a revista "Isto é", este ano nio tive

condigdes de assinar outras"; "J4 tive assinaturas de varias revistas. No momento ndo assino
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nenhuma..." Mas, afirmam que, de uma maneira ou de outra, procuram estar informadas,
atualizadas.

Consideramqs que a possibilidade de uma formagéo continua e mais segura do professor
de_pende tanto de conciigées sociais e econémicas como das condigdes especificas de cada escola,
incluindo aqui as opértunidades de contato com colegas da drea e o grau de envolvimento, dg
compromisso politico da diregdo, das Secretarias Municipais, das Inépetorias Estaduais de
Ensino, dos Nicleos Regionais de Educagio para a tdo pretendida’ melhorié da qualidade do
ensino. Isto visto. num 'plano mais imediato e em relagdo as pessoas, aos 6rgdos que mais
préximos estdo do professor.

Dentro dessev ponto de vista, como a realidade de cada estabelecimento, das condigdes
de vida pessoal e de trabalho dos professores sdo diferentes, isto vai influenciar no érau de
independéncia e seguranga de cada um na condugéo da sua prética pedagégica junto aos alunos
bem como na qualidade dessas atividades, supondo que estes professorés estejam preten&endg_
atuar com concepgdes de ensino, de conhecimento, de aluno, diferentes das tradicionais.

A professora da EC1 (Cascavel) trabalha hé 16 anos e, em 1989, atuavavZO horas na
‘supervisdo pedagégica da escola (quer dizer, fazia de tudo um pouco) e eqtava éom i5 horas-
aula na disciplina de Lingua fortuguesa. Fez o curso de atualizagdo em Lingua Portuguesa em
1984 dentro do Projeto "O texto na sala debaula", em que se discutiu a proposta de ensino de
lingua afinada com as concepgées apontadas e descritas em 1.4. Participou de vérios outros
encontros e seminarios realizados entre 1985 e 1986. Teve, ainda, condigdes de fazer o Curso de -
Especializagio em Metodologia e Pritica de Ensino de Lingua Portuguesa ofertadb pela
Faculdade de Cascavel, entre 1987 e 1988,

Mas, nas instituigdes que deveriam acompanhar e incentivﬁr o trabalho cotidiano do
professor, nio viu (nfo vé) nenhuma iniciativa. "Eu néo vejo nenhuma atuagédo por parte do
Nicleo. Néo vi nenhuma reunido, nenhum encontro que fizessem que houvesse uma preocupagﬁo |
a nivel regional, a nivel de Cascavel, principalmente. Sé hd reunides de tltima hora quaﬁdo é
para reestrutgrar alguma coisa, ou que j4 estd pronta paa reestruturar. Niss.o tudo, a’ éente nio

tem oportunidade de contribuir. O que se tem feito é a nivel de escola mesmo e nem assim...As
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coisas sdo dificultadas porque néo hé,'e deveria haver, um'coord‘enador por drea...Isso seria
fundame;mtal dentro da escola: que houvesse uma coordenagio." |

.A professora diz que fazem, por iniciativa prépria, reunido por drea na escola, numa
.' tentativa de discutir os problemas e caminhar o mais possivel juntos, com uma concepcdo de

linguagem que ilumine .os trabalhos a serem realizadés com os alunos. Encontros com cblegas
de outras escolas nunca foram realizados, para partilharem dificul}dade_s,»dﬁvidas, 8UCessos,
enfim, conhecimentos para, juntos, avangarem. |

Numa de minhas visitas ao Nacleo de Cascavel (1989), um>dos integrani:es do setor
pedagéglco disse qu.e h4 trés anos 0 mesmo nio contava com um coordenador na drea de Lingua»
Portuguesa. Vérios professores haviam sido convidados. Ninguém aceitara, péis a chefe do
Nucleo ndo cedia tempo para estudos (havia (h4) muitas questdes burocraticas ifnportante’s a

» s.erem‘ feitas).

A professora da ED1 (Juvinépolis), com doze anos de magistério, ministrava em 1989
as disciplinas de.Educag;éo Artistica, Inglés e Lingua Portuguesa, com uma carga semanal de
32 horas-aula. Ela também teve contato com uma nova proposta de ensino de lingua no curso
realizado em 1984. Até 1987, participou de virios outros encontros e semindrios sobre. educagao,
lingua e literatura..

Era () a }'mica professora de Lingua Portuguesa na escola (em 1989, as séries de 5% a
8% eram de responsabilidade do municipio (Cascavel), em 1990 passaram para o Estado) ndo
tendo, assim, com qﬁem dividir suas davidas, trocar idéias. Disse-me qué nio se sentia
completamente sozinha porque contava com o apoio da diretora e da supervisora da escola com
as quais se unia para poder encaminhar seus planos e solucionar problemas mais urgentes como
compra de materiais, livros, mimeografar textos, ete.

A grande maioria da clientela dessa escola é constituida por béias-frias (criancas) ou
filhos de béias-frias, como jé registramos. Dentre as entrevistadas esta professora é.a, que
encontra condigoes mais cﬁficeis de trabalho. Seja pela estrutura da escola, seja pela falta de
material de toda ordem, distdncia de ci(iades maiores e, principalmente, pelo grande niimero de

criangas de familias "paupérrimas” que freqiientam a escola.
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Segundo a professofa, até 1988 eram realizados encontros com outros professores da
drea, em Cascavel. Mas houve eleigdo; mudou o prefeito; mudou o Secfetério_Municipal da
Educagio; alguns elementos da drea peda’gégica safram e... acabaram-se os encéntros para
estudo, as discussées para encaminhamento dos trabalhos em Lingua Portuguesa, etc. ;'Ninguém
aparece na escola.‘ Ja houve apoio, agora néo ha ma'is contato."

Em conversa com a coordenadora geral da Secrétaria Municipal de Educagdo, esta
revelou-me que 1.989 havia sido um ano de reestruturagao na Secretz;.ria e contato com o novo
prefeito, mas que os trabalhos seriam dinamizados a partir de 1990.

A professora da EC2 (Medianeira) em 1989 contava com dez anos de profissao e
ministrava semanalmente 40 horas-aula de Lingua Portuguesa.

Fez o curso de atualizagio em 1984, mas disse que j& havia tido contato com a proposta
apresentada quando fi’zel.'a o curso de Letras no Rio Grande do Sul. Participou de cinco outros
encontros e Semindrios, com a mesma abordagem e concepgdo de ensihp de 1ingua: dois em
Medianeira, um em Casca\(el e dois realizados pelo CETEPAR em Curitiba.

Os professores de Lingua Portuguesa da escola se encontram fregiientemente, "apesar
de terem tirado as horas para a coordénaqéo. O Estado disse que nio podia pagar". A Inspetoria
organiza, ai.ndé, encontros mensais a que chamam Grupos de Estudos, com todos os professores
estadugis e municipais de Lingué Portuguesa, com projeto aprovado pelo Nicleo Regional (Foz
do_Iguagu)..Realizado a cada més' num dia da semana, os profeséores sdo dispensados deixando
atividades para os alunos.

 Isso acontecé depois dé nova proposta, disse a coordenadora da equipe de ensino da
Inspetoria, e enfatiza: "E feito convite, no convocagio. Vem quem esté interessado". E continua:
"Eu coordeno todas as dreas e nessa os professores dificilmente faltam. Quem dirige os trabalhos
sdo os préprios professores. O meu trabalho é estar ao lado deles, prestigiar, colaborar, estudar
com eles para ;lprender junto, estimular., Essa drea é a que os professores mais participam".

A coordenadora conclui: "No inicio foi uma luta, foi dificil conseguir esses encontros.
Convencer o Nicleo e os diretores da necessidade dessas reuniées, que m’io.é perder tempo,

mesmo que o aluno fique em casa. Nés insistimos e eles viram que nés estdvamos fazendo
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mesmo e c;)m sﬁcesso, entdo, nos apoiaram”.

A professora da ED2 (Jardinépolis), hé sete anos atuando no magistério, em 1989
contava com 20 horas-aula de Lingua Portuguesa e trabalhava tambéxim mais 20 horas com uma
turﬁla de 1° a 4% série. Tomou contato com uma nova proposta de ensino em encontros
programtlldos pela Inspetoria Estadual e Secretaria Municipal, ndo tendo participado, portanto,
do curso de atualizagdo de 1984, nem de outros coordenados pela UNICAMP. Foram os virios
encontros com colegas que fizeram o(é) curso(s), que buscavam prati(_:al'r a proposta e aprofunda-
la através de estudos, e a leitura de "O texto na sala de aula” que levaram a professora a
procurar alterar sua pratica de ensino.

Apesar de haver mais um pfofessor de portugués na escola, a mesma diz sentir-se
sozinha no seu trabalho porque néo ha reuniées para discussio, para trocar idéias. Somente se
encontra com os colegas na reurﬁﬁc; mensal que se realiza em Medianeira, quando entdo
estudam textos, trocam informagdes e experiéncias. .

E sua opinido que tanto a Secretaria Municipal quanto a Inspetoria Estadual "estdo
caminhando juntos. Estdo tentando pelo menos".

Pelo que vimos, no Municipio de Medianéira, ao contririo do que acontece em Cascavel,
os 6rgdos educacionais mais préximos aos professores procufam facilitar, dar condigGes para o
crescimento desses profissionais.

| A professora da EC3 (Palotina) lecionava Lingua Portuguesa, Inglés e Educagdo
Artistica em 36 horas-aula por semana. Em 1989, completara 11 anos na proﬁsséb. Tal como
a professora anterior, nio participou de nenhum dos cursos, encontros,»seminérios, coordenados
pelos professores da UNICAMP. O seu contato com a proppsta se deu nos vdrios encontros de
Lingua Portuguesa com professores qﬁe procuravam aplica-la e difundi-la e também pela leitura
do livro "O texto na sala de aula".

A professora diz ndo se sentir desamparada no seu trabalho. Ha sempre contatos eﬁtre

" o8 colegés, buscando juntos encaminhar as atividades e para isso contam, ainda, com um dia
de estﬁdo mensal na escola. "E quando tem um curso, um congresso, hd um inceni;ivo muito.

grande para todo mundo ir. Quem vai se responsabiliza por trazer o material para quem néo
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foi". (Eﬁm 1989, a prefeitura cedeu um dnibus para que os érofessores participassem do COLE,
. Congresso de Leitura, em Campinas).

As equipes de ensino da Secretaria Municipal e da Inspetoria Estadual (Nicleo de
Toledo) tém buscado trabalhar juntas; "E estdo sempre procurando cursos para nés."

Na Inspetoria, uma das integrantes da equipe pedagégica disse que até o ano de 1988
os professores do municipio tinham uma reunido mensal, mas que em 1989, tais encontros estao
sendo feitos nas préprias escolas. Uma das dificuldades apontadas; segundo essa professora,
bara avangar nos estudos e discussées de uma nova proposta em Lingua Portuguesa, é que
muitos dos que se encoritravam em sala de aula desde 1985, quando iniciaram um trabalho
diferenciado, estao hoje em oﬁtraé fungbes e os que entram (iesconhecem a proposta. E isso
dificulta e retarda o avango pela necessidade de sempre se ter que retomar as concepgdes bésicas
subjacentes a um novo i)rojeto de ensino.

Dizem que o Nicleo Regional de Toledo sempre deu apoio para o idesenvolvimento dos
trabalhos.

A professora da ED3 (Vila Marip4), em 1989, atuava em Lingua Portuguesa com 40
horas e estava ha 20 anos na profissao. :

Seu primeiro contato com novas concepg¢des de ensino de lingua se deu em 1984. Nos
anos subseqiientes participou de um semindrio de Lingua Portuguesa em Casc_avel e de varios
encontros com professores da 4rea.

Qpanto ao contato com outros colegas, a professora confirma o que foi dito anteriormente
pela integrante da equipe da Inspetoria de Palotina (pértence_m ao mesmo Nucleo). Até o ano
passado se encontravam mensalmente todos os profes_sores do municipio,_ mas neste aﬁo (1989)
nio havia sido realizado nenhum encontro. A nivel de escola, até pouco tempo os professores se
reuniam a cada semana uma vez, mas, agora, todos trabalham 40 horas-aula semanais e nio
tém tido oportunidade para esses encontros sistematicos. Apesar de tudo, quando sentem
necessidade, reinem-se para discutir. E se nio h4 outra hora, é na hora do recreio, coloca a
professora. "O que voéé estd fazendo?"; "Vocé tem aquele texto?"; "Como é que vocé fez?"; "O que

que vocé produziu em cima desse texto aqui?”. "E assim a gente troca idéias, constantemente.”
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Ainda mais uma vez, para salientar a necessidade que o professor sente de constante
_interagdo, de partilhar com outros colegas o seu cotidiano escolar registramos ‘outra colocagfio
da professora: "E nés percebémos que nés temosvtanta coisa pra falar que... Esses dias nés nos
reunimos ali pra dividir... era divisdo de contelidos de 2° grau, que veio de cima, pra nés
dividirmos. Vocé sabe que a gente quase nio conseguia fazer aquilo 14? Porque a cada vez, cada
pouco ent‘:ra\"ra uma coisa. Eu acabei dizendo: "Olha gente, vocés‘estéo percebendo como a gente
precisa se reunir pra discutir? Como tem coisinhas que a gente tem qﬁe conversar?" - Entéo isso
a gente tem feito, na medida do possivel, se reunir para debater aquelas ... aqueles problemas".
As professoras dessa escola trabalham muito unidas,

E quanto a participag¢do da Inspetoria e do Nicleo Regional, é opinido da professora, tal
como a da anterior, que os éeus integrantes tém se empenhado muito, tém se preocupado com
a questdo do ensino. "Eu acho que nos ddo uma for¢a muito grancie".

| Quando, anteriormente, afirmamos que o grau de liberdade dos professores na condugéo
do seu ato pedagégico é determinado pelas diferentes situagGes de vida pessoal e de trabalho,
estdvamos nos referindo a liberdade concreta, entendendo o homem como um ser situado, como
-um ser de relagao, cuja liberdade deve ser conquistada através da superagdo de muitos obsta-
culos.

Como um ser de relagéo, "os homens nio estio simplesmente uns ao lado dos outros, mas
sdo feitos uns pelos outros™® numa rela¢io de engendramento, nio de contigiiidade. Dai a
necessidade que o proféssor sente de estar em contato constante‘ com os colegas para discussées,
troca de idéias, estudos, o que levaria mais facilmente ao conhécimento de si, dos seus alunos,

- enfim da realidade do seu cotidiano para poder transcender-se, superar-se a si mesmo na busca
da alteragdo de um real que lhe foi dado e nao escolhido. Mas, o ritmo de trabalho exaustivo a
que é submetido, a falta de integragéo entfe as dreas, etc., diminui, quando ndo elimina, toﬂa
oportunidade de interagdo, obrigando-o, mﬁitas vezes, & um trabalho alienado, repefitivo,

mecanico que o despersonaliza, subtraindo-lhe a liberdade de escolha na condugao dos seus atos.

10 ARANHA, M. L. de A;; MARTINS, M. H. P. - Filosofando: introdugdo a Filosofia. Sio Paulo, Moderna, 1986,-
p-321.
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"O homem se humapiza pelﬁtrabglho, e esta agdo é social"!l.

De‘sse :mod'o, sem descartar as vérias outras interferéncias contidés no micro e no
macrocosmo do cotidiano do proféssor.’ o envolvimento, a participagﬁd, o compromisso politico
das entidades institucionais mais préximas a ele, contribuem de maneira decisiva como elemento
facilita_dbr, dificultador, ou inibidqr da/ﬁara a formaqﬁo permanente dos professores e, por

" conseguinte, dos alunos.

2.2.3. Da fala das professoras

Paraa descri_ééo e andlise do que vali se colocar aqui, vou relembrar que os dados foram
coletados através de "conversas" com os professores e de observagio de aulas.

Cinco das seis professoras ja haviam tido contato comigo através de cursos ou encontros
de Lingua Portuguesa. Uma delas me conheceu somente na semana em que fui assistir as suas
aulas. Embora eu tivesse, através de contatos telefénicos, dito a todas o que pretendia e que
queria "apehas conversar" sobre as suas priticas pedagégicas, sobre como elas as desenvolviam,
etc., percebi, na oportunidade desses encontros - que subentendérh um diélo‘go. simétrico - que
o processo, em alguns momentoé, tendeu para uma assimetria'?. Apesar de estarmos de acofdo
quanto ao tema a ser abordado, eu.é que tinha mais claramente definidos os objetivos pafa essa
conversa.

Citando Goffman (1967), Marcuschi®® diz que 6 primeiro "observou que todo individuo
tem uma auto-imagem piblica (face) que goétaria de preservare ve'r preservéda". Os professores
sabiam qué estévam dialogando com uma pessoa que estava fazendo uma dissertagio para
"adquirir” o titulo de mestre, supostamente, entéo, com mais conhecimentos dentro do assunto
que iriam discutir.‘ Além disso, estamos vivendo um momento dentro do ensino de lfngua em que.

se debatem nogées de texto/ndo-texto; redagdo/produgdo de texto; gramitica/andlise lingiiistica;

1 ibid.
12 MARCUSCH], L. A. Andlise da Conversagéo. Sio Paulo, Atica, 1986,p.16.

1 . Marcadores conversacionais do portugués brasileiro: formas, posigées, fungées. In: CASTILHO, A. T.

(org.). Portugués culto falado no Braqil. Campinas, Ed. da UNICAMP, 1989,p.284.



47
individualismo[interacioniamo; leitura mecénica/leitura ativa; etc. Sem falar das criticas feitas
ao livro didatico (e por extensdo a quem os adota). E, numa interagdo verbal, as pessoas se
expbem, se dio a conhet_:.er‘através da linguagem que utilizam, mostram com quais visGes de
mundo estdo atuanﬂo. OBservei que as professoras ficaram muito atentas ao que expunham,
parecendo querer corresponder s minhas expectativas, em alguns momentos, o que talvez nio
me levasse ﬁ considera-las "tradicionais” (termo pejorativo, hoje, no ensino), desatualizadas, ou
pior, incompetentes.

Houve, nesse meu contato, dois casos que me chamaram a atengao. Uma professora
(EC1), na conversa, procurou usar expressdes e conceitos que mostrassem é sua atualizagdo e.
conhecimento dentro da area do ensino de lingua: "... entdao se desenvolve aquela teoria, né?
Primeiro a tese, a antitese que seria como é que fica? Como é que é a nossa sociedade? E depois
entdo a sintese, que é a produgéio do aluno, né?" (falévamos sobre leitura; debates e produg‘éo
de texto); "... porque tem as duas gramaéticas: aquela que é o conjunto de regras que serve para .
ditar o bom uso da lingua e a outra que seria essa que é0 conjur;té de regras que estuda o
funcionamento dg uma determinada variedade". (Faldvamos de como a mesma trabalhava
gramética com os alunos); "... seria mais importante o qué. para o aluno? Estudar os congeitos,
aqueles velhos conceitos de gramadtica, de lingua, ou estudar no momento em que eles falam, as

"

relagoes que se constituem entre sujeitos, né?"; "... quer dizer, é um processo de interagéb el
(E a tdnica que havia feito recentemente um curso de especializagdo em Lingua Portuguesa).

Em outro caso, a assimetria do didlogo ficou bem evidente. A professora (ED2) respondia
monossilabicamente: "ha, ha"; "sim"; "ndo"; "é"; 0 que me fazia retomar varias vezes o assunto
para ver se ela retinha por mais tempo seu turno, possibilitando uma progresséao do didlogo.
Enfim, mais do que com as outras, easa foi uma entrevista e ndo uma conversa. Além de iniciar
o "didlogo”, s6 eu perguntei, orientei, dirigi e conclui a "interagao". Em alguns assuntos ela nio
se expds, desviava o rumo das questdes, nio concluia suas colocagbes, com muitas divagagées
e reticéncias. Controlou-se (foi controlada?) para nio sair das "verdades" desse momento

histérico de ensino de Lingua Portuguesa; para, através de sua fala, ndo se "trair" e revelar que

nio dominava o discurso da sociedade a que pertence. Além do mais, ela faz parte de um grupo
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de professores (Inspetoria de Medianeira) que sistematicamente sé encontram para estudos,

troca de exp.eriéncias.. A professora,.na verdade, falou sobre o que e como realiza suas atividades
com os alunos, ndo procurou omitir as condigbes de seu trabalho. No primeiro contato (por
telefone) j4 me avisou: "Olha, eu nio estou "totalmente" na proposta, t4? Eu nao sei se sirvo
para sua pesquisa”. Com isso procurava arrefecer as minhas expectativas quﬁnto 80 seu
trabalho. Foi a que mais timidez e inseguranga demonstrou com A minha presenca. Inseguranga
manifestada muitas vezes até: "Eu nio estou muito segura em algumas atividades. .A rees-
truturagio do texto do aluno, principalmente, eu nio consigo fazér". E de todas as professoras -
foi a que menoé participou de cursos, seminérios (nenhum) tendo seus estudos se limifado aos
encontros com os professores de sua rggiéo, a0s quais nem sempre pdde ir, seguhdo seu
depoimento. Pelo que observei é a que domina uma variedade de linéuagem (e de cultura) mais
proxima da dos seué alunos.

C§m as_demais a conversa se aproximou mais de um didlogo.

Enfim, se todas em alguns assuntos se mostraram mais reticentes (especialmente nas
questées que envolviam gramadtica, andlise lingiiistica), no balango geral, percebi ter havido boa
receptividade e disposi¢do para falar dos seus (e dos alunos) sucessos e fracassos, das suas
(nossas) angustias, das suas (nossas) dividas, aproveitando déése momento de interagéo, tdo

poucas vezes possivel, até mesmo para um desabafo.

2.2.3.1. O que dizem sobre sua experiéncia de ensino

" Antes de tex;em tido contato com uma nova proposta, as professoras adotavam o livro
didatico e seguiam-no a risca tal como descrito no primeiro capitulo, segdo 1.3. Somente a pro-
fessora da EC2 disse que desde quando comegou a dar ahlas, mesmo adotando-o, ja brocurava
fugir do seu esquema porqué se formara em [jui-RS e tivera acesso a outras abordagens para
o ensino. |

A primeira conseqiiéncia advinda do conhecimento de novas concepgdes de lingua, '

linguagem, gramatica e das criticas ao livro didético foi a imediata nio a&oc}éo deste livro por

algumas'ldelas (ED1, ED3) ou o seu abandono paulatino, com uma utiliza¢gdo mais critica e
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limitada as neceesidﬁdes de alunos e professores. Mas, isso nio foi (nao é) facil. Nao trabalhar
a gramdtica como estavam acbstumadas e ndo contar com a presenga constante do livro diddtico
em sala foi 0 que mais amedrontou e trouxe inseguranga ao professor.

- (EC1) "Continuei com o livro didético por trés anos, ao mesmo tempo trazendo textos
da realidade, pois via que ele tinha conceitos absolutos, tinicos e idealizados. Fui tirando a0s
poucos o conségui abandonar desde o ano passado (1988). (...) Eu nao peguei essa proposta cono
um pacote pfonto. Entéo, eu fui assim fazendo as coisas do modo coinc; eu achava que deveria
ser feito. Mas me faltavé. aquele embasamento prd seguir mais firme ... (...) E tinha uns colegas
que criticavam e diziam que néo; que néo, mas o negécio foi andando. Depoxs de maié estudos
e com esse curso de especializagdo que a gente fez, af eu tive um embasamento mais ... Dai eu
acho que me firmei mesmo, af eu comegei a ver a coisa mais clara, né? Daf eu comécei a ler mais
e, é légico, é certeza que iéso é o certo". (Essa professora é a Gnica qlie, realmente, ndo utiliza
o livro diddtico, nem como apoid).

(ED1) "... tivé muitas dificuldades para mimeografar os texﬁos pois a escola era e é
muito. sem recursos. Tambéin tive dificuldades com colegas de 12 a 42 séries que nao c_onhéciam
a proposté e as novas concepgdes. (...) No prinieiro ano (1985), sein o livro didatico, nédo dei
gramética nenhu@a isolada. A partir do segundo ano, explicava a gramatica esqueniatizada no
quadro, depois procurava fazer a aplicagdo em frases tiradas dos textos dos alunos. (...) S6 que
eu sofri horrores, quase morﬁ' maluca, de tentar fazer isgo, sabe? Conseglii, eu tenho até caderno
14 em casa em que tenho as avaliagoes todas escritas baseadas nos textos deles". (Em 1988, essa
professora voltou a adotar o livro diddtico (Reflexdo e Agdo) como material de apoio, aevido a
extrema precariedade de suas (e dos alunos) condigdes de trabalho).

(EC2) "Eu nao entrei de cara na proposta, fui com qalma, né, ainda a ensinar gramdética
no sistema tradicional, com a (;erminologia e a cobrancga das respostas exatas. Mas‘: desde que
eu comecei a dar aula, eu seinpre fui meio contra o livro diddtico, porque ele delimita as
respostas,.delimita o espago, tudo. Entdo d4 a impressao assim: "Néo, vocé tem que responder
86 até ai, vocé nio vai adiante", que nido dd margem pra vocé discutir, né? Quando eu néo podia

tirar (o Livro Diddtico) que os alunos tinham, nés faziamos discussdes ... e eu fugia ... a minha



50

interpretagdo, a minha analise do texto ... era diferente do que‘ estava no livro. Utilizava o livro
de uma forma critica".

(ED2) "Eu mudei parcialmente meu xﬁodo dé dar aula. Eu ainda estou muito insegura
neste projeto por falta de conhecimentos meus. Néo estou trabalhando os textos dos alﬁnos, néao
fago reesfruturagﬁo por falta de seguranga minha. Medo talvez de chegar na sala de aula e 6
aluno cobrar alghma coisa e eu ndo saber como sair dessa, né?"

(EC3) "No inicio foi dificil pré mim e pros alunos abandonar o ensino da gramatica da
forma tradicional, nao seguir o livro diddtico. Para os alunos foi dificil habituar a ler. Néo
tinham esse hdbito. Eu comecei na 7% nio mudando de uma vez., com muita dificuldade. Como
todos os professores falavam: a gente ndo vai mudar da dgua pro vinho, nés vamos mudar aos
poucos, pra ver‘ se dd um resultado melhof do que esse que tem".

(ED3) "Antes de conhecer a proposta eu seguia o livro diditico e via que os resultados
dos alunos nio eram bons. Quando fiz o curso senti um susto muito grande no primeiro dia, mas

‘a0 final as coisas ja tinham se clareado um pouco. Eu queria mudar, mas nao sabia como e a
partir desge curso comecei a me soltar um pouéo, a nio ficar tdo presa ao livro diddtico, as
graméticas. A partir de 85 tirei o livro diddtico e comecei a trébalhar aquilo que o aluno
precisava. De acordo com os problemas detectados ia procurando resolvé-los".

Como p‘i'ofossora, também vivi esse momento e sei que 86 um curso de cinco dias ou o
conhecimento de uma proposta néo seria a causa suficiente para muitos tentarem, desejarem
mudar. A insatisfagdo com nosso trabalho j& se encontrava latente em nés e concretizada
através dos maus resultados dos alunos no dominio da linguagem. A realizagio do curso (dos.
cursos, dos encontros, na verdade) chegou no momento em que muitos ansiavam pela busca de
novos caminhos e a apresentagio de uma proposta, precedida pelas discussées do presente, da
realidade do ensino e set;s resultados, levantou-nos o véu do passado abrindo a possibilidade de
elaboragio de um projeto de agdo, num movimento para o futuro. A proposta provocou no
professor a consciéncia ativa de que pociia trilhar outros caminhos que nio aqueles jia abertos
e repisados. Caminhos que ele mesmo teria que abrir. E isso "é dificil", "d4 medo",

"inseguranc¢a”, pelo que vimos nos depoimentos. Libertar-se do velho, daquilo a qile ja estdvamos
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habituados comodamente, contando com as reépostas prontas do livro didético,' e buscar
construir o novo é angustiante, ndo temos o controle antecipado do que vira. Dizem Aranha e
Martins: "A angistia retira o homem do cotidiano e o reconduz ao encontro lc.ie si mesmo" e
"surge da tensdo ent.re o que 0 homem é é aquilo que vira a ser, como ‘dono do seu préprio

- destino"™.

Houve a dessacralizagdo, a desmistificagdo da grathética e do livro didético e esses
professores viram-se, de repente, em sala de aula, como condutores do seu préprio fazer
pedagdgico e sentiram-se, inicialmente, "confusos”, "assustados", “espantados”, énﬁm, em crise.

0 que é natural, pois a liberdade, voltamos a frisar, nio é algo que se conquista sem dificulda-.
des; masbé uma tarefa, muitas vezes dolorosa, que se consegue através das experiéncias vividas._

Perguntei aos professores como eles viam o seu trabalho antefior comparado com o de
hoje e obtive essas respo_stas: |

(EC1) "Agora se vé-que a gente nio cansa, nio enjoa da cara dos balunos, e me parece,
tenho a impresséé de que os alunos também ndo enjoam da cara da gente. Porque era mais
cansativo. Pensando bem, era melhor, era mais fdcil, eu digo no sentido de se fazer a mesma -
coisa, mesma cbisg né? Entéo, vocé chegava ld era mais fécil pra vocé, estava tudo ‘pronto, mas
era mais cansativo. Agora, é mais cansativo de um lado, é mais trabalhoso, mas nao é tdo chato.
Antes era muito chato ser professora de portugués, agora nio € tdo chato, nao.

(ED1) "(...) O aluno tem muito mais coragem para falar tamBém. Porque eu ... agora que
eu estou me soltando um pouquinho mais, mas naquela época eu tinha medo de falar. Num
grande grupo, eu sempre era uma das Gltimas a falar, eu tinha muito feceio de falar besteira.
Aplicando a proposta eu comecei a me soltar. Isso foi muito importante. A proposta nesse ponto
me ajudou bastante e percebo que tem aluno ali que a cabecinha ja se abriu, estd se abrindo aos
poucos. Eu percebo isso. (...) Apesar de todas as frustragies com alguns resuliados, parece que
depois que comecei com a proposta, estou mais satisfeita. Os alunos gdstain de mim, parece que

gostam de como eu trabalho. Dizem que gostavam mais quando eu trabalhava sem o livro did4-

tico". (Essa professora trabalhou trés anos sem o livro diddtico e hd dois anos adotou-o

" Op.cit.,p.324-325.
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novamente devido as péssimas coﬁdiééés de trabalho suas e dos alunos, na maioria béigas-frias
ou filhos de béias-bfrias,‘como jé vimos).

(EC2) "Em 1979 eu ji praticava, né, tentava desenvolver a proposta em sala de aula e
a gramitica era dada pamlelé, conforme o sistema tradiciogal. (...) Hoje, eu me ape_rfei_goei mais
e os alunos que vieram tfansferidos de outras escolas, que ndo foram meus, que vém de fora,
principalmente, desconheciam essa pritica d_e Lingua Portuguesa e dizem, ao menos falam né,
que assim é melhor, qhe aprendem mais, que assim entendem melhor, que assim eles véem mais
objetivo e; ciue assim eles gostam de escrever”.

(ED2) "Do pouco que eu mudei, estou mais satisfeita agora. O livro diddtico era mais...
vocé tinha aquilo 14, vocé chegava a nem preparar aula, né? Chegava ld na sa:la, entdo, termingi
aqui, dobrei a pdgina aqui, na préxima aula venho abro aqui, b4, b4, b4, bé. Lia aqﬁilo ié e
pronto, né? Muitas vezes o aluno perguntava alguma coisa, eu nao sabia dizer por qué. Eu ndo .
tinha visto que er;l isso aqui. Porque agora a gente tem que procurar e tem que preparar para
chegar na sala.

(EC3) "Agora nem se compara, ichi Maria. A tradicional dava menos frabalho, légico,
porque agora eu estou analisando o aluno todo dia, toda aula. Antes el;l analisava, eu queria
sai)er se ele respondeﬁ correto a minha prova. Gragas a Deus foi po.r pouco teinpq. Tinha o livro
didatico que eu corrigia na sala. Naguele tempo a minha cabega era outra. Meu Deus do céu,
como eu amadureci com esse método, né?"

(ED3) "Uma vez eu estava satisfeité com o que eu fazia. Porque‘ eﬁ estou lecionando ha
vinte anos. Mas se eu fosse fazer hoje o que eu fazia hd dez anos, eu ia me sentir nula. Essa
maneira de ensinar d4 mais trabalho. Essa aqui exige mais, vocé tem que penetrar no aluno.
Vocé fica conhecendo muito mais o aluno. O aluno é gente agora e anieq néo. Era diférente, né?"

A fala dos professores nos revela que é muito ficil repetir, reproduzir o que os outros ja
pensaram por nés: “... chegava e nem preparar aula, né?"; "... era mais facil, eu digo no sentido
de se fazer a mesma coisa, a mesma coisa, né? (...) estava tude pronto...". Ao mesino tempo todas
se referem ao trabalho que d4 fugir do esquema antigo, mas dizem se sentir muito mais

satisfeitas agora "apesar de todas as frustragoes com alguns resultados". Mas quando se tem



53
vontade,_ qﬁando “se quer mudar, temos que admitir "que o cohhecimeﬁfo de si e das
circur.ls'téncias' néo se faz sem tentativas e fracassos inevitéveis".”, |

Livres de algumas das amarras (crenga fiel nas gramiticas pedagégicas, adogao rigida
do livfo diddtico) que cerceiam um trabalho mais produtivo em Lingua Portuguesa, as
professoras passaram também a ter uma 'outra postura junto aos alunos, num trabalho mais
interativo, participativo, mais humano: "Vocé fica conhecendo muito mais o aluno, o aluﬁo é
gente agora e antes nio"; "... agora eu estou analisando o aluno todo dia, toda aula"; "... que
assim é melhor, que aprende mais () que assim eles véem mais objetivo e que assim eles
gostam de escrever”. H4 menos autoritarismo e mais descontragéo: "(...) o aluno tem muito mais
coragem pai'a falar também. (...) Aplicando a proposta eu (também) comecei a me soltar". Surge
ainda a possibilidade da superagdo da dicotomia prazer/trabalho através da capacidade de
professores e alunos criarem atividades variadas que interessem a todos: "Agora se vé que a

_gente nido cansa, nio enjoa da cara dos alunos, e me parece, tenho a impressao de que os alunos
também néo enjoam da cara da gente. (...) Antes era muito chaﬁo ser professora de Portugués,
agora nio é tdo chato, ndo". |

A necessidade de ter que preparar aulas, de ter qué criar as atividades, faz com que o
professor seja um ser atuante, tirando-o da passividade, o que provoca também a sua transfor-
magao como'ser-db-mundo. Dai as colocagdes: "Naquele tempo a minha cabega era outra. Meu
Deus dq céu, como eu amadureci com esse método, né?"; "Uma vez eu estava satisfeita com o que
eu fazia. Mas se eu fosse fazer hoje o que eu fazia hd dez anos, eu ia me sentir nula"; "... porque
eu ... agora que eu estou me soltando um pouquinho mais, mas naquela época., eu tinha medo
de falér. Num g'rande grupo, eu era uma das ultimas a falar, eﬁ tinh§ muito receio de falar
besteira. Aplicando a proposta éu comecei a me soltar"; "Hoje, eu me aperfeigoei mais...".

Enfim, a descoberta de que se pode fazer alguma coisa no espago limitado da escola,
apesaf de condigGes tdo adversas, e a visao de alguns resvultados positivos, mesmo que ainda néo

os ideais, faz com que esses professores tentem, procurem alterar o seu fazer pedagégico vendo

a si e a seus alunos "como gente".

18 Idem, p.319.
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O sonho pode se concretizar no trabalho do homem como ser consciente e pratico'.

2.2.3.2. Sobre sua prética.contemporﬁnea

‘ Das seis professoras somente uma (ED1) admitiu a adogdo do livro diddtico em sala.
Outra (EC1) realmente nio o utiliza nem como material de apoio, co.nforme depoimento dos
préprios alunos. As demais, apesar de ndo terem sua presenga constante em sala, utilizam-no
"de vez ex;l quando”, principalmente para leitura e interpretagao, segu.{ndo também a fala de seus
alunos.

O que se constatou é que todos tém o texto como unidade bésica para o desenvolvimento
das suas atividades, tanto os produzidos fora da sala como os produzidos pelos valubnos, orais e
escritos.

De modo geral, as atividades sdo assim conduzidas: parte-se da leitura de um texto
(escolhido pelos alunos efou pela professora), para fazer interpretagées orais e/ou escritas;
seguem-se os debates em que os aiunos se posicionam quanto ao assunto abordado para, em
seguida, proceder-sé a produgdo escrita, tendo como tema o que foi discutido. Cinco das
professoras dizem que, recolhidos os textos produzidos, procuram detectar os problemas de
linguagem que surgem para fazer a andlise liﬁgﬁistica e dar a gramdtica concentradas nas
dificuldades percebidas. E dedicada uma hora-aula semanal para a leitura de literatura.

Para todas, o objetivo do ensino de Lingua Portuguesa é possibilitar ao aluno o dominio
- da lingua culta.

A qualidade e a variedade no encaminhamento das atividades bem como o grau de
integragéo entre as virias priticas ndo se encontram no mesmo nivel entre as professoras.
Concepgdes contraditérias de lihguagem, de grainética, de lingua, ainda se fazem presentes,
.orientando esta ou aquela atividade.

Isso confirma que, mesmo tendo-se vontade, a superagdo do velho, enraizado em nés,
para a consolidagdo do novo é muito dificil. Também, como ja dissemos, a histéria de cada

professor, as diferentes condigdes de trabalho e de vida sio fatores determinantes para o maior

16 Idem,p.317.
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ou menor aceleramento na superagéo dos obstédculos,

a) O trabalho com o texto curto

Os textos trazidos para as salas (8% séries, nesse caso) sio extraidos de livros diddticos,
revistas, jornais, trechoé de romances, poesias, etc., mimeografados oti passados no q.uadro,
ditados as vezes. Contém assuntos atuais, polémicos "com temas sociais que provoquem bastante
_ critica, que déem discussdo" (EC2). Os temas sio diversos: problema da fome, desemprego, falta
de moradia, aborto, drogas, etc. Em 1989, época da eleigao présidengial, o assunto ’politica’ foi
abordado exaustivamente em todas as seis 8% séries. Textos de humor também séo lidos: "Eu
,goéto ;huito de trazer textos c6mico_s porque eles se prendem muito, eles gostam" (EC2). A .
professora da ED2 foia ﬁnica que abertamente se referiu a trazer textos com cofxteﬁdo moralista

para a sala: "

... textos que tragam algum fundo moral para eles ... de vez em quandb, né,
precisa na sala de aula".

O objetivo da leitura desses textos é fazer com que os‘ alﬁnos tenhani acesso a
informagées variadas, ampliando o conhecimento da realidade. E que através dos debates e
‘discussées que se seguem, eles tomem uma posigéo critica em relagio ao assunto, possibilitando,
pela interagdo, o aumento do sistema referencial de todos. De posse das diferentes posiqSes, o
aluno, como objetivo final, escrevers o seu texto. "A aula de leitura ests relacionada & escrita,
a exposigéo da idéia devles" (ED3).

| A profeésora da EC1 resume bem o objetivo da leitura do texto curto: "... entao, eu trago -
‘esse texto com o objetivo de uma critica social, mas nio para por ai. Veio, criticou e dai? Entdo,
o texto, nésse caso, serve como pretexto para um debate e sempre para escrever, para uma
produgdo depois". |

Todas acreditam que a leitura levard o aluno a se expressar melhor, a escrever bem:
(ED1): "Eu falo sempre pra eles: é importante a leitura, véo ler um gibi, ou um jorﬁal, ou revis-
ta, qualquer coisa, mas procurem sempre informagdes. (...) Isso vai ajudar vocés na produgio de
te);tos". EC2): "Prd mim um i)om leitor, em primeiro lugar é quando ele 16 e quando eu percebo

que o aluno estd levando pra prética escrita, estd desenvolvendo melhor a escrita através do

hdbito de leitura, né? (...) Ele estd4 levando prd prética oral e prd pratica escrita o que ele
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aprendeu através da leitura". (EC1): "Eu acho que ¢ que estd dando mais resultado é a produgao
de texto. Porque a ﬁroduqﬁo de texto é conseqiiéncia da leitura. Entéo, eu sei que a leitura esta
indo bem, entdo o resultado mesmo é a produgéo de texto".

E interessante observarmos que esta tltima ‘professora, quando lhe perguntei se.
qualquer aluno pode aprender a escrever um texto, respondeu: "Ql'xalque‘r. Desde que se dé as
condigdes’ pra ele desenvolver a consciéncia do para que ele vai escrever, o que que ele vai
escrever, tOdp aluno tem condigées, de qualquer classe". Nido se referindo a ler como condigdo
“sine qua non" péra o aprender a redigir, a resposta mostra que ql;landé vamos escrever, em
primeiro lugar, temos que ter uma necessidade, um propésito. Tendo-se o "para qué”, o "o qué"
j4 estard mais ou menos definido, dependendo ainda do "para quem" que juntos orientardo o
"c.omo" escrever. Se a leitura e a escrita sdao ambos atos‘comunicativo-interativos, témv, no
entanto, processos de uso distintos, .exigindo um tratamento diferenciado na condugéo do ensiﬁo
aprendizagem de uma e outra.

H4 uma interagio necessdria entre o ler e escrever, contudo isto néo é suficiente para
que o dominio de uma habilidade, automaticamente, leve ao dominio de outra. -

demldi propde que dependendo das relagées que o leitor estabelece com o texto/autor,
dos seus objetivos ao interagir com o texto, pode-se ter as seguintes possiveis posturas: ler para
buscar informaéées; ler por fruigao (pelo simples prazer de ler);‘ ler como pretexto para outras
atividades; ler para fazer um estudo do texto'". Néo significando que estas posturas nio possam
vir juntas, dependendo dos interesses de quem 18, nem que nao haja outras.

Pelo que observamos, o trabalho com o texto curto feito por professores e alunos enfatiza
a leitura-informagio e a leitura-pretexto (a leitura-prazer é reservada a leitura do texto
ficcional). A leitura para estudo do texto, quando feita, é praticada, as vezes, muito
superﬁpialmente. |

Acredito ser vilido e necessirio que se tragam textos ciue aumentem o nivel

informacional dos alunos, possibilitando uma relagio critica com a realidade, ampliando e/ou

alterando sua visdo de mundo. Mas como a leitura, nesse caso, também é pretexto para a

1" GERALDI, J. W. (org). O texto na sala de aula, p.81.
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produgéo escrita, o estudo dog teﬁtos "prontos", "bem escritos", deveria ser realizado de maneira
assidua e consistente. Entendo por estudo do texto a anélise da organizagdo macro e
microest'rutual do mesmo, o reconhecimento dos recursos linéﬁistico-discﬁrsivos de que 6 autor
se utiliza para provocar esse ou aquele efeito no leitor, a observéncbia, enfim, dos elementos que
déo coesdo e coeréncia ao texto. Conscientes dessas estratégias discursivas, disboniveis na
linguagem, os alunos poderiam utilizd-las na produgio dos seus escritos, de acordo com a
situagdo interacional, podendo ainda criar outras formas de expressio. Familiarizar os alunos
com 08 componenfes lingliisticos que caracterizam a escrita, através da ana’.lise‘ de textos
variados, faria com que eles percebessem mais facilmente ‘os seus problemas na produgéo escfita
quando fossem analisa-la com o auxilio do professor.

Constatei que os professores nio tém domiﬁ_iq teérico para esse‘tipo de abordagem
textual. O trabalho com o texto se resume a interpretar "o que" o texto/autor quis dizer (com
questGes as vezes a nivel da superficie do texto, as vezes mais profundas, além do texto), a
estabelecef comparagtes com a realidade e a detectar os efeitos que quis provocar no leitor,
levando-o a um posicionamento - o quelclzonsideramos um évango,‘ um trabalho muito mais
produtivo em relagdo ao que ahtigamente se fazia. Porém, o "como", a forma pela qual o texto
é orgafxizado para atingir o leitor ndo é explorado sistematicamente.

Quando perguntamos se, além de trabalharem o conteiido do texto e de discutirem o
assunto por ele provocado, também levantavam os dados formais da sua estrutura, obtivemos
respostas nao muitp seguras e as vezes evasivas. Somente um professora proéurou explicar um
po.uco mais especificamente, dando uma viséo de linguagem como interagao entre pessoas.

"Os alunos procuram observar os recursos de linguagem do autor e inclusive téxﬁ que
ver o que estd por trds do texto, quer dizer, aprofundar mais. Para quem ele escreveu, qual a
intengéo, para atipgir ;7 qué. Entdo, é um jogo de imagem que se faz. Para qué que se escreve,
por que que o atitor escreveu, qual é a ideologia que estd por detrés do texto, né, e ele quis falar
para quem?" (ECi).

b) A produgao do texto

Nas oitavas séries os alunos escrevem mais textos dissertativos ou argumentativos.
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Integrada a leitura do texto curto, "nido tem hora para a redagéio. Os alunos sabem que depois
do debate vao escrever" (EC1). ‘

‘Perguntados a respeito dos objetivos de se dar a redagdo em sala, a maioria respondeu
que vé as atividades de leitura, debates, produgéo escrita como um todo, observando a importén-
cia do ato de escrever para se ter uma viséo social critica., para ter opinido prépria, para nao ser
enganado, para utilizar o que aprendeu através da leitura, falar melhor, etc.

(EC1) "Porque‘ ali o maior objetivo da LP: falar e escrever. Entdo, eleé escrevendo da
maneira que a gente trabalha, eles ficam ... eles conhecem de uma ;rlaheira mais clara a socie-
dade, suas contradigées, né, assirh eles tém oportunidade de discutir tudo isso”.

(ED1) "(...) Entdo eu acho que a leitura, a produgéo de textos vai fazer com que o aluno
abra mais a sua cabecinha, com uma visdo diferente de vida e vai fazer com que ele tenha
coragem de falar, porque ele teﬁ conhecimento de causa."

(EC2) "A gente sempre deixa claro para eles o seguinte: vocé tem que escrever, em
primeiro lugar, porque numa sociedade em que vécé estd vivendo, vocé precisa da escrita pré_
’tudo. (...) Quando vocé vai ouvir um discurso t}e um politico, se vocé 1é bastapte ou se vocé
‘escreve bastante, vocé vai entender melhor se o politico esta te enrolando ... qual a mensagém
que ele estd transmitindo. (...) Quanto mais vocé escreve, menos os outros véo te enrolar, menos
véo te iludir e mais opinido prépria voqé vai ter. E nesse sentido que eu deixo claro pra eles
quando eu pego prd escrever." |

(EC3) "Pré ele usar os vocdbulos que ele aprendeu durante as leitUras, fazef aSSociar‘
idéias. Esse é o meu objetivo. (...) Se ele for prestar vestibular, a redagdo vai ser muito
impovrtante, a nota de maior valor é a redagdo, entéo, ele tem que saber escrever, sim, ele tetﬁ
que sab;ar escrever, porque sabendo escrever ele vai saber se comunicar, falar melhor."

Uma resposta foi lécénica, reticente e circular: "Ah, eu coloquei, né, que eles devem
escrever pra ... escrevendo é que eles vao, né, praticar a escrita, né? (ED2).

Os professores deveriam ter claro para si que, ao criarem algumas pré-condigoes para
o aluno escrever, o objetivo especifico é fazer com que ele domine o cédigo escrito, nas vérias

situagdes de interagdo. Que conhega a sua especificidade (a distincia do interlocutor, a questdo
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do tempb, etc.), reléciongda_ﬁs_ infengﬁes de quem escreve, para quem escreve, se quer informar
a_lgo, cotx;unicar, convenéer, peréuadir, diatrair-ée, desabafar, o que determinaré a selag@o dos
dadoé lingﬁisticos_ para a argumentagiio e o tipo de texto conveniente.

Somente a ;;xjoflessora da ED3 se apfoximou de uma resposté que leva em conta o que
se escreve, em relagéo a0 outro a quem se destina o escrito: "(...) para que exista uma
comunicag¢do maior, principalmente no aspecto da clareza. Que se diga alguma coiéa que o outro
entenda, que se escreva para o outro entender. Porque tem gente que escreve, escreve bastante,
escreve certo e vocé vai ler ... ndo diz nada, né? Que diga alguma c;isa."

Muito se texﬁ crif_icado a situagdo artificial, falsificadora ‘em. .qué se fazem rédagées na
escola. Salienta-se que, p’éra alcangar éxito nesta atividade, o professor deveria criar condigées
concretas de interagdo com o(s) outro(s), criando finalidade, destinagéo para ‘os textos
produzidt_is; o que levaria o aluno a perceber a fungdo social da escrita. Mas, convenhamos,
dentro da .realidadc.a de trabalho dos professores, com carga horiria exéessiva, com muitas
turnjxas e com os alunos produzindo .textos semanalmente, quinzehélmente, € muito dificil criar
interlocutor(es) e destinagéo reais sempre. |

Trés escolas conseguiram fazer um livro com os textos das criangas (ED3, duas vezes em
dois anos; a EC2 e a ED1, em um ano). Mas, como disseram, ficou muito caro e o trabalho é
enorme. A'profeééom da EC3 organizou uma vez ﬁma apostila com os textos e a EC1 em 1988
-organizou jornaizinhos. Algumas tém feito (com excegdo da professora da ED2) varal literério,
murais, levam os textos de uma sala para outra, de vez em quando. Mais freqiientexﬁente, o8
alunos léem os textos um do outro ou para os outros na prépria sala.

Elas dizem, no enfanto, alertar sempre os alunos para a ppssibilidade de outros lerefn
os seus escritos, a fim de tiue eles ndo vejam somente Q professora, como interlocutora: (EC1)
"O aluno escrev'e_ sabendo que néo é s6 o professor que vai ler, ele nio escreve prd mim, ele
escreve_porque sabe Ique terd outros leitores. Ele nio escreve agradando a professora porque
quer ganhar nota, nio escreve s pra nota, entdo, ele escreve e sabe que tera outros leitores";
(ED1) ... mas eu sempre digo pra eles que nio é pra eles que eles estdo escrevendo, é pra ﬁm

leitor.. No caso, de primeira méo sou eu... "Olha, alguma coisa a gente vai fézer"; (EDB) "Eles
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acham bém escrever para os outros lerem. Eu sempre digo pr eles: vocés tdm que escrever para
o8 outros lerem. Para o0s outros entenderem o que vocé quis dizer, tem que ser claro nas idéias,
né?"

E opbrtuno que se transcreva a colocagio da professora da EC3 para mostrar quantos
equivocos (resquicios da nossa formagdo) ainda permeiam o sentido do gue séja escrever um
texto claro, f)ara os -outros entenderem: "Payra eles perceberem que ao escrever nao estdo
escrevendo sé para mim, eu falo pra eles: "faz uma redagiio agora e vocé pensa que é um grande
poeta, que vocé esté escrevendo para uma grande quantidade de pessoas. Eles vao ter que
entender o que vocé esta escrevendo." Entdo, muitos térﬁ a.té letra horforosa, falo: "como é que
vocé vai escrever pra outro ler com essa letra? Vocé tem que comegar a se preocupar com tudo:
com estética, com vocabuldrio, procura nao usar sinénimos, procufa' nao colocar pronomes
pessoais antes dos verbos, principalmente no comego das frases." Eu gosto de incentivar o aluno
a usar o verbo corretamente, sem aquele pronome, né? A maioria usa o "eu” : "Eu aprendi que
eu lendo.., entéo, "Aprendi que lendo", né?". Argumentei que nesse ltimo caso néo seria "erro",
seria um recurso expressivo, discursivo-pragmatico do aluno, etc. Ela respondeu: "Néo é um erro
mas é um meio de economia". Isso sem falar no autor do texto ter que se colocar "como um
grande poeta". O aluno ndo vai se sentir nunca com "inspiragdo" suficiente para tal.
responsal;ilidade. Para o "procurar nio usar sindnimos" teriamos que aventar vérias hipéteses
para conseguir explicar essa afirmagdo. Talvez a professora tenha se equivocado e em vez de
sinénimo estivesse querendo se referir 5 repetigdo de palavras, alerta tantas vezes feito aos
alunos, em muitos casos sem razao.

Apesar dos equivocos, de algumas atitudes e concepgées contraditérias, acredito, dentro
das circunstincias, que se pode criar uma situagdo "menos artificial” para o ato de redigir na
escola. Através de um didlogo franco entre professores e alunos, que fique claro que o objetivo
mesmo de se fazerem textos é o de aprender a escrever operando com e sobre a linguagem,

ainda que, na maioria das vezes, seja preciso "imaginar" as situagdes e eventuais leitores. E que

'8 Em Portos de passagem (1990:15-68), Geraldi trata das agées lingiiisticas do sujeito: agbes com a linguagem, agoes
sobre a linguagem e agdes da linguagem.
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também se ressalte que o aprender d4 trabalho, sem que isso signifique, necessariamente,
dissocié-lo do pfla:zer..

E parece ser isso o que os professores fazem, pelo que dizem dois dos alunos ao
responderelﬁ sobre o para que e para quem escrevem: (ED1) "Bom, eu escrevo pra mim, pros
meus colegas e pra professora. Porque eu acho que o que; eu escrevo tanto a professora passa
pros colegas como pra ela. Entdo, eu acho que eu escrevo prd ... prd isso. O importante em
escrever € que a gente aprende, a gente apfende a escrever ... Ehtéo; o que a professora explica
a geﬁte passa pro papel ... Eu guardo comigo." (EC3) "Eu escrevo na ﬁiaiorié das vezes pré mim
e pfos outros. Quanto mais a gente escreve, mais a gente aprende. Eu escrevo também para
mostrar o que eu acho pras outras pessoas. Eu acho que a escrita também é uma forma de
comunicagio, né? Entdo eu escrevo primeiro prd mim, depois eu penso em ver, achar o lado
errado do que eu escrevi que a pessoa nio vai entender. Eu entendi, porque eu escrevi. Agora,
quando o pessoal 18, eu tento puxar um pouquinho mais para a gramédtica assim pra pessoa
entender o que eu egcrevi. Mas, primeiro eu escrevo pra mim, depois pros outros."

Conversando sobre como sabiam quando estavam diante de. um bom texto, sobre quais
crité_rios utilizavam, as professoras - cinco delas - apesar de uma certa dificuldade nas
explanagdes, deram a perceber que véem (sentem?) o texto como um @do seméntico, mesmo que

‘ mais ou menos intuitivamente: (EC1): "O bom texto é aquele que tendo sido preparado, ele
conseguiu passar no papel aquilo que elé realmente viu, né? Ele pegou 86 um determinado item
daquele assunto, ele ficou 56 naqﬁilo, ou eie procurou atingir o assunto de uma maneira geral.
Quer dizer, houve muita circularidade naquele texto, ele niio saiu daquilo ou ele é ..."; (ED1):
"Ele usa de todos os recursos. A medida que ele vai aprendendo a parte da gramética ciue a
gente vai passandq para ele, ele vai fazendo uso dela nas frases, nas oragdes dele. Ele procura
usar corretamehte. Ja é um texto mais coeso, ja é um texto com bastante informagéo. E um
.texto que tem comego e tem fim. (...) Tem todas as partes necessé‘rias de um texto completo";
(EC2): "Em primeiro lugar, se o aluno foi coerente com .o assunto a que se propds. Ai se o texto
tem clareza. Se as idéias dele sdo coerentes, sdo légicas. Se um pardgrafo tem ligagdo com outro,

se as idéias, enfim, estdo interligadas, se ha sequéncia. Que ele nfio faga 86 afirmagées. Se ele
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faz uma afirmagio, ele apresenta o argumento em cima do que afirmou. No caso do texto
dissertativo, né?; (EC3): "Se ele tem comego, meio, fim e sequéncia. Porque as vezes tem aluno
que comega bém e enrola no meio e repete no final aquilo que ele ja tinha falado 14 no inicio.
Entdo, ele nio teve meio e fim, nio teve uma seqiiéncia. O todo fica enrolado. E aquele que tem
parégfafo ‘na hora certa, comego, meio e fim. Tem que ter isso"; (ED3): "Eu vejo nele um texto

que me agrada nas idéias, né? Que ele saiba explicar bem aquilo que ele quis dizer. Que saiba

- expressar aquilo que quis dizer."

Percebe-se que hd muito mais um conhecimento intuitivo do que consciente para se
referirem aos elementos lingiiistico-semdntico-argumentativos e discursivos que entram na
organizagdo de um texto. construido com coesdo e coeréncia. H4 uma vagueza na ultima
colocagdo: "..texto que me agrada nas idéias." a professora da EC2 foi a que maié
detalhadamente expds o que percebe em um texto bem formado. Por outro lado, a profeséora da
ED2 nio conseguiu se colocar em relagao ao assunto: " Ah, eu comparo com... sei ld... muitas
vezes eu fico meio em davida, ele poderia ter escrito melhor, poderia ter escrito mais né? Fico
meid assim... Mas, g#ral’mente, com o texto que ele produziu antes, né, eu comparo..." ( A
professora me tinha dito que ndo fazia reestruturagio com os textos dos alunos e que por isso
os devolvia corrigidos ou para que eles fizessem alguma corregao de ortograf"xa e, ainda, que eles
nio possuiain cadernos préprios para redagdo. Néo sei, entdo, como ela poderia fazer alguma
comparégéo).

Instadas a responder sobre o que mais observam na corregéo dos textos das 8% séries
informaram: |

"(EC1) "Na 8? série eu trabalho mais com o problema de eétmturggéo do texto, parte de
argumentagdo, paragrafagdo. E a concorddncia e a ortografia eu aeb(o mais paré que eles
- percebam e corrijam o problema."

.~ (ED1) "Como a gente tem trabalhado muito texto argumentativo, mais dissertativo,
entdo, eu olho muito a clareza do texto, se ele nio entrou em contradigées, se ele ndo "encheu
1ingi’1iga."

(EC2) "A 8% série ja ndo apresenta mais muitos problemas, né, a gente vem trabalhando
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desde a 5% série. O problema maior que eu percebo é a concorddncia, né, a pontuagdo. E um que
outro erro ortogréﬁco;"

- (ED2) "Eu corrijo mais assim a concordéncia verbal e nominal. Claro que ainda a gente,
néo sei, a gente nio conseguiu desligar ainda, né, a ortografia. A gente sempre ainda continua,
‘né, porque os outros professores também cobram da gente: "O professbr de Portugués nao estd
cobrando." Porque os alunos falam, né se nao cobra o erro de ortografia." ( Mais uma vezl, a
professora se mostra confusa. Uma reflexdo consciente e coerente sobre o ensino de lingua
deveria fazer com que o professor optasse por contetidos e atitudes relevantes, levando em consi-
deragéo os interesses dos alunos e nio a sua imagem social).

(EC3) "Eu analiéo o contetido. Se ele teve um bom conteido.”

(ED3) "Inicialmente o conteido, né que ele diga alguma cbisa, que seja alguma coisa de
valor, que néo seja "abobrinha". E, é 16gico, que tenha corregéo, eu nio vou abandonar. Acho que
néo devo abandonar as questdes .de ortografia, pontuagéo, concordincia. Entdo, sempre que
aparece, a gente trabalha com isso ai também, né?"

Fazendo uma comparagio entre o que dizem observar para saber quahdo estdo diante

de um bom texto e o que dizem trabalhar, observar mais e/ou corrigir nos textos dos alunos,

temos:
ESCOLA BOM TEXTO- TEXTO DOS ALUNOS
EC1 aquele que nio apresenta circularidade estruturagio de texto - argumentagio -  paragra-
fagdo - (concordédncia e ortografia para auto-corre-
' gdo)
ED1 tem coesdio - tem bastante informagéo - usa corre- clareza do texto - se hi contradiges - se nio "enche.
tamente as questoes gramaticais trabalhadas - linghiga®
tem comego e fim
EC2 tem coeréncia com o assunto - tem clareza - um as 8%. séries j4 nio apresentam muitos problemas -
pardgrafo tem ligagdo com o outro - as idéias estio | concordincia - pontuagio - erros ortogréficos (quase
interligadas - hd seqiiéncia - apresenta argumen- raros)
tos para o que afirma - idéias coerentes e légicas
ED2 nio conseguiu explicitar concordincia verbal e nominal - ortografia
EC3 tem comego, meio e fim - tem seqliéncia (o assunto o conteudo
nio se apresenta "enrolado”, nem repetitivo) -
pardgrafo na hora certa
ED3 aquele que me agrada nas idéias - sabe explicar, o conteiido (que contenha algo de valor e nio "abo-
expressar o que quis dizer brinha") - corregio ortogréfica - concorddncia -
] pontuagio
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Resumindo e generalizafxdo, dirfamos que 6 que chama a atengdo das professoras num
tex£o bem formado é o contetido, o assunto (com idéias apresentadas com clareza), cujas partes,
citam glgumas,bdevem estar amarradas com coeséo, coeréncia, com légica e que tenha seqiiéncia,
progressdo (comego, meio e fim). Isso nos permite vislumbrar que pelo menos cinco das professo-
ras, com mai.orbou menor consciéncia, véem o texto como uma unidade signiﬁcativa cujas partes
devem se integrar para dar sentido ao todo.

Olhando para o que elas dizem trabalhar mais, corrigir nos textos dosb alunos,
percebemos uma certa coeréncia com a caracterizagiio que as profes;oras fazem para um bom
texto. H4 uma preocupagdo em se trabalhar com o contetido e a clareza do texto, com sua
estruthfagéo enquanto tal, com a paragrafagio, com a argumentagdo e nio - contradigao das
idéias. 'Ndo demonstraram uma preocupagﬁo exagerada com a gramética. A ‘"corregdo
gramatical" foi citada por um professor como critério para um bom texto e se i"oi anotada por
quatro professores como item a ser trabalhado na produgdo do aluno, apareceu em segundo
plano (com excegﬁo da professora da ED2). Nio se pretende dizer que vessas‘ professoras nao ddo
gramética (néo seria verdadeiro, como adianfe veremos), mas .que naquilo que foi possivel
verificar, hd a tentativa de algumas em procurar aquilo que é relevante, além de o espago e o
tempo reservados a essa atividade terem se reduzido bastante em relagéio ao que antigamente
faziam.

Passemos entdo ao que falam de gramdtica e anilise lingiiistica.

c) Gram:itica e anilise lingiiistica

E nessa parte do trabalho com a linguagem que algumas professoras mais se mostraram
cautelosas nas colocagdes. As criticas levantadas pelos lingiiistas ao modo pelo qual a gramaética
~ é tradicionalmente ensinada explicam essa postura. |

Excetuando a professora da ED2, as outras afirmaram fazer a andlise lingiiistica dos
textos dos alunos. O contgﬁdo gramatical abordado em sala partiria, a principio, dos problemas
detectados em seus escritos, em busca do "aperfeigoamentp" do texto.

(? planejamento da aula de anilise lingiiistica é feito através da leitura prévia das

redagées, quando a professora seleciona o(s) problema(s) que trabalhard com os alunos. Nessa



65
aula sio feitas as corregdes, auto-corregées e reestruturages dos textos. Para essa atividade os
professores ou utilizam cédigos, ou grifam onde esta o "erro", ou fazem observagdes para que o
aluno faga a auto-corregiio. £ comum os alunos trocarem entre si os cadernos "procurando,
sempre ;:;ue necessario, consultaf o autor" para uma corregao eficiente. Outras vezes, a
professor;a passa uma d,za;s redagdes no quadro para fazer a reestruturagdo com a ajuda dos
alunos. Ou, em pequenos grupos, procuram fazer o trabalho de reestruturagéo com o auxilio d;a
professora. O diciondrio tem presenga garantida em sala. E a turma da EC3 conta com o aﬁxilio
da gramética de FARACO e MOURA, adotada na escola a partir das 8% séries.

| Pelos depoimentos, ao fazerem a anilise lingiiistica dos textos dos alunos, as professoras
procuram: restabelecer a "clareza do texto", reorganizando periodos, pardgrafos, substituindo
palavras ou expressées inadequadas, observando a pontuagio, ortografia (incluindo aqui a
agentuagdo grafica), a concordéncia, a regéncia.

Quatro das professoras disseram nio ter muitos problemas para a condugdo dessa
pritica (EC1 - EC2 - EC3 - ED3). Uma nido a realiia (ED2) e outra (ED1) a desenvolve com
dificuldades, como diz: "Eu leio, as vezes eu leio, leio todas elas e de tanto ler a minha cabega
vai... sabe, as vezes, eu estou com a cabega quente jd, porque jé li outras redagéeé, outras produ-
¢bes. Eu ndo consigo as vezes... de tanto eu saio dali com dor de cabega, mas eu tenho que
achar um caminho, né, porque eu quero fazer a reestruturagéo."

Com maior ou menor grau de dificuldade as professoras, ao fazerem o aluno rever e
transformar seu texto, levam-no, de uma certa maneira, a perceber a variedade de construgées
lingiiisﬁcas possiveis, capazes de alterar o sentido do texto e igualmente pe&eber que existem
algumas de maior_ prestigio social do que outras.

Uma aluna ratifica o acima exposto:

(EC3) "Eu acho que eu aprendo gramética pra mim. E mais pra mim saber escrever de
uma maneira mais clara, aprender assim o porqué das coisas. Assim: por que vocé numa hora
escreve dum jeito, tem um significado; outra hora, as mesmas palavras, tém outro significado.”

Por outro lado, hd uma grande preocupagio em fazer com que o aluno "aprenda” a

gramética, domine as regras gramaticais da chamada lingua padrdo, cuja aprendizagem e
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‘dominio, entendem as professoras, levara o aluno a escrever bem um texto.

E é nessé moménto que se estabelece a Eonﬂito; evidenciando as dificuldades das
professoras. Nao estdo suficientemente seguras de que, trabalhando como trabalham os texfoé
produzidos, coﬁseguiréo fazer o alunb escrever de acordo com a norma escrita culta, que é o
objetivo de todas.

Esse impasse é revelado quando falam de suas dificuldades:

(EC2) "A diavida. Até onde estou acertando, o quanto estou errando, o que que eu
deveria mudar. Eu teria que ensinar mais isoladamente a. gramitica, ou ndo téria? Eu teria que
passar mgis assuntos gramaticais sem contar com os problemas que o aluno apresenta? Se (‘au
deveria trabalhaf outras coisas, outras questdes gramaticais, avangar. Se vale a pena iéso (dax;
;g'ramética pela gram_éticé), se é necessdrio... prd mim a davida maior é isso af."

(ED3) "(...) A anica coisﬁ que as vezes eu me pergunto... eu acho que estd ficando muito
monétono, sabe? Aciuela questdo: "reestruture”; "verifique a concordancia e faga melhor", "pon-
tue". As vezes eu me pergunto: "Puxa, serd que eles nio estdo enjoando”, né? Dai, eu apelo l&
pros meus livrinhos e fico procurando 14 se e{x acho alguns exercicios que... prd mudar um
pouquinho, sabe, prd ndo tornar muito cansativo, monétono, né? (...) Entéo, a andlise lingiiistica '
exige muito da gente, ndo é ficil, e vocé tem que cuidar. De repente, vocs cai naquela velha
coisa de... né... né..; Entéo, a 'gente pensa: "Puxa, agora eu estou indo longe demais, eu éstou
voltando équela velha tradigdo... e a gente ndo quer ... eu preciso caminhar mais."

Entdo, o que se constatou é que para resolverem essas contradigées as professoras
procuram tanto trabalhar a gramdtica a partir dos problemas apresentados nos textos, através
da auto-corregio e reconstrugdo dos mesmos, apresentando as regras da linguagem em
funcionamento, como também explicam, expdem conceitos, regras gramaticais isoladamente,

fazendo, apds, exercicios de fixagdo para "reforgo", como dizem. (ED1) "Eu procuro na

reestruturagio lembrar os alunos do contetdo abordado em sala, relacionado ao problema que

.

estd sendo visto no texto."
Enfim, quando apresentam as regras gramaticais da variedade padrdo, as andlises

classificatérias (de sujeito, objeto, oragdes, etc.) separadas do texto do aluno, a intengdo das
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professoras é fazer cém que os alunos as utilizem para a melhoria .da produgdo escrita.

(ED3) "Até nés trabalhamos com graméticas em grupos para esclarecer problemas, uso
da crase, por exemplo, concorddncia... Depois eu explico, fago esquema e depois eu p‘asso uns
exercicios de fixagdo. E sempre digo isso pré eles: nao vou icob'rar em forma de teste, vou cobrar
em forma de texto. A aula de gramatica nio é s6 pela gramitica porque eles nio vio fazer um
téste, nfo §5.o fazer uma prova. Néo é pré nada disso. £ pra aplicar dentro do text;), p_ré escfever
bem a partir dali.'.' |

A professora da EC1 deu um depoimento interessante sobre como trabalha a gram;itica,
além das atividades lingiiisticas feitas com os textos dos alunos. Preten&endo trabalhal; substan-
tivo, dividiu a turma em grupos e os alunos foram pesquisar em vérios liv\ros de gr_amética "a
opinido que cada autor tem sobre substantivo." E em sala, no grande grupo, a professora fez
"uma anilise contrastiva com eles." "Diante daqueles conceitos um é "furado”, outro é assim mas
nao estd completo, o outfo é muito dificil, para que complicar tanto." Comparando os varios con-

“ceitos, os alunos, com o auxilio da professora, estabeleceram outro:mais Abrangente e acessivel

a eles. Assim fizeram com o conceito de verbo. A professora continua: "Conjungéio e preposigio

nés trabalhamos juntas. Qual a diferenga que existe entre elas, para que que servem; qual a

importdncia de uma conjungdo dentro de um texto; porque que eu uso uma preposigao e nio

outra, uma conjungéo e nio outra; qual o valor que elas tém dentro de um texto." E conclui: "A

8% série ja trabalha h4 bastante tempo com textos e eles ja tém maturidade para discernir os

conceitos." A nosso ver, esta é uma das maneiras de se proceder a um trabalho critico e

construtivo com as ‘graméticas que temos disponiveis para consulta.

Ao discorrerem sobre o modo pelo qual conduzem o ensino de gramatica, depreendeu-se
que o professor:

1) trabalha as questdes gramaticais a partir do texto do aluno (ou do texto curto lido em
sala) para levd-lo a0 dominio da norma escrita culta, através da corregdo e auto-corregio
dos escritos (EC1 - ED1 - EC2 - EC3 - ED3);

2) expde conceitos e regras gramaticais com exercicios de fixagdo, operando com uma

abordagem de ensino tal como tradicionalmente se faz: regrés de pontuagdo,



68

concordéncia nominal e verval, crase, conjugagéo de verbos, andlise sintdtica de termos

e classifica¢do das 6ra<;6es, ete. (ED1 - EC2 - ED2 - EC3 - ED3);

3) realiia andlise critiéa das definigées das classes gramaticais cﬁnfrontando vérios autores
para a partir deles cons_truir.com os alunos outros conceitos (ECI); :

4) realiza a reestruturagdo dos textos, fazendo com que o aluno, ao substituir uma
expresso lipgﬁistica por outra, ao alterar sua posig¢io na frase, ao restabelecer a ligagéo
coerente entre os enunciados, os pardgrafos, opere efetivameﬁte com a linguagem em
funcionamento (EC1 - ED1 - EC2 - EC3 - ED3).

Notamos que na condugéo desta Gltima atividade, a maioria ainda age, muitas vezes,
intuitivamente, orientando-se pela competéncia que todo usudrio de uma lingua hatu;‘al possui
para perceber quando um texto estd bem ou mal estruturado. Excegdo feita a professora da EC1,
as demais ndo mostraram ter.um dominio consciente da complexidade de fatores que contribui
para a construgdo de um texto, que se refere: a) ao conhecimento e uso‘de elementos linguaisticos;
b) ao conhecimento de mundo dos interlocutores; c) aos fatores pragmaticos e interacionais, os
quais, por éua vez, se apresentam relacionados a outros fatoreé’g.

O conhecimento dos virios componentes que afetam a coeréncia de um texto daria ao
professor uma visdo mais clara dos ‘problemas que envolvem a escrita, a textualidade e,
conseqiientemente, os alunos também receberiam orientagées mais seguras e objetivas quando
da reescritura dos textos. Assim, esse momento nio se tornaria repetifivo e monétono, problema
com o qual se preocupa a professora da ED3, como registrado anteriormente.

Detectamos que a professora da ED2 é a tnica qﬁe trabalha, exclusivamente, com uma
visdo de gramética como um conjunto de regras que devem ser seguidas. E a mesma diz que
assim o faz na expectativa de que "depois o aluno aplique nos textos dele aquilo que aprendeu".
Perguntamos se os alunos tém aplicado as regras que ela dd: "Eles nio tém. Eies ndo aplicam.
Por isso que eu digo se eu tentasse através dos textoé deles, quem. sabe, né, eu conseguiria, mas
eu... eu ja te falei, né?" (Ainda o medo do novo, de se superar a si mesma, de arriscar). Numa

outra situagdo, temos a professora da EC1, que é a Gnica que néo realiza atividades isoladas

19 KOCH, 1.G.V. e TRAVAGLIA, L.C. Texto e coeréncia. Sio Paulo, Cortez, 1989,p.47 ss.
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com regras e exercicios gramaticais.

Por tudo o que disseram, fica evidedente que as professoras ora orientam o seu fazer com
uma concepgéo de gramatica cujas regras sdo estabélecidas pela linguagem em funcionamento,
(quando variaﬁ, transformam as construgdes lingiiisticas nos textos dos/com 08 alunos),. ora
operam com uma Viséo de gramitica como um conjhnto de regras que devem> ser seguidas
. -(quando apresentam as normas de uma variedade e as refor¢am através de exercicios). Dessa
maneira, a iingua ora é vista como um processo resultante da interagdo entre peésoas (nas
atividades de leitura, debates, discussdes e mesmo na produgdo escrita), ora é concebida como
um fen6mend estitico, acabado, sujeito a regras pré-estabelecidas.

Aquelas professoras que disseram trabalhar com conceitos, regras gramaticais e
exercicos isolados afirmaram que assim o fazem com a finalidade de levar o aluno a melhorar
a expressao oral e escrita. Apesar disso, mostraram ndo acreditar muito nesse tipo de ensino
para a consecugdo dos seus objetivos. Isto ficou claro quando discorreram sobre como avaliam
o conteido gramatical e seu peso na média final do bimestre.

A profeséora da ED3 ndo realiza provas de gramética: "ndo vou cobrar em forma de
teste, vou cobrar em forma de texto". As professoras da EC1, EC2 e EC3 dizem fazer testes com
base em textos curtos "com questdes que exigem respostas pessoais, cffticas, néo tendo néda de
coisa pronta, que exija resposta exata". A parte gramatical §, entéo, elaborada a partir do texto
que os alunos primeiro tém que interpretar, compreehder. Pelo que observamos, em alg\ins
casos, o8 exercicios sdo tais quais os apresentados nos manuais did4ticos, ainda que extraidos
do texto e elaborados pela professora. Diz a professora da EC3>: "Néo dou nota pra gramaitica,
néo cobro na prova. Na prova eu cobro: "Sublinhe no texto verbos e em que tempo estd?" Eu
cobro assim, no texto. Eu ndo mando fazer tal verbo, tal conjugagéio. Agora eu nio dou gramética
pura, eu pego frases do texto". Dessas ultimas, a professora da EC1 nos pareceu menos
contraditéria, menos confusa. Ela diz que ao abordér_assuntos gramaticais em provas, cria
questdes do tipo: "Por que o autor escreveu tal palavra, por que nio escreveu cie outro jeito neste
texto? "Ou entédo: "Qual o sentido de se aplicar aquele tipo de gramética?" As profeséoraé da

ED1 e da ED2 admitiram fazer provas com exercicios sobre o assunto gramatical explicado em
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sala. Os livros que consultam séo as conhecidas graméticas pedagoégicas e os livros didsticos.

De todo imodo, a davida quanto ao sucesso desse tipo de abordagem tradicional no
trabalho com a lingua faz com que as professoras procurem minimizar seus efeitos na nota final
do aluno. Nas provas, as questdes gramaticais, quando dadas, sdo em niimero menor que as de
interpretagdo, compreensdo do texto e para se fechar a média bimestral, conforme os
depoimentos, véﬁas outras atividades sdo consideradas: a produgao de texto (normafmente com
maior peso), a leitura de romances, a participagio nos debates e em outras atividades criadas
- por professores e alunos como jiris simulados,, jornais falados, entrevistas, dramatizagées,
parddias, festivais culturais (nos quais os préprios alunos escrevem e apresentam seus pocemas,
letras de mﬁsiéa, textos para dramatizagdo). etc.

Percebe-se uma grande preocupagio em ndo prejudicar o aluno. Neste sentido, é
interessante que se coloquem as observagées que alguns alunos, entre outros, fizeram sobre
como vigm as avaliagées encaminhadas pela professora:

(EC2) "Eu acho que com a avaliagdo ela pode observar o aluno melhor, né? Que dai ela
vai ter uma visdo: se ele estd indo bem na aula, se ele participa, se ele esta te entendendo, né?
Légico que a nota, vocé tem que se esforgar, né, mas a nota néo é o principal. A nota é mais ou
menos tipo uma regra, qué vocé estd indo 14 e tem que cuidar a nota. Mas ela nio est4 olhando
mais a nota. Ela estd olhando se vocé esta aprendendo com ela, se vocé estd sabendo recebef
ela, né, o que ela quer transmitir. Eu acho que é isso, que a avaliagdo dela conta com a
participagéo., com a fala da pessoa, né?"

(EC1) "Eu acho muito interessante o jeito que ela da avaliagéb porque sio testes assim
que envolvem quase somente respostas pessoais, né, nio precisa .de decbreba, de ficar se -
vpreocupando com gramatica, regrinhas que vocé vai ter que saber tudo decorzinho porque se
ndo, vai errar, vai mal na prova."

(ED2) "... ela dd nota pra tudo que a gente faz..."

(ED1) "... porque tem professor que fica... 86 a prova. E prova e acabou, é nota da prova
e acabou. Ela nio. Ela d4 nota de prova, ela da nota de expressdo oral, a gente fala, né, de

redagdo. Ela avalia tudo." -
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(EC3) "Ela avalia, assim, bastante assim, é a participagio do aluno na sala de aula.
Assim... como um aluno se desenvolve conversando. O hébito da leitura ela olha bastante.';

(ED3) "Eu acho certo porque ela avalia a leituré, a produgdo de texto.."; ".. a
interpretagdo também..."; "... os exercicios, né, tudo o que a gente faz."

" Corroborando nossas afirmagées, os alunos néo registraram se ressentir das provas de
gramaética (apesar de considerarem dificeis e "chatos" os contetidos gramaticais, como veremos).
A Anica referéncia explicita a esse assunto foi feita Justamente para‘conﬁrmar 0 que ndo é
exigido pela professora (cf. resposta do aluno da EC1).

d) O trabalho com o texto longo

- Umdos eixés importantes da proposta de Geraldi se assenta na necessidade de a escola
recuperar para o espago da sala de aula a leitura e, mais especificamente, a leitura da literatu-
ra.

Levando em conta que por razdes sociais, culturais, politicas e econémicas a maioria dos
que freqiientam a escola piblica s6 tem acesso a esse tipo de texto dentro da escola e, ainda,
considerando a importancia da "fungdo humanizadora" atribuida & literatura no sentido de
"satisfazer é necessidade universal de fantasia, contribuir para a formagéo da personalidade e

"% a escola ndo pode ignorar o seu

ainda ser uma forma de conhecimento do mundo e do ser
dever de propiciar o contato com esse tipo de leitura.
| E os professores da regiéo, a partir de 1985, criaram o espago de uma hora-aula semanal
para a leitura da literatura. Mais por uma nogéo intuitiva dessa- necéssjdade do que por uma
consciéncia da fungio educativa do texto literario, como algo que "exprifne ) homem e depois
atua na prépria formagdo do homem"?',
Segundo as professoras, o objetivo dessa atividade é a formagéo ae um leitor habitual

e assiduo, através do eStimulo a leitura-prazer, que lhe desperte o gosto pelo ato de ler, sem

"cobrangas", sem preenchimento de fichas, sem provas.

0 MAGNANI, M. do Rosario M. Leifura, Literatura e Escola: sobre a formagdo do'gasla.'Séo Paulo, Martins

Fontes, 1989,p.51. (registrando palavras de Anténio Céndido).

2 Idem, ibidem.
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As professoras relataram que, a. principio, foi dificil organizar essa aula, fazer com que
o8 alﬁnos lessem em sala, que acreditassem num trabalho do qual depois néio iriam ser cobrados
concretamente. Uma das grandes dificulades iniciais apontadas foi a falta de livros e/ou de

 bibliotecas nas escolas. Professoras e alunos organizaram as bibliotecas de sala érrecadando
dinheiro entre colegas; pedindo auxilio &s APMs; fazendo. festas, promogéeé; ou as profes.soras
e 0s alunos traziam os livros que tinham em casa, etc. Com o passar do tempo, a exigéncia de
professores e alunos por mais livros fez com que as bibliotecas (daquelas escolas que as
possuiam) fossem ampliando o seu acervo.

De‘ tudo o que ja sé,escreveu sobre a "crise de leitura" entre os jo'.vens brasiléiros, um dos
motivos, virias vezes aponf.ado, se‘refere ao fato de os professores, autoritariamehte, imporem
a leitura dos livros "bons", dos cldssicos da literatura, o que nio corresponderia aos interesses
dos alunos por sua distdncia lingliistica e temdtica. Atentas a isso (mesmo que no 1° grau, de
maneira geral, nem mesmo esses fogsqm indicados) e também tomando conhecimento das -
discussées e controvérsias entre criticos e especialistas sobre o que é literatura, o que nio é
literatura, as professoras abriram as portas da sala de aula para todo tipo de livro e autor.
Assim, dentro do que dispunham, os alunos poderiam conduzir sua leitura de forma livreb,
espontdnea, auto-selecionada. |

| Como a finalidade inicial era levar o aluno ao contato com o maior niimero de obras
possivel, a quantidadg foi o critério ad(;"tado para a avaliagdo desse tipo de atividade. As
proféssoras estabeleciam com a turma quantos livros cada um leria naquele bimestre. O sistema
de rodizio facilitava o acesso as obras e o professor (ou 0 aluno) anotava em um caderno os livros
lidos.

Em 1989, pelo depoimento das professoras, o encaminhamento da leitura de textos
longos (ficcionais ou néo) aind§ é feito assim: o aluno 1€ o livro pelo qual se interessa. Somente
o critério quantitativo foi "alterado": ndo hd mais um minimo de leituras estabelecido; os alunos
léem quantos livros querem. O que interessa é que leiam sempre. Dessa maneira, o critério para
a avaliagdo (o dar nota) se baseia mais na observagdo feita pelo professor, que em alguns casos

nem registra mais o(s) livro(s) lido(s): EC1, EC2, ED2. Refletindo o espirito da proposta de
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Geraldi para esea atividade e, também, a opinido de suas colegas, diz a pmfeséora da EC2:

"Eles escolhem o livro que querem, que gostam de Jer. Se nio gostam, trocam. Se ele
acha o livro que ele gosta de ler, vocé estimula ele, vocé néo estd tirando a chance de ele deéco-
brir o caminho, o gqsbo pela leitura. Se vocé comega a impor: tem que ler esse ou aquele, esse
é bom para a 82, esse nio é, vocé, eu acho, estd cr;iando barreira pra ele. Entdo, melhor é deixar
o caminho aberto e faze:r de tudo pré que ele leia, né?" |

E oportuno e importante que se registre que a professora da ED1, em 1989, deixou de
trabalhar com obras diversificadas (quando os alunos escolhiam o que queriam ler) para
trabalhar qu os livros ofertados pelo "Programa Salas de Leitura" da FAE e distribuidos pela
Secretaria Municipal as escolas. Esses livros chegaram divididos em caixas para cada série e
a turma tinha que ler a mesma obra (do que os alunos ndo gostaram, segundo a professora).
Junto aos livros foi eﬁviada uma apostila com sugestdes de atividades pés-leitura "algumas das
quais os aiunos detesl‘;ara'm."' Além disso, os livros teriam que ser devolvidos para se fazer um
rodizio entre as escolas e, com receio de que os alunos os desviassem ou estragassem, a profes-
sora e a diretora acharam por Bem nio permitir que os alunos os levassem para casa, o que veio
a prejudicar a leitura e cdmpreenséo continua da obra, porque a cada semana tinham que
retomé-la para lembrar a histéria.

Cansada de todo ano ter de arrecadar dinheiro para renovar o acervo de livros (a escola
tem um armario na sala dos professores, o distrito é "pobre", os alunos sio "pobres") a professora
disse “dax" gragas a.Deus de ter pelo menos isso". Em contato com ela em dezembro do mesmo
éno, confessou-me que no Gltimo bimestre voltara a realizar leituras escolhidas peloé alunos
porque estes reclamaram que as histérias dos livros das "caixas" estavam muito repétitivas.

Neste ponto, cabem aqui duas perguntas interdependentes:

a) Por quais critérios se orientam as professoras para a selegdo dos livros?
b) Que tipo de livros os alunos tém ao seu dispor para a educagéo do seu gosto?

A resposta para a primeira questéio nos esclarece diretamente a segunda. As professoras
disseram que, ao indicar livros para os .alunos ou para a ampliagdo do acervo da biblio‘teca,.

contam, principalmente, com o "auxilio" dos catdlogos enviados pelas editoras. Algumas também
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tém listas de livros elaboradas pelas Secretarias Estaduais ou Municipaié de _Educagéo. Outras,
além disso, visitam as livrarias para ver o que hé de novo para os seus alunos. Percebe-se, de
todo modo, que o critério utilizado freqiientemente néo é fruto de uma reflexio e de uma anslise
critica do professor, cons_eguidés pela sua prépria experiéncia de leitura dos livros selecionados.
Dessa maneira, nio fic_a dificil saber quais livros transitam pelas méos dos alunos: os
determinados pela inddstria cultural (associada ou ndo as instituigées governamentais), pelas
editoras que tém mais poder de acesso junfo aos professores. |

Analisando as respostas dadas pelos alunos sobre quais os livros que mais gostaram de
ler (questao 34 do qgestiomirio) percebemos a predomindincia expressiva dos best-sellers estran-
geirols, dos'sucéssos de bilheteria ("Se Houver Amanha", "A Mulher S6", "Eu, Christiane F...", "A
Outra Face", "Pdssaros Féridds", "Comando Para Matar", "A Profecia", "O Tubarao", "O
Exorcista", "Lagoa Azul", "Love Story", étc.); dos conhecidos livros da Colegdo Vagalume, da
editora Atica; e de outros beét-sellers, ‘estrangeiros ou brasileiros, da literatura infanto-juvenil
contemporanea ("Poliana Menina", "Poliané Moga", "Meu Pé de Laranja Lima", "Feliz Ano
Velho", "Fernao Capélo Gaivota", "O Génio do Crime", etc.). Dos chamados "cldssicos" da
literatura brasiieira, somehte sdo citados sete titulos denfre os duzentos indicados por cento e
treze alunos. E sdo oé que a tradigio literdria ou a critica consagraram: "A Moreninha", "Vidas
Secas", "O Matuto", "O Seminarista", "O Cortigo", "laid Garcia", "Helena". Apenas um aluno cita
"poesias cie .C. D. Andrad.e".v |

Pelo género de leitura que esses jovens disseram privilegiar podemos aferir que se trata
de obras de leitura fécil, pronta‘s para serem digeridas e mais rapidamente expelidas pelo leitor,
que editores e autores dizem procurar atender. O best-seller - "narrativa da redundéncia" -
normalmente romances policiais ou sentimentais do tipo dgua com agicar, "que produzidos
segundo as regras do mercado consumidor, sdo livros que, geralmente, segﬁem esquemas
>provados e aprovados, com certa dose de erotismo, retratando o submundo do crime, da politica,
da espionagem, da violéncia, apresentando pérsonagens estereotipados, num maniqueismo

discutivel, onde a pseudo-reflexdo sobre problemas existenciais se faz, diriamos até, de maneira
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superficial, nem senpre pertinente"?*,
Sobre os livros de literatura infanto-juvenil que circulam nas escola de 1? grau,

Magnani®

investigando as relagdes entre "leitura, literatura e escola do ponto de vista da -
formagdo do gosto" conclui que os mesmos se caracterizam pela "trivialidade literdria" em séu
“funcionamento conforme"”. A repetigio de modelos lingiiisticos, teméticos, estéticos Que procura
funcionar -ct;nforme "a pfodugiio, edigdo, circulagio, selegdo, utilizagdo e recep¢do” serve antes.
de tudo para cristalizar "um gosto" que atende mais aos interesses de um determinado grupo
do que aos leitores/alunos. E a escola, ao aceitar acriticamente a presenga desses textos, fomenta
a produgdo e o consumo desse tipo de literatura infanto-juvenil, confirmando a sua fungdo
conservadora em relagio a literatura.

Fazendo uma andlise dos livros mais freqilentemente indicados por professores de
escolas da rede publica da regifo de Campinas a alunos de 5° a 8¢ séries, Magnani constatou
que entre. os vinte primeiros colocados, "coincidentemente" dezoito faziam parte da Colegdo
Vagalume®. Ao analisar trés das obras mais lidas“, ratifica o “funcionamento conforme" des-
ses textos cuja fungdo educativa evidente visa antés a conservagio de comportémentos, a
homogeneizagio de visées de mundo, do que ao crescimento do jovem leitor no seu processo de
amadurecimento. Fischer afirma que "a arte, ela prépria é uma realidade s&qial" e que "numa
sociedade em decadéncia, a arte, para ser verdadeirg, precisa refletir também a decadéncia.
Mas, a menos que ela queira ser infiel 4 sua fungdo social, a arte precisa mostrar o mundo como

_ possivel de ser mudado. E ajudar a mudé-lo"%,

Em vista do que foi colocado, 08 nossos professores deveriam se perguntar: Por que os

meus alunos léem (e dizem gostar de) o que estdo lendo? Serd que o gosto é inato? Ou, quando

% VIEIRA, Alice. O prazer do texto: perspectivas para o ensino da literatura. Sio Paulo, EPU, 1989, p.44.
= FOp.cit.'

# Idem,p.121.

% Idem,p.61-89.

28 Trechos extraidos do texto complementar "Arte e Sociedade” de Ernst Fischer, incluido no livro j4 citado de ARANHA
e MARTINS, p.390. :
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chegam & escola, os alunos ji trazem seu gosto em leitura condicionado pelas influéncias
recebidas desde muito cedo pelos meios de comunicagio de massa?

Queremos deixar claro que consideramos um avango o fato de essas escolas terem se
aberto para todo e qualquer tipo de texto num momento em que a grande maioria dos alunos
das escolas publicas, principalmente, s6 tinha (muitos, ainda, s6 tém) oportunidade de fazer a
leitura unica (muitas vezes de fragmentos de textos) contida no livro didatico. Por outro lado,
se os professores responderem afirmativamente & terceira indagagéo feita anteriormente, dario
resposta negativa & segunda. E conseguirdo explicar a primeira se fizerem uma reflexdo sobre
as condi¢Ges de emergéncia e utilizagdo (leitura) dos textos que circulam na escola. Neste
sentido, sfo esclarecedoras as palavras de Magnani:

Sob a desculpa de se adequar a esse piiblico, os interesses do
capital o moldam, e a "democratizagio da leitura” escamoteia as
diferengas sociais reproduzidas na questao do gosto. A indistria
cultural, pela produgao em larga escala, apresenta produtos
baratos e mais acessiveis a um consumidor "pobre” (através da
iniciativa pessoal de compra ou do Estado enquanto
intermedidrio) e produtos mais elaborados para um publico mais
exigente e intelectualizado®.
~Se concordamos com a autora, concluiremos ser urgentemente necessdria a "interferéncia
critica" do professor na formagdo do gosto dos aluhos._ Interferéncia essa que s6 sera possivel se
o professor, em primeiro lugar, conquistar o ato de ler para si, a fim de poder "distinguir entre
uma leitura de fruigdo (comprometida com a vida) e uma leitura de consumo barato (preocupada
apenas com a comercializagdo do livro)"®,

Sabemos que os professores, ao trabalharem a leitura quantitativa, esperam que os
alunos cheguem & leitura qualitativa. Mas temos que ter claro que esse processo nio se realiza
espontdnea e automaticamente. A passagem do "prazer emocional" para o "prazer estético" exige

" que aprendamos a reconhecer a especificidade da linguagem literdria para podermos atingir a

compreensdo estética de um texto ou sua fungéo poética. E preciso, entdo, que os alunos tenham

contato com obras literdrias que rompam com cédigos e normas lingiiisticas, temdticas e

L Op.cit.,p.27.

8 SILVA, E.T. da. Elementos de pedagogia da leitura. Sio Paulo, Martins Fontes, 1988,p.72. (nota de rodapé).
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estéticas, que transgridam padroes de comportamento, que evitem a linearidade narratlva em
todos os nivem, tornando mais complexa (ndo mais dificil) a sua relagao com o aluno/lentor A
obra assim caracterizada tira o leltor da passividade, do écio, provocando-o a mteraglr com ela
na busca da compreensdo do(s) seu(s) significado(s), fazendo com que ele saia dessa le.itura
transformado.

Nao pretendemos dizer, por tudo o que expusemos, que "os livros de que os alunos

. gostam". devamv ser retirados da séla de aula, mas que o professor, partindo de suas leitutas,
encaniinhe-os, gradualmente, para tektos‘ literdarios mais elaborados através de um trabalho de
comparagio e andlise que pode ser feito também com os textos dos alunos.

Das seis professoras com que trabalhamos somente uma (EC_l) faz uma tentativa de
andlise da obra em si, constantemente. Com as outras, ou a leitura se encerra nela mesma (EC2,
ED2, ED3) ou serve para realizar atividades esporddicas, exteriores & obra, numa visdo
utilitarista de leitu;'a (ED1, EC3).

A professora da EC1 diz que a cada bimestre um aluno é escolhido para apresentar o
livro que leu ao grande grupo "vendo os aspectos sociais, econémicos, culturais" e "eles procuram
relacionar, fazer uma andlise, fazer um contraste entre o que existe no livrb_ eo qﬁe existe na
sociedade, néo se limitando ao resumo, clard, mas incluindo citag¢ées do livro e complementando _
com comentdrios deles." Como comegou esse trabalho em 1989, ela diz que tem muito que
apijimorar, mas que jé considera um avango o que realiza. Concordamos com a professora, pois
somenté buscaﬁdo novos procedimentos é que conseguiremos, paulatinamente, superar os
‘obstdculos, rompendo cbm a.nossa prépria histéria e alterando seu rumo.

Dentre as vérias caracterizagoes que deram quando perguntamos: "Para vocé, o que é
ser um boﬁ leitor?", destacamos: "Bom leitor é aquele que interpreta realmente o que esta len-
~do"; "... é aquele que 1é e entende o que esta lendo e ele sabe contar sobre o livro que leu"; "...é
vocé saber dizer depois o que vocé leu. Dizer do que trata esse texto, esse livro"; “... é aquele qué B
sabe fazer uma avaliagio em cima do que ele leu, sabe criticar o livro que leu, sabe aproveita.r
coisa boa e jogar o que ndo pfesta"; "...6 aquele que conseg\ie interpretar o que estd lendo e ir

além".
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Estas respostas, giomadas ao como a professora da EC1 diz ex_plorar o texto literdrio com
os alunos, evidenciam a valorizagdo dada & interpretagéo, ao entendimento do texto, ao qﬁe ele
diz, mostrando que as professoras véem o fenémeno literdrio como algo a-histérico, fechado, cujo
significado estd confido nele mesmo. Portanto, é 86 ler, entender, criti.car o que est4 ali. H4 uma
super-valorizagiio do contetido da obra (ideolégicos, sociais, culturais) que devem ser gxplicados
e postos em confronto com a realidade. Ndo é que néo se deva procurar entender o coﬁteﬁdo da
obra confrontando-o com o real social, mas a fungéo referencial nio deve prevalecer aos seus
valores estéticos.

Duas professoras afirmaram ainda que bom leitor é aquele que, além de entender, "sabe
contar sobre o livro que leu", "sabe dizer depois o que leu". Pode ser, 'mas ficar nisso é entender
a leitura como desenvolvimento da capacidade de fazer paréfrasé. Dizer do que trata um texto,
fazer o seu resumo nio reflete tudo o que uma obra pode deixar marcado em nés. O prazer, a
emogéo, o sentimento, o conhecimento provocados pela combinagdo entre os védrios ingredientes
que a compdem e pela minha disposi¢do e comunhdo com esse universo, ndo sao traduziveis. As
vezes, pdr exemplo, assistimos a uma pega de teatro e saimos leves, satisfeitos, felizes ou com
um né na garganta, com o peito apertado. E se queremos incentivar alguém a ir assisti-la,
falamos do que trata a pega, qual seu tema, seu assunto. Mas o efeito provocado pelo cendrio,
pelas cores, coreografia, jogo de luzes, roupas, gestos, pela interpretagio dos atores, pela
linguagem, etc., nio déd para ser dito, tem que ser vivido.

O resumo, o falar sobre a obra tem sua hora e vez, mas s6 isso ndo deve .servir de
pardmetro para avaliarmos um bom leitor ou uma boa leitura.

Emogao/conhecimento, prazer/saber, prazer/trabalho néo sao pares inconciliaveis, pel§
contrério, devem estar sempre ligados no trato com o texto, o que prbpiciaré a formagdo integral
do aluno.

Assim, somente quando os professores souberem reconhecer e analisar os vérios
elementos constitutivos de uma obra (sua ofganizagéq interna, sua estrutura, recursos
linglisticos e estéticos, seu contexto histérico, etc.) os quais contribuem como um todo para a .

descoberta do seu significado, é que poderdo levar seus alunos a também ampliarem a
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compreensio do fenémeno literério.v
Ni; conclusédo desse assunto, vamos registrar que foi um querer-fazer, um querer-mudar
que levaram os professores da presente pesquisa (e tantos outros do Brasil afora) a trazer para
a sala" de aula todo tipo de livro de ficgdo, sem preconceitos ( e com sacrificio). Num momento
- em que até hoje, a grande maioria dos professores brasileiros sé trabalha com textos do livro
diditico ou permite que seus alunos leiam apenas os "bons livros", os "cldssicos" da literatura,
o trabalho dos primeiros_reﬁresenta ndo 86 uma dessacralizagdo dos textos ditos literdrios mas,
principalmente, uma caminhada em bu_éca de sua autoformagio e da formagéo dos seus alunos.

Mas o aperfeigoamentd, o conhecimento, o crescimento se conquista nuxﬁ processo
continuo e os professdres, agora, nio podem ficar parados e, numa atitude imobilista e
conformisté, dar 86 "o de que os alunos gostam"‘(?) ou indicar e selecionar apenas os livros que
"nos sdo permitidos" ler e conhecer. Para conseguir essa ultrapassagem, dando vazéo ao
processo, os professores tém ‘de construir o seu trajeto de Ieituré (junto ao dos alunos) e se armar
do aparato tedrico necessdrio para poder criar metodologias adequadas tanto as leituras dos
textos a trabalhar quanto ao nivel de conhecimento dos seus aiunos. |
2.3. As aulas observadas

O meu objetivo ao assistir as aulas das professoras era fazer um paralelo entre o que
elas diziam fazer e o que realmente faziam em sala, bem como anotar adequagées, equivocos,
dificuldades na condugéo das atividades, dentro de uma concepgéo de l'inguagem como interagdo.
Para tanto, me propus a assistir a uma semana de aulas de cada professora, ou seja, cinco
horas-aula.

Para iniciar essa parte da pesquisa, no segundo semestre de 1989, tive de esperar que
acabasse uma greve branca (redugdo da hora-aula de 50 para 25 minutos) dos professores
estaduais que durou, aproximadémente, vinte dias entre agosto e setembro e uma gréve de
trinta dias, ocorrida em setembro, dos professores municipais de Cascavel, a que pertencia um

‘ dos sujeitos da pesquisa.

Ao terminar essa etapa ( que ocorreu de outubro a dezembro) e ao refletir sobre como
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ela se deeenvo‘lve.rva. cheguei a conclusﬁo de que o tempo dispendido fora muito pouco para uma
coleta de dados que possibilitasse uma andlise mais consistente do trabalho que realizam
professores e alunos em sala de aula. Esse periodo curto que com eles convivi nio permitiu.que
eles vissém a minha presenga de uma maneira menos tensa . Além disso, néo gravei as aulas
e tinha de escrever s'obrg elas. A cada vez que pegava o ldpis e anotava algo, percebia que
chamava a atengéio tanto dos alunos como da professoré. Sentia-me como um fis?al e eles,
certa‘mente,. também me viam assim. Para criar maior proximidade, pedi para participar das
aulas, principalmente'dos debates, e o clima ficou menos .t.ensq. Passei a fazer meus registros
apos ﬁs atividades.

Também estamos sujeitos a interferéncias vérias nesse tipo de trabalho. Uma das
professoras me passou, por engano, o horério errado de uma aula. Com outra, durante uma das
aulas choveu e apagou a luz, o que prejudicou o seu andamento. Com essa mesma, em um dia
em que eu deveria assistir a duas aulas geminadas, a professora s6 deu uma porque o diretor
adiantara o horério do conselho de classe. Com outra ainda, metade da sala faltou em um dia
que chovera muito, porque os alunos eram aconselhados a néo vir a escola em dias aésini devido
as més condigbes do prédio.

Entdo, a meu ver; eu teria de assistir a um més de aulas dos professores, no minimo,
para ter dados'maié "fiéis", a fim de que a andlise refletisse o mais eficientemente possivel a
realidade, embora néio sé possa dizer que as semanas de aulas a que assisti ndo sejam reais.
Como todo o estudo de casos, as generalizagées é que seriam falaciosas.

Por isso, procurarei des;:revgr o ‘que todas fizeram me detendo em um ou outro aspectd
que tenha me chamado a atengdo. Além do que, muito do que aqui sera colocado ji foi
apresentado em seg¢des anteriores.

Durante a sexﬁana que estive com cada turma, houve uma hora-aula para a leitura de
narrativas longas. Neése momento, alguns alunos continuaram a ler o livro que ja tinham em

maos, outros trocaram ljvros entre os colegas ou foram retirda-los na biblioteca.
Para eﬁcaminhar as outras atividades, as professoras partiram da leitura de textos

curtos extraidos de revista, de livros ou de manuais didaticos. Cinco delas trouxeram textos
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mimeografados‘ ou xerocopiados com assuntos atuais, polémicos | que tratavém: da relagao
patréao [ trabalhador: EC2: "A grande honienagem " - Pedro Bloch -sem referéncia bibliogréﬁca;
ED1: "O Operﬁrio em Construgio" - V. de Moraes - sem referéncia bibliografica; do aborto: EC1:

- "As manigéincias dos abortistas" - Ruy Nunes - "O Estado de S&o Paulo”, 15.06..85, p-2, sem
referéncia ;io livro de que foi extraido (nessa turma, foram lidos e néo distribuidos mais dois
textos sobre o assunto); da influéncia dos meios de comunicdéc'zo (rédio‘ e televisdo) na
padronizagéo da linguagem: EC3: "Vai na onda"- extraido de "O Estado de Sdo Paulo" e contido
na Colegdo Diddtica Texto e Contexto da Ed. do Brasil; de vdrios acontecimentos nacionais e
internacionais que afetam a vida do homem: ED3: "Help". Jé Sbargs - Revista "Veja", 27.09.89;
Uma professora (ED2) trouxe um texto que falava sobre a liberdade:’ "Liberdade: grande Qalor
da vida" - Hélia Pauliv de Souza, sem referéncia.

A pfofessora da E‘Cl trouxe trés textos diferentes que falavam sobre o aborto ( 0 assunto
fora escolhido pelos alunos). Um dos textos apelava para o emocional e apresenta a fala de um
feto que se dirige & méde: "Mamae, por que o aborto?" Outro apontava argumentos a favor da
legalizagdo do aborto e o terceiro argumentava contra. Esta foi uma maneira de mostrar aos
alunos pontos de vista diferentes sobre um mesmo assunto.

A professora da ED1 ao trazer "O Operério em Construgdo” havia trabalhado, em aulas
imediatamente anteriores, o texto "Construgdo" de C. B. de Hollanda. Ela procurou fazer uma
integragéio temdtica entre esses textos.

Quando dessa atividade, nos chamou a atengdo o fato de quatro das seis professoras nao
terem feito a leitura silenciosa. Partiram da leitura oral para as demaié tarefas e essa foi assim
conduzida:

- cada aluno leu uma estrofe do texto (E]jl);

. tfechos do tex£o foram lidos pelo aluno que a px;ofessora ia apontando. Aconteceu de
alunos diferentes lerem periodo diversos dentro do mesmo parégrafo, favorecendo o truncamento
da leitura (EC2);

- a professora leu o texto todo e a seguir solicitou que um aluno fizesse o‘ mesmo (ED2);

- dois alunos leram, integralmente, textos diferentes sobre o mesmo a_séunto. Outro texto,
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com o mesmo tema foi lido pardgrafo a pardgrafo, por alunos diversos (EC1).

Mesmo as duas que solicitaram aos alunos primeiramente a leitura silenciosa realizaram
depois, seguindo o esquema tradicional, a leitura fragmentada do texto, aluno por aluno. Quando
perguntei por que elas faziam esse tipo de leitura, uma respondeu que era "pri ver se o aluno
estava prestando_..atengéo" (EC3) e a outra me disse que era "préd ver se eles pronunciavhm
corretamente as éalavras desconhecidas" (ED3). Esta tiltima j4 havia lido oralmente o texto para
os alunos, com énfase.

Quando me refiro ao privilégié qﬁe as professoras deram a leitura em voz alta em
detrimento da silenciosa, ndo pretendo dizer que essa atividade niao deva ser realizada. Pelo
co.nt'rério, um dos objetivos da escola é fazer com que o aluno aprenda a ouvir com discernimeﬁto
e isso 86 serd alcangado mediante o exercicio continuo da audigdo. Para esse 'exercicio, "a utiliza-
céo da leitura expressiva, com o leitor explbrando ©0 maior nimero possivel de inflexdes, a fim
de atingir até o virtuosismo das inténgées mais diversés, puras efou combinadas entre si, que
devem ser deteétadas pelo ouvinte"?, constitui um dos meios mais eficientes para se atingir
aquele objetivo. Desse modo, a critica que fago se atém as finalidades a que os professores se
proﬁc’iem ao levarem os alunos a praticar esse tipo de leitura e ao como isso é conduzido.

Se se percebe a leitura oral como uma das manifestagdes da linguagem e esta como
resultante da’ necessidadé de interagdo entre as pessoas, entdo, quando lémos em voz alta, 86
o fazemos para sermos ‘o‘uvidot‘s e compreendidos pelo(s) outro(s). Isso significa que ha um
emaranhado de distorgdes (lingiiisticas, diditicas, pedagégicas, etc.) quando o professor se utiliza
da leitura oral para "pegar alunos desatentos;' ou para "enéinar a pronincia de palavras".

Para aqueles que véem a leitul;a oral como o exposto no inicio do pardgrafo anterior
gostaria de alertar:

12 - para que se possa ler com fluéncia, ritmo, entonagéo, dando inflexdes espéciﬁcas a cada
palavra, a cada silaba, observando sihais dé'pontuagéo, pausa, etc. - que reflitam o estado de

espirito do texto - é preciso, primeiramente, que aqueles que véo ler para os outros conhegam

29 ALMEIDA, Guido. Algumas reflexdes a partir de uma experiéncia (frustrada) de leitura oral. 1n: Leitura: teoria e
prdtica, n° 15, jun/1990,p.36. : '
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previamente o texto. A auséncia desse contato anterior traz como conseqﬁéncia as leitufas
arrastadas, truncadas, o salto de palavras, as repetigoes de finais de sentengas, por berceberem
depois 6 tipo de pontu'a¢§o? e a chamada leitura "branéa", isenta de interpretagﬁo; Isso tudo
dificulta aos ouvintés a compreensao do que é lido;
2° - a leitura fragmentada feita por alunos diferentes também traz prejufzo para é compreensiao
global do texto. Cada aluno tem um lfitmo proprio, tom de voz diferente, entre outros aspectos,
o que diﬁculta o acompanhamento auditivo da leitura.

Nas aulas de leitura observadas eu me percebi como aluna, sentada entre eles. E senti
falta de uma leitura silenciosa ( nos casos em que néo houve) qﬁe me pei‘mitisse enxergar o
texto todo, que me perniitisse o envolvimento com ele, individualmente, antes de outras leituras.
Na leitura de "O Operéiio em Construgio”, em que cada aluno leu um trecho, parﬁ depois ver
a temdtica de cada parte e“c_liscuti-la, fiquei aflita por perceber que 'os alunos nio iriam.sentir,
viver, primeiro o texto integralmente.

Assim, para que a leitura seja produtiva, os professores podem e devem escolher entre
a oral, de que muitos alunos gostam, ou silenciosa, de acordo com os seus propdsitos. Podendo,
inclusive, serem feitos os dois tipos de leitura para o mesmo texto. Mas essa atividade tem que
ser conduzida e planejada de maneira a que seja significativa para todos.

Apés a leitura, além dos comentdrios, dos debates (para os Quais os professores
incentivavam os alunos a particfpar) algumas professoras procuraram encaminhar outras
atividades com o texto lido.

(EDI) - divididos em pequenos grupos, cada um ficou com um trecho do texto (ou uma
estrofe) para levantar e discutir 6 seu tema que depois apresentaram ao grande grupo. |

(EC2) - a i)rofessora discutiu com os grupos formados a atividade que cada um
organizaria a partir do texto. E assim ficou: grupo a) produgéo de um texto; b) explicar cada
paragrafo, procurando compreendé-lo; c) organizar questdes sobre o texto; d) estabelecer a
relagio do texto com a realidade.

O grupo responsdvel pela atividade c), em uma outra aula, passou as questées no

quadro, as quais foram discutidas no grande grupo.
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Para as \questées de intérpretagéo nido havia respostas explicitas no texto. Os alunos
tinﬁam que apelar para o seu conhecimento de mundo e saber ler o texto para descobrir o que
estava implicito. O grupo também "criou" exercicios gramaticais "a partir do texto" do tipo:
“Justifique o acento gréfico” ; "Reescreva as frases empregando os verbos no passado (pret.-
perf.)"; "Reescreva as frases eubstifuindo as i)alavrae grifadas por sinénimos”, ete, Nesse tltimo
havia é frase: "O voto de louvor foi aprovado por unanimidade”. Eu ndo consegui achar um
sinénimo para louvor. Essa é uma expresséo cristalizada ( voto de louvor) e néo é possivel trocar
a palavra louvor por outra sem alterar o significadd do todo. Alids, sempre que substitufmos
uma palavra por outra, a que chamamos sinénimas, o significado nunca continua o mesmo. E
isso ndo foi discutido. As questdes gramaticais organizadas seguiram o modelo dos livros
didéticos tradicionais e nos levam a crer que é assim que a professora também aborda o assunto
gramétical "a i)artir do texto curto”.

(ED2) - a profeésora ditou questdes para serem respondidas por escrito para a seguir.
os alunos lerem suas respostas a fim de serem comentadaé e discutidas. Percebeu-se,
clarathente, quea atividade nio fora organizada pela professora, mas copiada de livro didético_.

(EC3) - as questdes sobre o texto foram mimeografadas junto com o mesmo e também
nio partiu de um trabalho de leitura da prépria professora.

- (ED3) - a professora ditou questdes sobre o texto para cujas respostas os alunos teriam
que fazer a leitura dos implicitos e abelar para. o seu conhecimento de mundo. Foram questées
c'riadas.pela professora. Em grupos de trés, os alunos responderam por escrito e a seguir
levararﬁ p#ra o grande grupo. As respostas foram comentadas por todos.

Faltou em todos os casos, um estudo mais atento do texto em si. Faltou uma andlise que
refletisse a sua organizagdo interna, sua estrutura; que observasse os mecanismos lingiiisticos
e discursivos presentes; nio se fez um levantamento dos argumentos do autor em defesa de sua
tese para que se discutisse a validade dos mesmos e os possiveis contra-argurhentos; por fim,
os textos nio foram contextualizados historicamente.

Para uma leitura maié abrangente, os textos, que néo sio criticos nem alienantes por

si mesmos, exigem que os leitores - aluno/professor - se detenham um pouco mais em todos esses
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aspectos para que nioc se fique somente "no que ele quis dizer" e "no que eu acho" sobre o
assunto. |

As atividades desenvolvidas com o texto curto serviram para aumentar o referencial do

aluno para os debates, para a interpretagdo e, finalmente, para a produgdo escrita de outro

texto.

Quanto ao trabalho com o texto produzido pelo aluno, somente trés professoras o
realizaram durante esse periodo.

Na turma da EC1, os alunos divididos em grupos de dois trabalharam o texto um do
outro. A pljofessora escreveu no quadro o que eles deveriam observar no texto do colega:

| "1) unidade temaética - frases amarradas no mesmo assunto
2) unidade estrutural - organizagéo - interliéagéo entre as partes (observar a ligagdo
entre os pardgrafos: um remete ao qué do outro)".

A seguir, a professora deu uma explicagdo mais detalhada do esquema. Os alunos teriam
que ler o texto procurando a coesdo, a coeréncia, as lacunas, o que nio entendeu, fazendo
observagées a lapis. A professora demonstrou se preocﬁpéf em fazer com que o aluno percebesse
a organizagdo estrutural do texto como um todo significativo.

A proféssora da EC2 solicitou que dois alunoé passassem no quadro dois textos
produzidos na aula anterior. Um era narrativo, outro dissertativo. Foi feita a reestruturacéo dos
textos com é ajuda da turma. Os textos ndo ofereceram grandes problemas estruturais. Foram
~corrigidos alguns "erros". de concordincia, de acentuagdo, de ortografia (como sempre) e
observados alguns problemas de pontuagdo.

Na ED3, a professora decidiu-se por trabalhar a concordancia verbal. E a atividade
organizgda "com 'fréses tiradas dos textos produzidos pelos alunos” teve a seguint;.e orieﬁtagéo: |
"Observe a concordincia verbal e escreva as frases de forma correta" (grifo meu). A professora
aten&eu individuélmente os alunos com dificuldade para encontrar os "erros”, que depois foram
corrigidos no quadro.

O objetivo das professoras, como jé se disse, é fazer com que o aluno atinja a lingua

padrio. No discurso todos dizem que "em linguagem ndo hé erro mas diferenga”, contudo, na
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pritica, algumas ﬁéo’ conseguiram se desvencilhar dos rangos do ensino que tiveram e passam
aoé alunos que existe uma variedade "correta" e outra(s) "errad'a(é)“.

As outras trés professoras ndo realizaram atividades gramaticais ou. de anilise
lingtistica 'do“s textos dbs alunos enquanto éstive com elas. Seré que foi por falta de tempo?
.Certamente esse foi um dos motivos, mas acredito que tenha havido muitos outros.

Na conclusfo gostaria de acrescentar que apesar das falhas, da_s contradigbes que as
profeésoras,_em maior ou menor grau, apresentaram na condugdo do seu fazer pedagégico,
percebi que hd maior consciéncia do compromisso politico do professor em relagdo ao aluno,
principalmente com o da escola piblica. A fala da professora da ED1 ( a escola mais “"pobre" de
todas) ilustra o que eu dis’se:‘ "Eu acho que é um compromisso da gente, do professor; levar o
aluno a se questionar e tomar umé posigdo diante dos fatos, diante de tudo o que estd
acontecendo no mundb. (...) Pode niio sair lideres, grandes lideres daqui, mas pode sair alguém
consciente de que ele vai ter que co‘ntribuir com uma boa parte prd mudangas no lugar onde ele
vive".

Em algum momento, despertadas para o fato da alienagdo imposta por tantos énos de
autoritarismo, opresséo, censura, essas professoras (como alguns outros) descobriram, a0 mesmo
tempo, que reproduziam na sala de aula o que sofriam. E a devolugio da palavra ao aluno foi
mais rdpida e facilmgnte consumada. E se instalaram as atividades orais, as leituras e a escrita
de textos.

* Percebi muita confianga e certa cumplicidade entre essas professoras e seus alunos,
conséguidas, certamente, pelo espago aberto em sala para o riso, para a conversa, para o didlogo,
para o debﬁte. Os professores falam, os alunos falam.

Ha muito ainda a ser feito? Muito a ser superado? H4. Mas o fantasma do medo ndo
paira nessas turmas. Foi o que vi e, principalmente, ouvi.

Além do mais, essas professoraé néo se sentem prontas, ao contrdrio dos conservadores
e reaciondrios. Elgs tém consciencia de que tudo muda constantemente e de que precisam
acompanhar eésa mudanga. Esses dois depoimentos séio representativos:

(EC1) "Dentro daquilo que eu me proponho a desenvolver, eu me considero uma boa
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profeséora. Mas nio me considero uma boa professora e pronto. Acho que sempre tem alguma
coisa que eu devo aperfeigoar. Entéo, é uma constante luta da gente. Eu me considero uma boa
professora dentro das circunsténcias, mas eu acho que falta, sempre falta, sempre falta..."

(EC2) "(...). Entéo; eu sempre fico naquéla angﬁétia. Méu_Deué, seré que eu estou
acertando? De que maneira eu poderia ser mais clara para os alunos aprenderem mais? Eu vivo
nessa angustia, entdo, eu bnﬁo me co.nsi.dero boa professora ainda nédo. Eu ndo estou coptente..."

As professoras falam da luta constante que a conquista do gonhecimento exige e da
_angustia provocéda pela busca da mudanga. Retome-se aqui que a angustia é sinal de
crescimento. Ela "retira o homem do cotidiano e o reconduz ao encontro de si mesmo. A angtstia
surge da tensdo entre o que o homem é e aquilo qﬁe vird a ser, como dono do seu préprio
destino"®,

Sobre o que elas achavam ser necessirio a fim de acelerar o processo de alteragéo no
ensino da lingua materna, as professoras (nfo se referindo ao baixissimo salério) respondéram:

- que precisam de tempo para leitura e estudo;

- de um coordenador de drea, a nivel de escola, para au:;iliar no planejamento e

encaminhamento das atividades, integrando dreas e profes’sofés;

- de constantes reuniées com colegas da prépria escola e de ‘fora dela, a fim de
‘ partilharem experiénéias, conhecimentos;

- que as pessoas responséiveis pelos setores pedagégicos das escolas, Inspetorias, Nuicleos,

Secretarias sejam competentes e assumam, verdadeiramente, compromissos pedagdgicos
e politicos com os professores, com o ensino, com a educagéo;

- que as institui¢ées educacionais promovam contato com professores e pesciﬁisadores

univeﬁitérios, mediante realizagdo continua de cursos, semindrios, congressos;
- que se oportunize a todos a participagdo nesses encontros.
Encerro essa parte‘,_ com um texto escrito por uma .professora participanie de um

encontro de Lingua Portuguesa. O texto reflete a crise, as inquietagées, as incertezas que nos

assaltam quando entramos em contato com o novo, quando sentimos estar diante da iminéncia

%0 ARANHA e MARTINS, op. cit.,p.325-326.



de uma mudanga.

Aposentada - Estagidria

O Raquel, minha cabega est4 a mil!
Parece que tudo, tudo sumiu.

L4 se foram os artigos, os pronomes...
Verbos, advérbios, até os nomes...

Concordéancia?!!
Regéncia?!!

Ha4 seqiiéncia?!!

Ah, sim, elogiiéncia!

Sei que quero acertar,

para isso, pego esclarecimentos,

nio importa que eu tenha de estudar,
mas, por favor, alinhe meus pensamentos.

Por que assim fago? Digo-lhe entio:

Se confusa estou,

meus alunos pensardo

que louca sou.

Meus colegas que aqui ndo estdo,
quando idéias trocarmos na coordenagio:
"Carmo, realmente, pifou".

Serd que até entdo, tudo foi em vao??!!
Dentro de mim, sei que néo.

88
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CAP{TULO 3

COM A PALAVRA, 0OS ALUNOS

"0 vento é o mesmo; mas sua resposta é diferente em cada folha"

(Cecilia Meireles)

Para levantar os dados que vdo ser descritos e analisados, 130 alunos, concluintes do 1°‘
grau, foram solicitados a preencher um questiondrio que aborda virios tépicos sobre o ensino
da lingua, o qual foi, efetivamente, respondido por 113 estudantes. Taxhbém conversamos com
trés alunos de cada turma (num total de 18) sobre como viam e desenQolviam os trabalhos em
sala deaula. Dos trés, dois eram alunos antigos da professora e/ou da escola e um era aluno
mais r;acente. Ao estabelecer esse critério, o objetivo era procurar registrar pela fala dos alunos
(prineipalmenté dos trénsferidoe) as possiveis diferengas entre a pritica pedagégica que estavam
tendo coin outras que tiveram.

Os participantes da pesquisa tém idade que varia dos 713 aos 18 anos (70,7% estdo na
faixa de 13 a 15 anos) e freqiientam a 8° série do diurno. De maneira geral, provém de familia
de renda média-baixa para menos. De um total de 113 alunos, 42,4 % informaram que, além de
estudar, traBalham e, entre estes, 50% trabalham na lavoura. Quanto ao nivel de escolaridade
dos pais, constatamos que 60% estdio entre os que ndo estudaram ou freqiientaram entre 1 a
4% géries. Sete tém curso superior sendo que, desses, seis sdo professores.

72,4% dos alunos estudam na mesma escola, no minimo, desde a 5% aérie.

3.1. O que dizem sobre o estudo da Lingua Portuguesa |

Por tudo o que dizem e fazem os professores, vimos que a sua modificagdo ndo é linear.
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A alteragao da postura e do fazer pedagégicos se dd, em maior oﬁ menor graﬁ, de diferentes
forﬁxas em diferentes situagdes, dependendo das condigdes concretas do seu cotidiano. Vimos
também que a histéria 'péssoal, diferente de cada professor, faz com que estejam em pontos
também di_ferentes nesta caminhada em busca de mudanga, na construgio do ensino de lingua.

Mas o que constatamos é que, pﬁr menor que tenha sido esta altérég_éo, ela foi captada
pelos alunos.

Quando falavam sobre o ensino que tiveram em relagdo ao que estavam tendo, alguns
assim se colocaram: |

(EC1) "Ah, eu estranhei muito porque o ano passado com a outra professora, ela dava
bastante gramatica, coisas pra gente decorar prd prova, né, e isso nio acontece agora. Entdo,
eu aého que do jeito qué a professora agora da aula, é malhof. A gente coloca as idéias, vé a dos
outros, é mais facil de aprender."

(ED1) "Eu aprendi mais com a proféésora atual porque ela estd diminuindo ... Como é
que é? ... Ela fala pouco dessa gramética que a maioria das professoras gostam, né? Ela d4a mais
- redagées..: é ... textos, tudo ..."

(EC2) Aluno 1 : "Agora eu jé leio bem melhor. Uma vez assim, vocé néo iﬁterpretava,
nio dizia, ficava calado, a professora ficava sé ela falando, f;alando, todo mundo ficava olhando,
olhando, olhando..."

Aluno 2 : Concordava, né"
Aluno 1 : "Agora a gente participa mais das aulas, é bem melhor a
interpretagdo.”

(ED2) "L4 tinha, assim, muito trabalho pra fazer do livro, né. E o livro assim... era um
livro bom, mas a professora niio era uma professora boa, né. Porque ela dava pra nés fazer, né,
mandava nos copiar e saia da sala. Depois ela chegava, o que nés nio sabia fazer ela ditava pra
nés, né. Entdo pra nés néo foi vantagem, né,porque ninguém saiu aprendendo nada. Porque eu
fui uma que... eu nio aprendi nada, nio. Eu prefiro o jeito que é dada aqui a aula, sem o livro
diddtico, porque é mais explicado."

(EC3) " Que nem la a professora chegava, abria o livro, mandava: tal matéria e dava.
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Aqui j4 é diferente. L4 a gente ndo debatia tanto o texto, aqui ja é mﬁis assim.(...) L4 onde eu
estudava dificilmente fazia redagdo. Fazia de‘vez em quando, quéndo tinha uma data especial
dai mandava fazer. Aqui eu escrevo mais e estou progredindo mais na redagéo, principalmente.
Aqui ji t6 comegando a pegar, assim, porque quando eu cheguei aqui ndo dava pra fazer
redagdo, mal conseguia, agora ji estou éonseguindo, j4 estou perdendo o'réceio;" ‘

(EC3) "A gente 16 o texto - estou aprendendo a ler eles de uma forma diférente -
analisando ele. Uma vez eu lia e 86 a professora mandava: comente a frase que a pessoa fa.lo u.
Eu copiava do texto que ela mandava porque eu nio sébia § que era comentar. Hojé eu sei. Hoje
eu consigo puxar pro lado_ésquerdo das coisas também. Acho que isso é mais .importante pra
mim do qué gramatica.

(ED3) "Em relagdo ao ensino de 14, eu prefiro como néé estamos aqui, sem o ii\iio
didético, porque l4 a professora néo tinha muito tempo pré explicar, né, ela dava ﬁxais as coisas
pra ge;ite fazer né. O livro 14, vocé abre, isso aqui vocé estuda, isso aqux vocé tem que fazer em
casa, né? Se vocé ndo entendia, daf no outro dia sé corrigia,‘ ela ndo tinha muito te.lﬁp_o pra
explicar, né? E aqui ndo. A professora explica mais as coisas e a gente faz na sala de aula e
conversa sobre o assunto, né. Eu acho melhor assim..."

Percebe-se, através de suas palavras, alunos criticos nas colocagoes qué fazem em relagédo
a0 ensino: criticam a relagdo mecdnica e superficial que se estabelece com a linguagem qﬁando
o seu ensino se baseia na obediéncia irrefletida ao esquema dos manuais diddticos; a gramética
estudada com o tnico objetivo de decorar regras para a prova; as redagbes com datas marcadas;
) ensino.aUto_ritério que ndo permite a colocagdo de idéias discordantes na interpretagio de um
texto, que sedimentﬁ a passividade do aluno; a sacramentagéo da leitura nica e linear e que,
portanto, ler e colocar-se "puxaﬁdo pro ladoI esquerdo das coisas é mais importante do que
estudar gramética". O oposto a tudo isso é que estaria ocorrendo, hoje, nas suas aulas de Lingua
Portuguesa.

Confirmando o que ji tinhamos registrado pela conversa com as professoras e pela
observacdo das aulas, os alunos falam muito de debate, de participagao, de comentédrios, enfirﬁ,

de conversa, de didlogo, resultado de uma relagéo diferente da que estavam acostumados. Os
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alunos deixam bem clara a sua visdo de que quando "a gente coloca as idéias, vé a dos outros,

é mais facil de apren&ef". E a construgio do conhecimento pela troca, pela intéragéo através da

linguagem, com os alunos nio mais passivos, mas atuantes, criticos e com aulas mais atrativas
e interessantes.

O resultado de algumas pesquisas demonstram e a nossa experiéncia confirma que o
ensino de lingﬁa, quando enfatiza o ensino da gramdtica, a memorizagio de régras, a anslise
de frases pré-fabricadas, em que o profeésor mantém uma postura autoritdria, em todos os
sentidos, em relagdo ao conhecimento e ao aluno, faz com que este Gltimo deteste as aulas de
lingua portuguesa, "por ser dificil", "por ser chata", "por ser monétona". Extensivamente, o
professor também é visto como um chato; "professor de portugués ninguém gosta"’.

Diferentemente, a grande maiqria dos nossos infqlfmantes declaram ter um
relacionamento de bom a 6timo com as sua professoras de portugués, as quais séo tidas como
proﬁssionﬂmente competentes. Manifestam também o gostob pelas aulas. Pelas suas falas
percebemos que para o bom clima reinante em sala é levado muito em consideragao o lado

- afetivo da relagdo. Para considerarem-nas como boas professoras, o conheciménto do conteido,
a maneira como este é conduzido e a exigéncia sdo caracteres também levados em conta.

(EC1): "O meu relacionamento com a professora é bom porque ela é mais moderna e
atual."; "... ela nos dd muitas oportunidades em relagéio & matéria: se como ela d4 as aulas estd
bom ou se queremos mudar algo. E opinamos.”; "...ela escuta as minhas opiniGes, comenta, faz
perguntas e eu sinto-me bem em suas aulas.”

(ED1): "... gosto do modo.que ela explica a matéria: tenta ser clara e objetiva, do melhor
modo possivel"; "... somos amigas: eu gosto dela e acho que ela também gosta de mim."

won

(EC2): "... acho ela uma é6tima professora.”; "... 6 a melhor professora que eu ja tive.";

A afirmacdo aspeada foi feita por um aluno da 5% série e estd registrada em NEVES, M.H. de M. Gramdtica na
escola. Sio Paulo, Contexto, 1990,p.45. Também BURIN, Geraldina confirma em sua dissertagio de mestrado
(Leitura e produgéo textual no 1? grau, UFSC, 1988,p.47-48) que os alurios submetidos a um ensino de lingua
centrado na gramética da variedade padrio e na memorizagio de suas regras, nio gostam da disciplina de Lingua
Portuguesa "porque as aulas sio "chatas", "monétonas”, com professores também "chatos”. E interessante contrapor
as falas dos alunce entrevistados nesta pesquisa e as falas registradas por BELTRAN, José Luiz. O ensino de
portugués - intengdo ou realidade. SP, Editora Moraes, 1989. Enquanto os alunos entrevistados por nés
conseguem relatar as aulas que estio assistindo, percebendo inclusive seus objetivos, o8 alunos entrevistados por
BELTRAN nio lembram, seguidamente, o que estavam estudando no momento da prépria pesquisa.
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"... me dqu super bem com ela. E a professora que mais admiro."

(ED2): "... somos todos amigos, ela exige bastante."; "... a professora de portugués é a
que eu considero a melhor, legal nas ‘horas certaﬁ e enérgica nas hofas certas. Todos nos
.entendemos bem com ela."; "... eu .a.doro a professora de portugués.”; "... acho que ela'é uma boé
professora, apesar de ter suas falhas, mas suas aulas sdo bem descontvraidas.". |

(EC3): "... ela 6 uma professora espetacular. Ela é legal como professora e como amiga.";

" "

... acho ela a tGnica que se preocﬁpé com 08 alunosf"; adofo ela: ela é COmpréensiva,
inteligenté e me entende bem."

(ED3): "... elg é umé 6tima professora e ensina muito bem."; "... no comego do ano eu
estava preocupado porque a turma dizia que ela era muito rigorosa, mas agora sei que ela serd
uma das melhores professoras que tive."; "... a professora éompreende as dificuldades da gente.";
“... ela é sincera, sabe o problema de cada aluno e ensina bem."

As relagdes p_ositiva_s presentes em sala ficam evidenciacias pelas colocag¢bes acima e -
caracterizam professoras receptivas para o didlogo, para o falar e para o oﬁvir, que buscam
r‘ecuperar:a participagdo, a prontiddo do alunq, contrapondo-se a um ensino que cﬁltiva a
passividade, a obediéncia, a meméria. Esse comportamento das professoras vem ao encontro das
necessidades dos jovens, historicamente situados, que vivem uma época de dentncia ao
autérif;ariSmo e & opressao. Como sdo, infelizménte, ainda poucos os proféssores que atentaram
para as novas e:_:igéncias; devido a uma formagdo obtida sob a ditadura, a censura, o
silenciamento, aqueles que se postam diferentemente sdo reconhecidos ‘como bons professores.
Os alunos exigem didlogo, principalmente, e isto é satisfeito por essas professoras que querem
alterar éeu modo de ser e de agir.

Jd vimos que as atitudes das professoras na condugdao do seu fazer pedagégico, no que
se refere ao trato com os contetidos especificos da lingua portuguesa, nem sempre se apresentam
de forma linear e totalmente coerente com uma concepg¢io de linguagem e de conhecimento.
Essas atitudes, frutos da céntradigéo social, refletem a relagao dialética entre o transformar e

O conservar.

No questiondrio, o dltimo tépico solicitava: "Eu ainda gostaria de falar o seguinte: ..."
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e metadé dos alunos deixou em branco esta questdo. Entre os que responderam, a grande
maioria se refere ao gosto, ao interesse que o aluno sente pelas aulas de Lingua Portuguesa ou |
reflete a visdo critica do seu ensino. O querer-ser, o querer-fazer das professoras levam-nas a
atuar de maneira a valorizar a sua disciblina, o seu campo de conhecimento e isto repercute nos
alunos.

(EC1): "... que tem professoreé qué déo mgita gramitica e, na verdade, o aluno néo i
aprende é nada. Pois se o aluno tiver que decorar regras de gramaética - e além de tudo a
maioria é furada - ele ndo vai aprender é nada, s6 na hora da prova e depois nao sabe nada.";
"... néio nos adianta decorar determinada matéria e nio aprender, temos que colocar em pratica,
usando-a, escrevendo, debatendo e etc."; "... que todas as escolas fizessem como a noésa para que
.melhore o portugués que falamos." |

(ED1): "... a Gnica coisa que quero dizer é que Portugués é super interessante.”; "..
gostaria que todas as escolas seguissém esse trabalho, pois além de ser qu de estudar, é
construtivo.”; “... eu gosto muito das aulas da nossa professora pois é uma aula de debates e

: .

idéias, sobre textos, poesias, poemas, etc."; "... Portugués é a matéria mais importante."

(EC2): "... eu adoro Portugués."

(ED2): "... que tivesse mais aulas de Portugués por semana.”
(EC3): "... que estou gostando desse novo método de dar aulas. Pois é um dos meus
melhores anos."; "... que adoro as aulas de Portugués, principalmente a professora."; "... apesar

das coisas que nio foram ensinadas, eu gosto de Portugués."

", n

(ED3): "... Lingua Portuguesa é uma das matérias mais importantes."; "... me interesso
pela Lingua Portuguesa."; "... que estamos aprendendo bem A thatéria, porque a professora sabe
explicar muito bem."

Peio exposto, fica claro que o modo pelo qual o professor encaminha o proceésd

pedagdgico, o interesse que demonstra pelas suas aulas e, principalmente, pelos alunos sdo

fatores decisivos para a instalagdo de um ambiente positivo em sala de aula.
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3.2. As atividades de sala de aula

Ao analisarmos as questdes que dizem respeito as atividades desenvolvidas em sala de
aula (cujos resultados estdo representados nos quadros a seguir) verificamos que os alunos
ratificam aquilo que jé haviamos constatado junto aos professores. A éamética, aqui, ja nao
representa o nicleo das atividades, j4 ndo ocupa a maior parte do tempo dedicado ao ensino de
lingua, como sempre se critica quando_se,faz' referéncia ao ensino conservador.

Para fazermos a sintese das respostas, nos quadros, os tépicos foram isoladamente.
considerados. Mas ﬁxuitos alunos articularam virios itens ao responder as questdes, pareéendo- :
nos que trabalham com uma visdo integrada dos contetidos, com o "porqué" dés atividades um
pouco mais claramente percebidos. Uns mais, outros menos, depéndendo da turma e da
professora. Por exemplo, para a questdo: "Nessas aulas, eu gosto muito de... porque...", surgiram:
"... literatura, produc¢do de texto e gramatica, porciue é o essencial da Lingua Portuguesa"; "...
ler e debater porque a gente fica mais por dentro dos acontecimentos”; "... leitura e produgéo de

" gosto de redagao e

textos porque é assim que aprendemos a Lingua Portuguesa”;
interpretacdo de texto porque é através delas que eu vou poder expressar, falar, escrever o que
estou sentindd.“ |

Chamou-nos a atengéd, além da gradagio de idéias contida no dizer de um aluno, a sua
percepgdo de leitura: "... gosto muito de ler, fazer redagdes porque fazendo redagées aprendo a

escrever, lendo aprendo a ver a vida, aprendemos o sentido da vida, aprendemos a dar um

sentido humano na vida."
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Ao descrever e analisar os dados queremos frisar que a abordagem dos éonfeﬁdos nao
é feita com a mesma intensidade, nem da mesma maneira pelas professoras. Na construgéo do
seu percurso histérico, observamos que, muitas vezes, a mesma proféssora altera o seu papel
de diferentes formas em diferentes situagées dentro das condigées concretas do seu cotidiano.

Para o que mais fazem em sala de aula (quadro n® 1) aproximadamente 70% do total
de itens assinalados pelqs alunos se referem a redggﬁo, leitura, interpretagao de texto,‘ debates,
comentdrios, expresséo oral, com a redagéo aparecendo em primeiro lugar. A gramética recebeu
22% das respostas.

Coerentemente, para os tpicos que mais aprenderam, (quadro n? 4), de 195 _itens
assinalados, aproximadamente 65% correspondem a leitura oral e silenciosa, interpretagdo de
textos, redagdo, expressio oral e debates. Nesta questiio, é interessante anotar que houve
registro de respostas como: "aprendi a criticar a sociedade";"‘... a conviver com os outros"; " ...
a ter um contato melhor com as coisas que nos cercam"; etc., que mostram que o professor busca
através de um frabalho interativo levar os alunos a enxergar a sua realidade, a se situar
criticamente no contexto social.

Dentro do que dizem menos fazer (quadro n? 2), o ditado, os éxercicios gramaticais e
ortograficos, a cépia (que pela maneira por que sido normalmente conduzidos sedimentam a nor-
ma, a alienagédio, a memorizagio) réceb_eram mais ou menos 43% das respostas. Para essa ciues-
tdo, os itéens referentes a leitura silenciosa e oral, a interpretagio de textos, & redagio obtiveram
32%, néo ficando muito distantes dos anteriores. E ao analisar os dados, sobre o que mais gos-
tariam de fazer nas aulas de Lingua Portuguesa (quadro x;° 3), o alto indicé de respostas dado
a leitura, & redagéo, a debates (57%) pode passar a impressdo de que essas atividades nio esta-
riam sendo realizadas (ou muito pouco), o que seria contraditério ao que foi constatado nos
quadros n?l e n? 4. Na verdade,, muitas vezes esses tépicos vieram acompanhados de "mais":
mais leituia, mais dias de leitura, mais redagio. Isso significa que os alunos reivindicam maior
espago de tempo para essas atividades, além do que ja é dedicado a elas.

Néo sdo poucos os pesquisadores que se referem (e nossa éxPeriéncia pedagdégica

corrobora) ao desgosto e & angstia que assaltam os alunos quando se lhes pede para fazer uma
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redagdo, nos moldes em que essa atividadé sempre foi conduzidé: serm finalidade, com assuntos
‘desinteressantes, a cobranga absoluta das normas prescritivas da lingua, etc. No caso dos alunos
‘participantes desta pesqui’sé.,kchamou-n‘os a atengdo a posi¢do de destaque que deram ao item
redagao nas questdes referentes ao que acham facil e ao de que gostam em Lingua
Portughesa (quadro n’ 6 e n® 8, ;espectivamente).

Vimos que a gramatica, que as regras gramaticais em busca da norma culta da lingua,
que a ami.lise sintatica de orag6es e de seus termos sdo trabalhadas com oé alunos (variando de
professora para professora, e na mesma professora ém diferentes oportunidades, o modo de
trabalhar esse contetdo, como ji foi registi'ado em capitulo anterior).

| O que se confirma é que mesmo aquelas que apresentam os contetidos grématicais da
férma tradicional o fazem de modo a néo massacrar os alunos, a ndo amédronté-los para o ato
de escrever. Dizem eles: "... eu ndo tenho medo de cometer erros na hora de escréver, né. Se
estiver errado vou tentar corrigir"; "... o erro é.human_o, né? A genté estﬁ aprendendo”; "... eu
acho que errando vocé vai tentar fazer o certo."

De todo modo, mesmo aceitando que essas professoras procurem atenuar o efeito inibidor
que o ensino prescritivo da lingua causa ao aluno, pelé disl:.anciamento de sua realidade
lingiiistica (baseado na nogido do "certo" e do "errado"), a maioria esmagadofa das respostas para
o de que ndo gostam em lingua portuguesa (quadro n® 9) incide sobre a gramatica ou
exercicios gramaticais. O estudo dos Qerbos foi muitas vezes citado. |

As justiﬁcati\}as sao sempfe as mesmas: a monotonia, a complicagéo,‘ a memorizagéo.

(EC1): "... acho dificil a gramédtica (um pouco) porque nio c;)nseguimos gravar todas as
regras e porque néo sio muito usadas”; "... muitas vezes é dificﬂ de ;:ompreender"; "nio gosfo
nessas aulas da pritica da decoragdo: eu decoro, tiro uma nota, xﬁas ndo aprendo nada, esqueci
tudo apés a prova".

(ED1): "... é sempre a mesma coisa, nio muda'nada”; "... acho dificil estudos gramaticais

",

e ortograficos porque é muito chato e nos confunde"; “... verbos sdo complicados e dificeis de fixar

wn

na mente"; "... na minha opinifio ndo nos atualiza muito na verdadeira Lingua Portuguesa”.

(2C2): "... verbos, acho muito dificil  ndo consigo guardar”; ... ndo consigo guardar as
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"... quase nunca acertamos eles nas redagoes e textos".

férmulas de cabega"; "... acho chato";
(Essa turma se referiu exclusivamente a verbos).

(ED2): "... ndo interessa e nunca vou precisar”; "... é muito dificil e complicado”; "... é
muito chato"; "... as conjugagdes séo dificeis de gravar”.

(EC3): "... é complicado, ndo consigo me interessar"; ... ndo consigo entender"; "... tem
assuntos enjoativos e cansativos".

"o

(ED3): "... sdo complicados"; "...ndo sou acostumado a falar assim e se torna dificil"; "...
nio compreendo"; ';... pré escrever, assim, nio é dificil mas na hora de conjugar eles tem
pretérito perfeito, imperfeito ... mas nés nao fazemos provas, 86 exerl’cicvios".

Como era de se prever, esse tipo de contetido obteve o maior indice de respostas na
questdo sobre o que menos aprenderam: 45% (quadro n? §5). Em compensagéo, para felicidade
geral, exércicios gramaticais, verbos estiio entre as atividades que menos fazem em sala de aula
(quadro n? 2), conforme inicialmente observamos.

A critica que se faz ou que 08 alunos fazem nio se refere ao contetido em si, mas ao tipo
de abordagem, i sistemdtica adotada em alguns momentos. E o que percebemos pelas colocagdes
abaixo, quando conversévarhos sobre como achavam melhor estudar a gramitica:

"Pré escrever, eu acho mais ficil aprender gramatica no texto. A gente estd fazendo e
a0 mesmo tempo estd corrigindo. Porque tem regras que ndo tem nada a ver com a gente e a
gente estd estudando elas sabendo que ndo vai usar". "Eu aprendia mais quando ele dava a
gramética sé a partir do texto do aluno" (aluno cuja professora voltou a utilizar o livro didatico).

Assim, quando os professores tiverem conhecimento e seguranga suficientes para terem
a convicgdo de que somente a lingua em funcionamento deve se constituir ém objeto de anilise,
sem compartimentar 6 ensino da gramdtica como disciplina deevihculada do uso da linguagem,
é que esse ensino se tornard legitimo e eficaz para o dominio da lingua materna. Nesse dia,
talvez, o aluno ndo encontre mais motivo para dizer: "O dificil é ter que aturar a gramatica. Nao
tem nenhum futuro”.

De qualquer maneira, pelos dados obtidos na pesquisa, as professoras procuram nao

enfatizar exageradamente a normatividade (certoc x errado) em detrimento de outras
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especificidades da modalidade escrita, quando orientam os alunos para a produgéio de textos e
quando os corrigem. Essa atitude explicaria o fato de a redagéio constar entre as atividades que

mais acham fécil e de que mais gostam (quadros n’ 6 e n? 8).

3.2.1. Como véem a produgdo escrita

Examinemos os quadros seguintes:
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Vé-se que os tépicos que os alunos registraram serem os mais rele_vantes_ para a
professora correspondem totalmente com os que eles mais se preocupam ao redigir (quadros n?
10 e n® 11, itens a-até e.). Isso confirma que o aluno procura escrever conforme a imagem de
escrita passada pelo professor. Os quadros ainda mostram que hd uma preocupagéo, equilibrada,
entre os erros gramaticais, ortografia, acentuaciio e o contetido, o assunto, as idéias do toxto,
tanto por parte das professoras quanto dos alunos. Somente as turmas da ED1 e da ED2 (ver
quadro n? 10) revelam que as suas professoras tém uma preocupagio maior com os aspectos
normativos da lingua padrao, ocorrendo o oposto com os alunos da EC1. Mas, de maneira geral,
o8 alunos registram que esses aspectos nao sdo os pri\.rilegiados pela professora quando da
corregio efou avaliagdo dos textos.
Dizem eles:
EC1: "... olha o contetido, se vocé desenvolveu e nao os erros de gramdtica”; "... o
-contetido depois os erros".
'ED1: "... o contetido e a pontuagédo"”; "... a opinido sobre determinado assunto e os erros
de portugués".
EC2;' "... 0 assunto, o contetido depois os erros”; "... os erros gréficos e principalmente as
idéias expostas pelo redator”.
ED2: "... o modo de expressar as coisas e os erros"; "... com o conhecimento e jeito de
colocar as idéias".
EC3: "... 0 assunto e os erros"; "... 0 que eu escrevo, como me expresso"; ... conteiido e
se tem comego, meio e fim".
ED3: "... os erros de escrita, as combinagdes verbais e 0 que é mais importante com a
qualidade do texto"; "... os erros de ortografia e o contexto do texto".
Estas respostas vao ao encontro do que as .pr,ofessoras disseram observar quando estéo
diante de um bom texto ou do texto do aluno, como vimos no capitulo anterior. Confirmando esta
congruéncia, os alunos assinalam que ao .redigir se preocupam:

(EC1): "... em expressar bem e um pouco com os erros"; "... com 08 erros e que a

professora entenda meu texto"; "... se a pessoa que ler meu texto compreendera o que quero
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dizer"; "... com o contetdo se élg estd bom, se eu consegui pegar o importante de um determinado
assuntof’.

(EDl): "... em deixar o assuptb bem claro"; "... com o que vou escrever e com as mesmas
coisas que a professora".

(EC2): "... com o conteiido e se o texto tem l6gica™; "... expor minhas idéias e tentar
corﬁgir no maximo os‘erros". |

(ED2): "... em achar as pala{lfaa certas, que a professora entenda o mdximo o que eu
quero dizer"; "... nio sair fora do assunto”.

(EC3): "... clareza nas idéias e conteiido"; "... se estou dentro do assunto, se expliquei

"... saber colocar o

direito o que queria passar para o papel e se fiz um bom desenvolvimento";
assunto., que ele s¢ja bem desenvolvido com: introdugéo, desenvolvimento, conclusdo”; “... com
a coordena};ﬁo das palavras, com o comego, meio e fim..."

(ED3): "... me expressar claramente e escrever um bom f.exto"; "... colocar as idéias em
ordem"; "... fazer frases com sentido".

Quando propusemos a questdo 46 (quadro n? 12), o nosso objetivo era ver se o aluno
observaria os textos diferentemente do professor. Os t6picos, no entanto, sdo os mesmos até o
item e. A diferenga é que os contidos em a e b dos quadros 10 e 11 aparecem invertidos no
quadro 12. Ou seja, os alunos consideram mais relevantes num texto o contetido, o assunto, as
idéias apresentadas, do que os aspe‘ctos superficiais. como 6rtogra,ﬁa, acentuagio e erros
gramaticais. Quer dizer que mesmo que tenham apontédo que as professoras ndo enfatizam
tanto estas questdes, para eles esses aspectos deveriani ser considerados menos ainda. E muitos
foram, aqui, inéis prolixos, mais explicitos nas respostas, apesar de percebermos que hd muito
de influéncia da viséio da professora nas colocagdes. Por exemplo:

(EC1): "... olhar o contetido, ndo adianta escrever certo e o contetido ser fraco"; "... o
conteﬁdo, o tipo de anélise e a critica"; "... o contetddo, o pensamento do aluno, o seu senso

"... que o aluno consiga expressar o conteiido e que ele se controle nos erros

critico";
gramaticais".

(ED1): "... examinar.as idéias do aluno, o que ele pensa sobre os fatos que acontecem";
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"... contetido, pontuagio e organizagdo dos pardgrafos".
(EC2): "... o contetido da redagéo, ou seja, a idéia de quem escreveu a redagio e a forma

w, "

que se expressou”; "... ler toda a fedagéo primeiro para aepois colocar a pontuagéo correta se
acaso faltar, ver se estd falando do mesmo assunto, ete.”; "... ver se o aluno tem .capacidade de
criar seu préprio textq". |

(ED2): "... se sabe colocar bem claramente o que deseja explicar, ou falar, etc."; "... se
tem um comego, um meio e um fim“.‘

(EC3): "... eu néo ligo muito para o tamanho da redagiio, mas sim para o seu conteido,

olho também se tem principio, meio e fim"; "... se tem coeréncia, alguma légica, se seu

desenvolvimento segue a linha de pensamento que foi iniciada no comego"; "... o contetido, que
‘seja uma redagio a nivel de 8% série e nio aquela coisa de crianga tipo: domingo fui na casa da

titia e brinquei com o Toté".

(ED3): "... ver todo o contexto e a maneira de se colocar as idéias e se os erros nao séo

", n

demais"; "... o conteido é o mais importante, depois vem a pontuagéo e por Gltimo as palavras
erradas e mal acentuadas”.

Todas estas colocagbes permitem-nos detectar a nogéo de textq que estes alunos, de um
modo geral, sustentam: o texto é algo. que tem de ter contetido, assunto - cujas idéias devem ser
expressas com clare‘za, légica, coeréncia, sentido - com unidaae temadtica (ndo fugir do assunto),
com orgahizagﬁo, progressio (dos paragrafos, introdugéo, desenvolvimento, conclusio) e que, por
tltimo, obedega, o quanto possivel, 4s normas da lingua escrita padrio.

Numa concepgio que vé o texto como unidade formal, acabada, como produto da

’atividadé lingiiistica, os alunos arrolaram todos os elementos que o constituem. Como jé
registramos, sdo também estes os aspectos que as professoras disseram observar.

E oportuno, nesse momento, que se coloquem os esclarecimentos feitos por Orlandi sobre
a f_elaqﬁo do sujeito com o texto que ele produz?,

Ao produzir um texto, o sujeito nele se inscreve de miiltiplas formas, que correspondem

a diferentes representagées, resultando nas diversas fungées enunciativo-discursivas do sujeito.

2 ORLANDI, Eni. Discurso e leitura. Sio Paulo, Cortez; Campinas: Ed. da UNICAMP, 1988,p.75-82.
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Partindo do que diz Ducrot (1985) sobre as fungdes enunciativas, Orlandi acrescenta a fungéo
discuréiva de autor, dé acordo com o "principio da autoria" de Foucaplt (1971). Assim, témos
hierarquicamente: locutor, enunciador e autbr. A fungio de locutor é aquela pela qual o sujeito
se representa com ex ho discurso; a de enunciador 8io as perspectivas que esse eu constréi; a
de autor é a fungiio que o eu assume enquanto produtor da linguagem, sendo & dimenséo do
sujeito mais afetada pelo contato com o social e suas coefgées.
~Seo enunciadorvipode ocupar vérias posigbes num mesmo téxto, assumir virias vézes,
apresentar diversos pontos de vista, sem Ique isso resulte em incoerdncia textual,‘ é da
representacgio do 's'ujeito enquanto autor que é cobrada a responsabilidade pela unidade, coesao
e coeréncia do texto. K do sujeito - autor que se exige respeito s normas gramaticais; "conteddo
relevante"; "l6gica", "clare;a“ e "ordem." das idéias. E dele, enfim, que mais se cobra a ilusdo de
ser origem e fonte do seu discurso. Estas exigéncias tém como objetivo. identificar o sujeitp
quanto as suas intengdes, suas estratégias, seus argumentos tendo em Qista o interlocutor.
Desse modo, é preciso que a escola possibilite ao aluno experimentar praticas que fagam
com que ele perceba os virios papéis que o sujeito‘assume dentro de um texto e que também
fagcam com que ele domine os mecanismos da produgio escrita, para que, distinguindo o seu
~ papel de autor, possa assumi-lo, construindo sua identidade.
Vamos registrar mais algumas falas dos alunos para sentirmos a coéréncia nas suas
coloca§6es no tocante a produgdo textual. |
Foi perguntado aos alunos se achavam a redagdo importante e o que ela ajudaria a
melhorar (questdo 42). Dos 168 alunos que responderam, 107 é consideraram importante e
somente um respondeu "nio sei".
Os 172 tépicés. levantados ficaram assim distribuidos:
a. desenvolve o raciocinio, a imaginagéo, as idéias, a inteligéncia: 41 respostas
b. melhora a expressdo, a exposigio de idéias, de sentimentos,do pensamento, das
opinides: 36
c. melhora a ortografia, o vocabulario, a gramética, a acentuagio: 35

d. desenvolve a inventividade, a criatividade, a inspiragdo: 12
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e. aﬁmenta o conhecimento, o saber: 10
f. melhora a expresséo escrita, o modo de escrever: 7
g- melhora a comunicagéo, o didlogo: 6
h. outras: ajuda a analisar a vida; ajuda a refletir mais sobre a vida; melhora o gosto
pela leitura; ‘melhora a pontﬁagéo; o espirito critico; a saber se interpretar; etc.: 26

Vejam-ée os exemplos:

" "

... ela ajuda em muitas coisas, principalmente no raciocinio"; "... aperfeigoa mais a
mente humana"; "... ajuda a melhorar a escrita e a meméria"; "... melhora a nossa capacidade
de expressar"; "... porque nela vocé pode expor suas idéias; o que vocé pensa, além dela ajudar

a escrever corretamente"; "... a redacio é um tipo de exercicio para a criatividade e o

w,o"

conhecimento do aluno"; "... melhora tudo: a ortografia, o espirito critico, a maneira de pensar,

"... com a redagdo nés sabemos de assuntos que nem

ver os lados xiegativos e positivos”;
imaginamos saber".

Pelas respostas, vé-se que os alunos consideram que através da atividade de linguagem
escrita, haveria, equilibradamen_te, tanto o desenvolvimento das capacidades cognitivas quanto
da capacidade de expressio do pensamento, dos sentimentos, das opinides, como também a
redagﬁo possibilitaria a melhoria dos aspectos normativos, gramaticais da lingua.

Na questdo 43, pedimos aos alunos para responderem: "Eu gosto de fazer redagéo
porque..."; "Eu nio gosto de fazer redagdo porque...". De 112 alunos que participaram, 72
disseram gostar, 20 disseram nio gostar e outros 20 colocaram motivos para nio gostar e pafa
gostar.

Comparando as respostas por escolas, vimos que somente na ED2 os alunos que nio
gostam de redagdo (08 alunos) 5uperaxﬂ o namero dos que gostaﬁx (06 alunos), de um total de
14. E interessante que se observe que esta turma é a Gnica cujos alunos registraram que os
exercicios gramaticais superam significativamente as atividades com a produgéo de texto em
sala de aula (quadro. n® 1) e que o que a professora mais corrige nas suas redagdes sio os

problemas com a norma gramatical (quadro n® 10). E a professora disse-nos, ainda, nio

conseguir fazer a reestruturagéio de textos dos/com os alunos. Além do mais, pedimos aos alunos
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que indicassem os tGltimos temas sobre os quais haviam escrito e, neqfa turma, temas como o
amor, a amizade, a liberdade, o estﬁdo, a felicidade foram bastante repetidos entre eles.. (0] titul§
"Segredo" foi apontado por dez alunos entre treze. A professora se orienta muito pelas sugestoes
do livro "Reflexdo e Agdo" e isso talvez limite a escolha dos assunto que poderiam interessar
mais aos alunos. Tudo isso parecé Jjustificar o néo.-gos'tar de redégéo da maioria, nessa turfna.

Para o gostar de redagio, as explicagies se referem, predominantemente, a oportunidade
que o texto oferece ao aluno de poder expressar o que pensa, sente, as idéias, as opinides sobre
determinado assunto. Foi mencionado 64 vezes, em 102 tépicos anotados.

Interessante que as justificativas para o gostar de escrever que incluem tanto "o
desenvolvimento das capacidades cognitivas: da mente, das idéias", quanto as que incluem "o
aprender a norma da lingua escrita", foram mencionados apenas 4 vezes, respectivamehte,
diferentemente do que os alunos estabeleceram para o que a redagio gjudaria a melhorar
| (questdo 42). | |
Assim se manifestam:

"Eu gosto de fazer redagéo porque..."
"... expresso no papel a minha opinido ou comento sobre certo assunto"; "... me expresso

com franqueza e posso colocar o que eu realmente penso a respeito de tudo"; "... exponho os

meus pensamentos e crio outros"; "... posso expressar-me escrevendo tudo aquilo que eu sei"; ...
eu expresso 6 que eu penso sobre o assunto”; "... eu desabafo, tifo para fora tudo o que eu estou
sentindo na hora, transmito minha vida no papel".

Os motivos apontados por aqueles que dizem ndo gostar de redagéo, na sua méioria, se
referem justamente & auséncia de idéias, assunto, por nio saber se expressar por escrito. Foi
assinalado 15 vezes em 40 respostas. Outras 13 respostas relacionaram, de maneira critica, o

nio gostar ao fato de "as vezes os assuntos nio interessarem", "serem estranhos", "sem sentido"

ou a "quando a professora escolhe o titulo", "o tema", "o assunto". "Por faltar inspiragdo" ou "por
nio ser criativo" obtiveram 3 respostas.
Dizem eles;

",

“... &8 vezes a professora pede redagio sobre assuntos estranhos"; "... 86 nio gosto quando
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won S "won

a professora d4 o titulo ; "... &8 vezes ndo posso escolher o tema ; "... A5 vezes o assunto é muito
vago, sem sentido"; ".., &s vezes ndo estou muito inspirado”; "... muitas vezes nédo tenho idéias
para tal coisa"; "...muitas vezes eu néo consigo achar algo sobre o assunto”; "...ndo sei me
e:?;iressar bem, nao sei comegar"; "... ndo sou muito criativa”; "... eu escrevo um pouco e nao

tenho mais assunto"; etc.

3.2.2. A representacio de linguagém que constroem: o velho que se feveste.

Chamou-nos a atengdo o fato de as observagdes feitas para o nio gostar virem,
constantement.e, précedidas das expressées "as vezes", "muitas vezes", "quando". Isto sighifica
que nao é éempre que estas situagées acontecem e que, em outros momentos, esses alunos
podem gostar de escrever textos.

De todo modo, a importdncia dada ao contetido, ao assunto, a claréza, 4 légica das idéiss,
que devem estar contidos no texto (como vimos pela andlise dos quadros n® lb, 11 e 12), a
consideragéo da redagéo-como meio de desenvolver o raciocinio, a inteligéncia, bem como a
énfase dada a palavfa "expressio" (do pensamento das idéias, das opiniGes, os quais seriam,
exclusivamente, dele (aluno) o qual pode ndo té-los, como vimos), trazem no seu bojo uma
.concepgéo que vé a linguagem como expressdo do pensamento individual. Esta maneira
roméntica, idealista de perceber a atividade lingiiistica considera que a fungdo bésica da
linguagem é a de representagio do pensamento ou de conhecimento do ﬁundo.

Esta concepgéo tefh suas origens nas gramiticas filoséficas do século XVIII,4 que
entendem a construgdo das frases como imitagdo da ordem necessaria do penéamento e que, em
nossa época, tém como rei)resentantes as gramadticas gerativas transformacionais de Noam
Chomsky e seus seguidores, entre outros®. Chomsky, pregando o inatismo da linguagem,
considera a atividade lingiiistica como o mbmento ideal para o individuo (abstrato, racional)
usar de sua liberciade na produgédo infinita de frases.

Quando, entéo, alunos e professores enfatizam o contetido, o assunto, a clareza e a légica

das idéias, acreditam haver uma identidade estrutural entre a frase, o enunciado e o fato a que

8 VOGT, C. Linguagem, pragmdtica e ideologia. Sio Paulo, HUCiTEC/FUNCAMP, 1980,p.65-66.
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se refere ou as idéias que representa, havendo, portanto, heceasidade de se considerar o valor
de Qerdadé da frase, a sua "forma légica". Assim, é a fungﬁo representativa, referencial,
cognitiva da lingua que se privilegia. '

| Bakhtin (Volochinov), em seu livro Marxismo e Filosofia ‘da Ling_uagem‘ faz duras
criticas a duas correntes lingiiistico-filoséficas as quais ele denomina "subjetivismo idealista”
e "objetivismo abstrato" e que estariam na base de tais reflexdes sobre a linguagem.

Para o subjetivismo idealista, o motor da lingua, a sua realidade essencial € o ato de
criagéo individual da fala, sendo o psiquismo individual a sua fonte. Assim, desde que tivesse
"gosto lingiiistico", o individuo‘poderia romper as amarras do sistema normativo gramatical,
considerando-se este sistema como o responsavel pela inércia da lingua. Déd-se, assim, a

_primazia do estilistico sobre o gramatical e sio as variagée? estilisticas individﬁais - que
permitém a evolﬁgé§ ininterrupta da lingua - que interessam ao lingiiista. Tem-se, entdo, a
lingua como'fenémeho estético cuja base de concepgio é a palavra "expressdo", de natureza
artiética.

Bakhtin afirmando serla interagdo verbal a realidade fundamental da lingua critica o
subjetivismo individualista por tomar a enunciagdo monolégica como ponto de partida da sua
reflexdo. Essa corrente, como vimos, toma a atividade lingilifstica "como um ato puramente
individual, como a expressdo da consciéncia individual, dos seus desejos, intengdes, seus
impulsos‘ criadores, seus gostos, etc.b"'s E a expressio, assim, seria "tudo aquilo que, tendo se
formado e determinado de alguma maneira no psiquismo do individuo, exterioriza-se
objetivamenté para outrem com a ajuda de algum cédigo de signos exteriores", com primazia
absoluta do contetido interior®.

E é essa sensagdio de liberdade individual, solitdria, que nio se vé imersd no social, que
nio percebe o éutrd a quem se dirige como integrante de sua palavra, que perpassa o que muitos

alunos afirmam quando explicam por que gostam de escrever: "...na redagdo nés colocamos o que

¢ BAKHTIN, M. (VOLOCHINOV). Marxismo e Filosofia da Linguagem. 3% ed. Sio Paulo, HUCITEC, 1986.
5 Id.ibid., p.110-111.

8 Idem, p.111.
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nés gostamos e o que ndo"; "... § uma maneira de se expressar democraticamente"; "... a gente

pode expressar as coisas como a gente pensa”; "... expresso as minhas idéias e nio as idéias dos ‘
outros"; "... po_rqﬁe ela nos d4 a liberdade de nos expréssar livremente"; "... a gente pode escrever
o que a gente quer". |

Essa sensagio de poder expressar livremente o pensamento, as idéias, as opinides, como
se fossem 86 nossos, é iluséria. Para Bakhtin, a nossa consciéncia, o gue pensamos, sentimos,
é um fato sécio-ideolégico. A maneira pela qual vemos o mundo esta determinada pela visdo da
época e do grupo social a que pertencemos. E como é através da linguagem que o homem
organiza suas experiéncias (interiores e exteriores) temos que tanto a atividade mentél do
sujeito (o contetido a exprimir) quanto a sua expressio exterior circulam num espago social
definido, ndo individual.

Tomando a lihguagem como produto da interagdo verbal dos interlocutores, temos que
considerar que a sua fungdo é, principalmente, social (ndo 56 cognitiva, representativa). Ao
tomar a palavra, sempre nos dirigimos a alguém e é (sao) este(s) interlo_cutor(es) real(is) ou
aquele(s) de quem formamos uma imagem, relacionado(s) & situagdo social imediata e ao
contexto mais amplo, que determinario a estrutura, quer dizer, a forma e o estilo da enunciagéo.

Para Bakhtin (Volochinov) "(...) toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada
tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela
constitui justamente o produto da interagio do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de
expressio a um em relagio ao outro. Através da palavra, defino-me em relagdo ao outro, isto
é, em Ultima andlise, em relagio & coletividade. A palavra é uma espéqie de ponte langada entre
mim e os outros. Se ela se apéia em mim em uma extremidade, na outra apoia-se sobre o. meu
interlocutor. A palavra é o territério comum do locutor e do interlocutor’.

Houve, na verdade, alguns alunos que tiveram uma preocupagéo com o outro quando
falaram sobre o que a redagdo ajudaria a melhorar. Disseram:

"... ajuda a gente a se expressar e transmitir aos outros o que somos e sentimos"; “...

ajuda a melhorar a minha comunicagéo oral e escrita com as outras pessoas"; "..ajuda a

" opCit., p.113.
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]

melhorar a com,uni'cagéo ; "... ajuda na comunicagio"; "...ajuda a nos comuﬁicar © a exXpor nossas
idéias"; "...melhora escrever redagdo que interessem ao leitor"; “... porque uma pessoa que néo
gosta, ou seja, tem vergonha de falar sua idéia, pode fazer por escrito e ter a oportunidade de
expressar (dividir)" (parénteses do aluno).

interessante que ndo houve nenhuma referéncia a "comunicagéo"’du uma preocupagio
com "o outro" nos motivos que deram para o gostar de escrever. Para o ndo gostar, houve um
aluno que disse: "Néo gosto de produgdo de texto porque tem ﬁue mudar a opinido dos outros",

Esta altima colocagiio leva a entender que a professora provavelmente alerta para é
necessidade de se ter argumentos para dar sustentagio ao que se afirma a fim de se persuadir,
-convencer o leitor. E o hdbito da pratica da reprodugéo, da interpretagio parafrastica dos textos,
‘somado & auséncia, na maioria das vezes, de necessidade real, concreta para o ato de escrever,
talvez expliquem a observagéo do aluno. Das seis professoras, duas se referiram 4 argumentagdo
como item a ser considerado para um bom texto ou para o que observam no texto do aluno.

Voltando as colocagbes precedentes, quando os alunos se referem a comunicagdo, a
impressdo que se tem é a de que a linguagem de:slizaria de um interlocutor pafa o outro
tranqﬁilamente, transparente em relagdo ao mundo representado, sem confronto ideolégico.

As éaracterizagées que tanto alunos como prof‘essoras nos fizeram paré o texto,
evidenciam, com toda razio, o que ele é na sua conéretude: uma unidade formal, fechada‘,
completa, com introdugdo, desenvolvimento, conclusio, A preocuphgéo com a norma gramatical
(mesmo eles dizendo ndo ser excessiva), com a clareza do texto, com sua coeréncia interna,
significa que ele deve ser construido de tal maneira que corresponda a realidade dos fatos tendo
em vista alcangar-se a compreenséo do outro que, passivamente, deve descodificd-lo. Aqui, o que
se privilegia é fun¢do comunicativa, informacional, da linguagem.

A concepedo de lingua como um conjunto de regras que devém ser segﬁid_as é uma visdo
esfruturaliéta_ que, desde Saussure, abandona a visdo do individualismo éubjetivista e idealista
e focaliza a sua atengdo no social e "passa a privilegiar a fun¢fio comunicativa como a principal

fungdo da linguagem"®. S6 que o social considerado pelo estruturalismo (colocado por Bakhtin

8 VOGT, C. op.cit.,p.95.



122

_dentro do objetivismo abstrato) nio é constitutiv§ do individuo, estd sitﬁado fora dele. Assim, -

"se a lingua, como conjunto de formas, é independente de todo impulso criador e de foda agéo

individual, segue-se ser ela o produto de uma criagio coletiva, um fenémeno social e, portanto,
como toda instituigdo social, normati\“la para cada individuo". |

Para o objetivismo abstrato o centro organizador para todos os fatos da lingua é o
sistema lingiiistico, fato Social, abstrato (extensivamente a competéncia lingiiistica de um
individuo tx;mbém abstrato), o qual deve ser incorporado passivamente pelb sujeito (histérico,
concreto). Qualquer ruptura a norma é considerada transgressao, desvio. Daf o critério do “"certo"
e do "errado" (extensivamente o do gramatical/agramatical).

Tal como o subjetivismo idealista, o objetivismo abstrato toma a enunciagéio monolégica
como ponto de partida para a sua reflexdo sobre a lingua retirando, além disgo, toda i;iﬂuéxlcia
‘ideolégica que a palavra possui.

Desse modo, quando privilegiamos a fungdo representativa, fazemos o percurso psiquico
da linguagem (relagdo pensamento/linguagexﬁ) sob o aspecto formal e"fazemos o percurso social,
do ponto de vista funcional, vendo a comunicagdo como informagido, simplesmente, em

. detrimento de outro percui'so (linguagem/sociedade) e de outras fungdes (fatica, conativa, poética,
et_c.).
Enfatizando ser a interagdo verbal, realizada através da enunciagdo, a verdadeira
substincia da lingua, diz BAKHTIN (VOLOCHINOV):
A lingua vive e evolui historicamente na comunicagdo verbal
concreta, ndo no sistema lingiistico abstrato das formas da

lingua nem no psiquismo individual dos falantes™.

Se entendemos a linguagem como signo histérico-social, produto (em processo continuo) das

‘relagbes que o homem estabelece com a natureza e com os outros homens, temos que também

nll

considerd-la como um "fenémeno ideolégico por exceléncia"'’. Assim, na interagao verbal concreta,

o sujeito néo obedece, passivamente, ao sistema formal normativo da lingua, mas também nio é

® BAKHTIN (VOLOCHINOV), op.cit.,p.79.
10 Op.cit.,p.124.

1 Idem, p.36.



123

livre totalmente para escrever, ler, compreender o que qﬁer, do jeito que quer, em qualquer -
situagiio, devido justamente as determinagées sociais, histéricas, ideolégicas do grupo e da época
em que vive (0 que determinard vo que Foucault chama de formagées';iiscursivas).

.Seguindo a teoria da Anilise de Discurso'?, temos que a linguagem é trabalho realizado
com e pelos homens. E como ato social, tomér a palavra implica se expor a "conflitos,
reconhecimentos, relagées de poder, constituigdo de idéntidade_s, etc."!®, Desse modo a linguagem
nao @de ser vista somente como suporte do pensémento ou como instrumento ae comunicagéo e,
a0 percurso psiquico e social estrito, se acrescenta o percurso ideolégico, o que faz com que outras
fung¢des além da referencial sejam importantes.

Para a Anilise de Discurso, a unidade empirica dé andlise é o texto, sendo o discurso o
conceito tedrico (processaniento sécio-institucional da linguagem). O texto é definido como unidade
pragméticg, complexa de significagdo, consideradas as condig6es de sua produgéb e que se constitui
no processo de interagdo. Tomando o texto como estado de um processo discursivo, texto e discurso
se equivalem. Assixﬁ, é éomente pelo efeito da ideologia, que poderemos vé-lo ( o texto ) como
unidade formal, acabada, com estabilidade referencial em que o sujeito tém aufonomia, é livre para
dizer o que quer, pensa, sente. A transparéncia do(s) sentido(s) e a impresséao de que ses é fonte do
dizer constituem o que Orlandi, baseada em Pécheux & Fuchs (197 5), denomina ae “iiluséo
discursiva do sujeito", provocada pela ideologia'.

Diz-nos ainda, Bakhtin (Volochinov) qu.e toda comunicagéo verBal, de qualquer tipo que
sejg, tem o principio da dialogia como fundamento: "... o discurso escrito é de certa maneira parte
integrante de uma ldiscusséo ideolégica em grande escala: ele responde a alguma coisa, refuta,
confirma, antecipa as respostas e objegées potenciais, procura apoio, etc."'®. Assim, se o tei(tq "se

constitui na interagio, o sentido do texto ndo se aloja em cada um dos interlocutores

2 Os conceitos de Anilise de Discurso, com os quais trabalharemos daqui para frente, seguem a perspectiva de Eni
Orlandi e constam nos livroe: A linguagem e seu funcionamento: as formas do discurso. 2° ed. Campinas, SP,
Pontes, 1987 e Discurso e Leitura. Sao Paulo, Cortez, Campinas, SP, Editora da UNICAMP, 1988.

% ORLANDI, Eni. Discurso e leitura. p.17.
1 Idem,p.19.

15 BAKHTIN, op.cit.,p.123.



124
separadamente, mas esta no espago discursivo criado pelos (nos) dois interlocutores"*.

Entre os fatores que constituem a unidade do texto e de sua signif'icagéo temos a
antecipacdo (em que o locutor, colocando-se no lugar do outro, prevé as suas objegées) e a
intertextualidade ( a relagdo do texto com outros textos que lhe serviram de fdnte_ ou que lhe
serdo resposta e a relagio do texto com suas parafrases, o que ndo foi dito mas que poderia ter sido
dito na mesma situagdo, e que também signiﬁcam). Conseqiientemente, a relagdo da linguagem
com o contexto, com a exterioridade, faz com que ela nio seja precisa, completa. A sua gondigio de
existéncia se garacteriza pela incompletude.

Vendo o texto como produto da interagﬁo verbal, resulta que o sentido do texto néo é ﬁniéo
nem dado. Os sentidos podem ser miiltiplos e sdo criados no confronto de relagées.

Dai, na perspectiva da Andlise de Discurso, se criticar tanto as teorias que privilegiam a
perspectiva do "outro” na produgdo lingiiistica, quanto aquelés que estabelecem a predomindncia
- do "eu". Situam-se neste ltimo c;aso as teorias de enunciagio que, tendo como um dos principais
representantes Benveniste, véem o sujeito como aquele que se apropria individualmente da
linguagem e percebem o discurso como provocando a emergéncib, da subjetividade, a qual pode ser
reconhecida através das marcas lingﬁistiéas. Mas, se h4 marcas que definem a presenga do sujeito-
falante também ha as que. atestam a presenga do outro, do ouvinte, que devem também ser
buscadas para se revelar o seu papel. A forma de apropriagio da linguagem & social.

Se concordamos que a fungdo primeira da linguagem nio é a iMo@agéo, a referéncia e que
o contexto e a interlocugédo sdio constitutivos do sentido, nio hd um sentido literal e derivados, hd
pblissemia. Ocorre que, em certas condigées de produgdo, um sentido pode se tornar dominante,
legitimado pelas instituigGes, ou seja, a sedimentagéo do sentido é historicamente determinada.

Por isso, 840 as condigdes de produgéo que constituem a significagéo do texto. Dentro destas
.condigées temos que considerar o contexto imediato, da enunciagdo e o contexto mais_ amplo,
histérico-social, ideolégico. Assim, as relagies entre os interlocutores, os lugares sociais de que

falam, as posi¢des que mutuamente se representam, constituindo formagdes imagindrias, regulam

o que se diz ou se compreende e o modo pelo qual se diz ou se compreende.

18 QRLANDI, Eni. Discurso e leitura, p.22.
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Como sujeito concreto, histérico, nido se fala ou se compreende o que se quer, éomo se quer,
em qualquéi' situagéio. Inserido em uma formagdo social, o sujeito sofre coergoes determinadas pela
ideologia de sua prépria época e grupo social. Quer dizer, "o meu discurso", "as minhas idéias"
fazem parte de uma formagao discursiva que determina o que pode é deve ser dito a partir de uma
posigdo dada, em deteﬁninada conjunl‘:ura". Assim, é pela formagéo discursiva, inserida em uma .b
formagﬁo ideolégica que lhe corresponde® que eu me identifico na relagio comigo mesmo e na
relagdo com os outros. Orlandi diz que a “formagdo discursiva é caracterizada pelas marcas
estilisticas e fipolégicas que se constituem na relagdo da linguagem com as condigées de produgéo
e que o que define a formagé&o discursiva é sua relagido com a formagéo ideolégica‘g.

| Quando se pensa a forma do diséurso, ou seja, em como organizar estilisticamente o texto,
o tipo de relagdes que se pretende estabelecer com o interlocutor e com o referente determinam as
escolhas dos recursos lingiiisticos disponiveis na lingua. Isto significa que o lingiiistico '(produyto',
condigégs materiais de base) e o discursivo (processo) estdo intimamente relacionados. Significa
também que quando falamos ou escrevemos um texto damos-lhe uma "feigdo” (conﬁgin’agéo, diz
Orlandi) dependendo do modo com que nos situamos e ao(s) nosso(s) interlocutor(es).

Tomando por base a relagdo entre os interlocutores, a relagdo entre formagéo discursiva e
formagéo ideolégica, enfim, relacionando a linguagem com suas condigdes de produgéo, Orlandi
nos dé a nogao de func.ionamento discursivo. Funcionamento é "a atividade estruturante de um
discurso determinado, por um locutor determinado, para um interlocutor determinado, com
finalidades especificas"®’. E é a partir do modo de agiio, da forma de interagdo, enfim, do
‘funcionamento discursivo, ciue resulta sua tipologia de discurso: autoritério, lidico ou polémico. E
preciso frisar que, enquanto atividade, o tipo é negociado na prépria interlocugio mas que enquanto

produtos os tipos sdo cristalizagdes sécio-histéricas de diferentes funcionamentos (processos)

1 ldem.Discurso e leitira, p.18.

18 Orlandi, em Discurso e leitura, p-18 (nota de rodapé), nos dé a definigio para formagdes ideoldgicas, extraida de
Haroche et all. (1975): "conjunto de atitudes e representagbes que nio sio nem individuais nem universais, mas se
reportam mais ou menoe diretamente is posigdes de classe em conflito umas com as outras”.

19 ORLANDI, Eni. A linguagem e seu funcionamento, p.132.

% Jdem, ibidem, p.163. -
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discursivos, podendo retornar como modelos na interlocugéo. O produto se repée como processo num
movimento continuo.

Tendo em conta que nas construgées; nas escolhas lingiifsticas estdo as marcas com qué o
sujeito se representa e ao seu interlocutor bem como as relagées que 08 mesmos mantém com a
ideologia, Orlandi considera que o conceito de funcionamento (que elaborou a partir dos principios
teéricos de Pécheux) é importante‘para se poder fazer uma anslise das marcas formais que

‘remetam & formagdo ideolégica. E a tipologia discursiva que propde, por iixcorporar a relagdo da

- linguagem com o contexto, permite ao analista perceber aspectos da linguagem néo perceptiveis
em teorias que nio relacionam o conceito de enunciagdo & formagdo social. E essa nogdo de
fﬁncionamento, de que resultam tipos de discursos (alertando-se que os tipos nio existem de forma
pura, sio tendéncias), que permite ao analista a sistematizagdo, o encontro de regularidadeé
discursivas. |

Orlandi toma como critérios a interagdo e a relagao entre polissemia e pardfrase para a
tipologia que estabelece’’. No primeiro critério inclui-se a reversibilidade (maior ou menor troca
de papéis entre os interlocutores no discurso); no segundo, leva-se em conta a relagdo dos
interlocutoies com o referente ( a possibilidade ou nz'u‘) de mﬁ‘ltiplos sentidos). Assim, te_mos‘:

O discurso autoritdario é aquele em que a reversibilidade tende a zero, ha um agente tnico
do discurso. A relagdo com a referéncia é dete.rminada pelo locutor, ficando o objeto do discurso
oculto pelo dizer, a polissemia é contida (procura-se impor ulﬁ tnico sentido), tendendo para a
paréfrase (0 mesmo).

O discurso polémico é aquele em que a reversibilidade se d sob certas condigbes, a palavra

- é disputada pelos interlocutores, em que o objeto do discumo (o referente) nao estd obscurecido pelo
-dizer mas é direcionado pelas perspectivas particularizahtes dadas pelos interlocutores, apresenta
um equilibrio tenso entfe polissemia e paréfrase,r a polissemia, entdo, é controladé.

O discurso lidico é aquele em que h4 total reversibilidade e em que o objeto do discurso
se mantém como _tal na interlocugéo, tendendo para a total polissemia. A polissemia é aberta.

Analisando a proposta dos trés tipos de discurso, e os principios que lhe ddo suporte,

A Idem, p. 162-157 e em Discurso e leitura, p. 24-26 .
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podemos concordar com Orlandi quando ela diz que a reflexao lingﬁistica.feita a parfir do locuto.r.
e que vé a linguagem sob a dominéncia do eu, da produgéo, da intengéo, do percurso psiquico, da
representagdo, generaliza para a natureza da linguagem algo que 6 um dos modos de
fﬁncionamento dela: o discurso autoritario. Assim, esse tipo de lingiiistica tende a privilegiar a
fungdo referencial, a informagéo, a paréfrase®,

Pelo que os alunos e professoras revelaram, podemos dizer que os trés tipos de discursos
estdo presentes em sala de aula, em menor ou maior grau.

Quando a prdfessora passa para os alunos as regras normativas da gramatica, as andlises
sintdticas, acriticamente, ou quando, duraﬁte a leitura dos téxtos, exige a interpretagdo
parafrdstica, é o discurso >autoritério que predomina. Ndo hd reversibilidade. O aluno tem que
aceitar o que é dito ou pelo professor ou pelo autor. E o "6 porque ¢" do discurso pedagégico ou é
"o que o autor quis dizer" no texto.

Quando séo ana}isadoe criticamente as regras, os conceitos gramaticais e a professora
procura, com os alunos, discufir diferencas, falhas, lacunas; quando se abre o espago da sala de
aula para o didlogo, o debate, (muitas vezes provocado pelas leituras de textos curtos), os ;alunos ,
tém a oportunidade de sair de sua posigio de ouvinte e de discordar, nio aceitar passivamente o
que o texto propde ou o que o professor propée. E o discurso polémico que predomina. Hé uma
reversibilidade disputada.

O discurso lﬁdico, o uso da linguagem pelo praier, é menos evidente. Podemos dizer, das
salas dé aula qﬁe visitamos, que esse tipo de relagdo se estabelece quando os alunos fazem a
leitura (uma hofa-aula por semana) de narrativas longas. A leitura de poesias, sem outros fins
préticoé, é pouco (pouquissimo?) realizada. Foi citada por dois alunos somente. Podemos dizer
também que esse discurso. se constitui quando os alunos fazem parédia de textos, de letras de

‘mﬁsica, quando compdem poesias, pequenas pegas ou tgmbém letra e misica para apresentagio
na escola. Mas, nio é freqiiente este tipo de relagio ludica na institui¢do escolar.

Orlﬁndi retrata bem esta situagdo quando afirma que "o uso da linguagem pelo prazer (o

ladico), em relagio as praticas sociais em geral, no tipo de sociedade em que vivemos, contrasta

.2 ORLANDI, Eni. A linguagem e seu funcionamento, p. 167.
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fortemente com d‘uso eficiente da linguagem voltado para fins imediatos, préticos, etc.; como
acontece nos discursos autoritdrio e polémico". Nesse sentido, diz Orlandi, "ndo hé lugar para o
ladico em nossa formagdo social. O lidico é o que "vaza", é ruptura"®,

Daf, entdo, ser bem colocado o que diz a professora da EC1: "... o professor tem que tex.‘_ uma
certa irreverénﬁia perante os alunos e nio massacrar, sempre levar a sério. Porque o aluno ndo
esta aprendc_ando certas exigéncias. Eu acho que o professor tem qﬁe fer essa irreveréncia de levar
um pouquinho na brincadeira as coisas..."

E é nesse sentido que um aluno (ED3), falando sobre seus professores em geral, diz: "...eles .
ensinam bem, mas poderiam alegrar mgis as salas. Eles sdo muito sérios".

Sentimos, de todo modo, que hé nessas salas, muitas oportunidades para o debate, para
o confronto de pontos de vista. E que, de uma certa maneira, professores e alunos percebem que
néo nos comunicamos por palavras, por frases soltas, e tomam o texto como unidade significativa
(independente de sua extensdo). Nesse passo, o que propomos é que o professor torne mais
explicitas, torne conscientes as condigées de produgéo do que se diz, ou seja, quais séo as fontes das
"nossas idéias", daé "nossas opinides", do "conteiido" do que falamos, ouvimoé, escrevemos. Enfim,
do que compreendemos em determinada época. E que os recursos lingiiistiéos utilizados num texto,
as suas marcas estilisticas (os quais devéin ser detidamente observados e analisaaos) néo estéo ‘ali
por estar, buscam efeitos de sentido, dependentes do tipo de interagiio e das condigées histéricas
de sua produgéd. Assim fazendo os alunos poderdo perceber que a linguagem nio é 86 expressio,
nem s6 comuﬁicagéo e que a sua fungdo ndo é principalmente, a de informar, mas a de interégir

pela palavra e estardo, desse modo, desvelando o seu funcionamento ideolégico.

» dem, p. 154-156.
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REFLEXOES FINAIS

Pelos depoimentos e pelas nossas observagdes podemos considerar que:

a relagdo do professor com o livro diddtico, com as gramdticas tradicionais é mais
critica ou, pelo menos, mais cautelosa;

+ por ter tido acesso a concepgdes que véem o conhecimento como um ;.)roce'sso, um
trabalho social constantemente renovado, o professor ndo se percebe mais como o
detentor soberano da verdade, o "sabe-tudo", sentindo-se mes}no Inseguro em muitas
situagées;
po‘r isso, a relagdo autoritdria se afrouxou, cedendo vez_# uﬁla relagdo mais aberta
o que possibilitoix, a nosso ver, o estabelecimento de uh clima de confianga mutua
entre professores e alunoé; creditamos também essa maior abertura a um certo grau
de consciéncia politica'do professor;
sente-se que os alunos, por sua vez, sao mais} criticoé, pi'ocuram se posicionar mais

em relacdo aos assuntos que os envolvem.

E foi o cbntato com a proposta de "O texto na sala de aula’, juntamente com as
concepgées que lhe ddo suporte, que fez emergir o processo deseétabilizador. Processo que,
sabemos, poderia estar em outro estigio inﬁo fossem os entraves cotidianos que o professor sofre,
| principélmente, pela falta de uma politicé educa_cional e pedagégica consistente e continua que
atenda, verdadeiramente, os inferesses dos que freqilientam é escola publica.

Temos de considerar ainda que o professor, além de ter que lutar cbm suas préprias
contradigdes, estd em constante conflito com a escola; em cujo espago, atravessado por diferentes
formagGes ideolégicas, hd total predominio:dé viséo conéervadora, autoritdria, reaciondria. Dai,

entdo, as imensas dificuldades encontradas pelo professor quando sozinho (ou em grupo de dois
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ou trés) busca ct'-ia’r‘condigées para si e para seus alunos se transformarem.
| No entanto, nesse jbgo dialético entre ser o mesmo e ser diferente, professores e alunos

nio sdo somente um pouco tradicionais e um pouco inovadores, a0 mesmo tempo, eles jd sao
outros, nesta caminhada;

Uma outra questio a ser considerada é a de que na formagio de professores se deve
dar mais atengéo ao desenvolvimento da capacidade de analisar fendmenos lingiiisticos. A
dificuldade, tantas vezes manifestada pelos professores, em produzir anilise lingiliistica, se deve
ao fato de nas »Universidade's 86 conhecerem e reproduzirem andlises feitas por outros. Quase
sempre, 86 estudam as gramadticas tradicionais e, mesmo quando estudam lingﬁistica, 86
trabalham com anadlises prontas. Desse modo, quando, como professox;es, véo ler a redagdo do
aluno nio conseguem ver a nao ser aquilo que é tradicional. A se seguir um projeto de ensino
da perspectiva qﬁe foi apresentada neste trabalho, a formagao do profeésor na Universidade tem
que ser modificada a fim de que eie recupere a intuigdo lingiifstica e consiga ver as questées da
linguagem de um outro modo, o que lhe facilitard a construgao de uma anilise adequada as
vériedades da lingua.
‘ O presente estudo tambérh nos mostrou que qualquer proposta de ensino de lingua
materna, quer venha da drea da Educagdo, quer venha da Lingiiistica Aplicada, que queiré ser
efetivamente-experienciada em situagdo normal de sala de aula; que ndo pretenda ser um mero
teste para dar conta da prépria proposta em situagdes especiais, tem de levar em consideragéo
varidveis de outra ordem que ndo sejam meramente lingiiisticas. Ndo adianta oferecerem-se
 cursos para professores, ter-sé uma boa proposta, se néio se levar em conta outras questées que
interferem na sua execugéio como a forrﬁagéo do professor; condigées de vida do professor e dos
alunos; acesso a livros e a textos; inexisténcia de material de pesquisa; tempo para estudo, etc.,
que ndo sdo fendmenos lingiiisticos mas sécio-econdmicos.

Este trabalho representa um campo novo de pesquisa, no sentido de que retoma uma
proposta em andamento. Ha uma histéria que nﬁo pode ser desconsiderada. Isto sighiﬁca que
néo basta se fazer uma proposta e depois ficar esperando o resultado. E preciso que se a analise,

que se a estude ao mesmo tempo em que estid sendo realizada a fim de que, detectando os
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sucessos e as dificuldades, se f)ossa avangar no processo.

Nesta dissertagdo, ndo analisei produgées escritas dos alunos vporque este 6 um px;ojeto
- de pesquisa que pretendo desenvolver na seqiiéncia. Pretendo acompanhar, longitudinalmente,
a progreéséo, no dominio da produgio de textos escritos, de alunos que est.gjamr envolvidos numa
proposta que tenha o texto como unidade de trabalho. Este é o meu projeto como professora

universitdria. |
"Narrei ao senhor. No que narrei, o senhor talvez até ache mais

do que eu a minha verdade. Fim que foi."
' (Guimaraes Rosa)
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ANEXOS

T [+ « T

2. FOTIIAGEO: v v v st te e et ee it e e e e e e e e e e e e

3. Tempo de 8ervigo .. ......:: Municipal ( ) «..ovurrreneneenneeaneenen.
Estadual: efetiva( ) contrafada( )

4. Escola(s) em que atua:

I N I T T T R T T T I T A I I I R N A R N

5. Nodeturmas por 88rie: . .........ittirinrtnnenennineneesoaonacnaneens

6. Total de alunos:
Totaldeaulaé:.z....,...........................'.....................

7. Vocé reside no local onde estd situada estaescola? .. ........ ... iiviinn .
Local: ... e
Distrito ( ) Sede ( )

8. Participou do curso para professores de Lingua Portuguesa, em 1984, com a equipe da
UNICAMP coordenada por Jodo W. Geraldi? ... ....ouverinreninnennranen s
Qualfoisuareagéé?

9. Se a resposta for néio, como vocé tomou conhecimento da proposta para o ensino da
Lingua Portuguesa? ........ ... ...ttt iiiiiiiiitiiteinnnaannnnenas

10 Participou de outros encontros, cursos, seminarios de Lingua Portuguesa? Quantos?
ODAE? ottt e e e e e e i

11. Vocé tem assinatura de revistas,jolrhais, etc.? Qual(quais)?

12. L8, freqiientemente, artigos, livros, que a auxiliem na sua pratica profissional? . .. ..

o 8 6 o ¢ & o @ & » P B B e = v e 5 % 8 P 6 S 8 8 S 8 B s 8 e e s & 0 B T 6N e e T S S e s s s e st e e N e s e o

13. Quais suas Gltimas leituras: .. .. ... ..o i i i i i e e e



Por favor,. complete as lacunas e responda as perguntas

B

Tenho ............

Moronarua .......

(< B R R

. Meu pai chama-se ...

Minhamée .........

6. Meu pai trabalha de ..

Minha maée trabalha de

7. Meu pai estudou até .

" Minha made estudou até

8 Tenho ............
9. Eu trabalho.. e
Eu fa§o e seguinte: ..
10. Nas horas de folga eu
11. Eu estudo na Escola . .

Bairro ............

.

-

.

Sou do sexo - ( ) Masculino

EEE

.

( ) feminino

DR

e ganha ...

e ganha ...

irmaéos.
(trabalho ou néo trabalho).

LR R R S

D R IR TRy

R Y

no periodo da

12. Vocé gosta de sua escola? Fale sobre ela.

I R I R T e O R

L O R I R O 2 L R R

R S I S

L T T I T S O I S I I I R A O I B

13. Como deveria ser sua escola para ser melhor?

D I I I I T I I I I L R R S A S )

DI O I L R S T R T e R S B S I SO §

14. Quais séries vocé curusou nesta Escola?

L T S S S I R N I R A R

15. Seus professores ensinam bem? Fale sobre eles. |

D O I I I L L I R R N B N I

L I S I R I I T A S A A A R

D I R I R L B R R S I Y

16. Eles poderiam ser melhores? Como?

I I I T I I A IR B}

S 8 @ 4 8 4 s 2 s e s s a0 s a e e e s e e s

I R R R R T S S T S R S R R I I )

s v e

Meunome é: .........cuiiiiinreennnnnnns

.

deste questiondrio:

135
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17. Como é o seu relacionamento com o(a) professor(a) de Portugués? ...............

D R S T T S T TR S I I I I R R I e e R N N A

.
.
.
-
-
.
.

18. Ele(a) ji deu aula de Portugués para vocé em outras séries? Qual (quais)?
19. a) Para mim, a matéria de Lingua Portuguesa é importante porque ..............
b) Néo é muito importante porque . ......... ... .0ttt ensenn

20. a) Nessas aulas de Lingua Portuguesaeugostode ............ .o ivivnesn.s

P S A A N 5 8 4 4 s 4 8 e s 4 e w 4 s e @ s e 2 s b s B P S s 8 S 8 & e 8 s s m s s e e s e e s s s s e s

P

b) O que eu nfio gosto muito nessas aulas é ............... .. .. . i,
S 1153 1 1T
2l.a)Oqueeuachofacilnessamatériaé ................. ... ..o,
U 13 o L L= O
b)Oqueachodificill 6 ........ ... . i i i ittt

POTGUE & o o et n et e v ieaianaeeantonnannnsoaseeeseesoesnansss

.
.
.
.
.
.
.
.
.
.
.
.

22. a) Eu tenho muito interesse por estas aulas porque
b) Eu néo tenho 14 muito interesse porque .. ........ . i it

23. Vocés utilizam o livro didético de Portugués? ... .........oovuineininene.ns..
Todos os dias ( ) De vez em quando ( )

24, Vocés utilizam o livro didédtico para realizar quais atividades?

.
.
.
.
.
.
-
.
.
.
-
.

25. As atividades que mais fazemos em saladeaulasdo: ............ ... o 0
As que menos fazemos 880: . ... ...ttt i e

L T S R S T T S N N N I L R I} P T T O S N I R R RS Y T S )

‘O que mais gostariade fazeré: ............ ... i i il
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(Leia abaixo e complete)

(Leitura oral, leitura silenciosa, interpretagdo de textos, redagdo ou produgdo de textos,
exercicios de gramadtica, cépia, ditado, expressdo oral, exercicios ortograficos, outros - diga quais)
26. O que mais aprendi nas aulas de Lingua Portuguesafoi: ................... ...

Oquemenos aprendi foi: ...... ... .0ttt i
27. Na sua opinifio, alguma coisa deveria ser feita para melhorar as aulas de Portugués? O qué?
28. Para vocé é mais fdcil ler ou escrever? Porqué? ................ ... i,

29. Para que a gente aprende a lereaescrever? .............. .. . .o,
30. a) Eu tenho prazeremlerporque .......... ..ttt

b) Eu nédo tenho muito prazerem lerporque .......... ..ttt

31. O que é mais importante: ler em voz alta ou silenciosamente? Porqué? ..........

R R I I I R T T T T S S S S S R S S S R A S S R R R e I e A I R R B I I

32. Como vocé acha que a professora avalia a sua leitura, quer dizer, o que ela acha mais

importante em sua leitura, o que exige mais? ............. ... o i iiii L

P T I T S S S S S I T e I L T T I I I L R N N O A I L ]
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33. Para vocé,oque é serumbomleitor? ............. ... ..t

R R R T T T T T T I I N A B R R )
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34. Os livros que eu gosteide ler foram: .. ... ... ... .. ittt
Osqueeundogostel foram: .......... ... .. ..ttt inenannnnnenns
Eu gostariade ler livros sobre: .. ... ... .. ... . . . . it i i i
35. a) Os textos, as leituras que estdo sendo lidos e estudados em sala sdo interessantes
POTQUE .t ittt ittt ettt ts ot s o nanearaonenneneasensoessonseansoneesss
b) Néo sdo muito interessantes porque ......... ... . 0
86. Vocés fazem leituras na biblioteca da escola? Ou na prépria sala, com os livros da biblioteca?
Quantas vezes por Semana ou POr MEB? . . . .. it arneraresoneeans
Quem escolhe os livros: vocés ou a professora? ................ ... ... ... ...
37. Fora da escola voc8 182 O qué? ... it i i e i
38. Vocé acha importante a expressao oral (falar)? Porque? ...................0..
39. Sua professora lhe dé oportunidade para vocé se expressar oralmente? ...........
40, a) Eu gosto de me expressar oralmente, de falar, explicar, de dar respostas quando sou
chamado, POTqUE .. ..ttt i i i e e

b) Eu néo gosto muito de me expressar oralmente porque .....................

L R R R I S R I T N R T I I L

41. Vocé acha que fala bem ou mal a sua Lingua? Porqué .......................

42. Vocé acha a redagéo importante? Por qué? O que ela ajuda a methorar? ..........

® 8 9 4 e 5 8 5 ¥ ¢ e % & e s s a2 B s s P B s 4 & 2 B s 8 S & s 6 B B e S K e S % 6 S B G s s A L AL EEE S
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43. a) Eu gosto de fazer redagdoporque ......... .. it it i i e

b) Eu ndo gosto de fazer redagioporque .. ........c.oittiiiiiiiiiiiaree
44. Quando a professora corrige ou avalia sua redagéo, o que ela olha mais? ..........
45. E vocé, quando escreve, com que se preocupa mais? . ..., i,

@ 8 8 3 s 8 8 e & % 9 s 8 6 8 o % U P L E T S P B e 9T S S L S e s 4 N S s e e e B S S e s 2SS e e s s

46. Diga o que é mais importante quando a gente examina uma redagéo. (Faga de conta que vocéd
GO Professor). .. ...... .. e e e i et
47. Escreva o titulo das redagbes que vocé fez ultimamente ......................

@ 6 8 + 4 e 3 6 8 B ¥ 3 4 4 5 s 5 B 4 8 B T S B s B s e s S S s e 8 8 ST & 0 s S S T I s e s e s e e e

48. Os assuntos destas redagdes foram de seu interesse ou vocé gostaria de ter escrito sobre -
outras coisas? QUAaIs? . ... ... ... i i i it e e i e e

49, Vocé se interessa pelos assuntos que séo tratados em aula de Lingua Portuguesa? Ou nao?
Dé sugestoes de assuntos que poderiam ser tratados .. ........ ... i,

50.Euéindagostariadefalaroseguinte:

D I I I I I I I I I O I I I I I I R I A S A R I B )
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