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RESUMO

Os anos foram se passando. E o que em 1980 era ini-
cialmente um conjunto de perspectivas formuladas para a educacio
foi lentamente se transformando em diferentes acgdes, propostas,
projetos, politicas, decretos, orgamentos e reformulagles. Tais
iniciativas - nem sempre consistentes e acertadas, muitas vezes
desencontradas e equivocadas - formaram uma complexa trama de
idéias e de gestos para o nfo menos complexo drama do ensino e da
educacdo neste pais.

Destie tempo e desta trama participei em alguma medida, na
companhia de colegas da universidade e de numerosos professores de
Lingua Portuguesa, de diferentes estados e regides. Nosso trabalho
foi se configurando lentamente numa sucessdo de textos, vozes,
encontros e acontecimentos, entre a teoria € a prédética do ensino da
lingua portuguesa, a universidade e a escola de 12 grau. Rede de
pequenas ¢ anbnimas Jutas, conquistas e dificuldades, erros e
acertos, dentro e fora da sala de aula, neste e naguele lugar.
Esforgo coletivo e partilhado de mudanca nas préadticas instituidas
e legitimadas para o trabalho nesta disciplina, em nivel de 58 a 82
série, a partir de um conjunto de idéias formuladas e publicadas no

+

infcio da década, os Subsideos Metodolégicos para o Ensino da

Lingua Portuguesa - 5&/8& séries, de JoAo Wanderley Geraldi que se

disseminaram entre os professores buscando enrsizamento em seu
cotidiano de trabalho.

O presente estudo ¢ uma tentativa
pessoal de resgate e discussfo dessa experiéncia singular, a partir
da memdria pessoal, de um conjunto de documentos em gue foi se
fazendo seu registro e de depoimentos orais e escritos de alguns
dos gque nela se envolveram diretamente. Compreende o tempo € os
processos pelos quais tais idéias se materializaram em t(exto
escrito, o modo pelc qual foram divulgadas e discutidas com
professores de portugués e as histérias por eles vividas no esforco
de repensar e reorganizar suas prédticas de sala de aula, transfor-

mando~as em gestos e agbdes concretas.
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CADA EPOCA TEM SEUS TEMAS... E TAMBEM SEUS DESAFIOS

Ao longo dos Gltimos quinze anos, incontaveis guestOes
suscitadas pela realidade educacional brasileira foram ocupando ©
espago académico das discussfes, transformando educagdo e ensino em
objeto de um constante e vigoroso debate interdisciplinar.

Nesse periodo emergiram e se cruzaram muitas vOzZes,
multiplicaram-se estudos, pesquisas e publicagbes que, versando
sobre diferentes aspectos de uma problemdtica que recobre campos e
interesses diversos, buscaram eguacionar o fendmeno educacional em
sua totalidade e complexidade.

Fatores wvariados concorreram para o adensamento da
reflexdo sobre Ensino e Educaglo entre nds. Dentre eles pode-se
registrar alguns, possivels de serem considerados significativos na
formagdo de uma intricada rede de iniciativas, circunsténcias,
movimentos, discursos, textos e trabalhos acontecidos nesse
periodo.

O primeiro foi sem divida ¢ inicio do processo de abertu-
ra politica e distens8o gradual do regime militar instalado em
1964. Mesmo lento e gradual, representou concretamente o fim do

periodo mais severo de censura e a anistia aos politicos e inte-
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lectuais exilados, viabilizando a emergéncia de um discurso, até
entdo sufocado, sobre a realidade brasileira de modo geral e em
particular scbre a educag8o. Keste caso, um discurso inicialmente
ancorado em inumeras denuncias a pedagogia oficial e a sua
articulagdo com o regime de excegﬁo.1

O segundo fator a se considerar diz respeitoc a uma nova
literatura que, entrando em circulagdo, prioritariamente no meio
académico, viria colocar em quest8o ¢ mito da neutralidade da
educagdo e do ensino, a abordagem excessiva e exclusivamente
tecnicista para os desafios que se colocavam sobretudo aos profes-
sores e a ideologia presente no modelo educacional existente. "

Inspirada nesses pardmetros tedricos, provocada pelo
estado cadtico e emergencial do sistema regular de ensino e pelas
inumeras contradig¢les ai presentes, desafiada por um contexto de

franca e promissora rearticulagdo das forgas socials, comega, ja na

28 metade da década de 70, a se constituir uma producio nacional

* Para mim, neste momento de certa forma inaugural em questdes de educacdo,
histéria e politica, a expressdo mais concreta dessa abertura foi a vaoz de Paulo
Freire num gravador & frente de um auditério repleto e emocionado que o aguardara
em vio para a Conferéncia de Abertura do 10 Semindrio Brasileiro de Educacdo,
realizado em Campinas, de 20 & 22 de novembro de 1978. Exilado desde 62 néo
conseguira de fato ainda voltar - a "abertura” seria lenta e gradual! - mas se
fazia ali presente, inclusive como interlocutor privilegiado de outras presencas
igualmente importantes (cf. falas de Vanilda Paiva, Paulo de Tarso Santos e Celso
Rui Beisiegel, publicadas na Revista "EducacBo e Sociedade” no 3, de marco de
79},

“ Refiro-me &s idéias de Bourdieu e Passeron - "A Reproducéc” (1970,
traduzido para o portugués em 1973), Althusser - "Ideologia e Aparelhos
Ideclégicos do Estado” (1969, com traduglo para o portugués em 1970); Baudelot
e Establet - "A Escola Capitalista na Franca" (1971, com traduclc também datada
em 1975). Posteriormente, G. Snyders - "Escola, Classe e Luta de Classes” (1977)
e Bernard Charliot - "A Mistificacho Pedagbgica” (1978).
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sobre as guestbes educacionaisa, gue por sua vez estaréd diretamente
vinculada & expans@o dos Programas de Pds-Graduagdo em Educagéo4.

Decorréncia imediata desse desenvolvimento foi o numero
expressivo de encontros, congressos e semindrios que ao longo
desses anos puderam contar com puablicos cada vez maiores e Os
intmeros periddicos especializados em Educagdo, bem como numerosas
"séries" ou "colegBes", todas surgidas a partir dos anos finais da
década de 70.°

Tendo iniciado meu trabalbo no campo da Educag¢do no ano
de 1978, participel de diferentes maneiras desse esforgo coletivo
gue hoje posso chamar de uma resposta concreta e entusiasmada das

forgas progressistas daquele momento ao desafio e ao compromisso de

’ Mesmo considerando a existéncia anterior de estudos sobre a seletividade
do ensino, evasdo, repeténcia, etc, Soares (1991:106) situa na segunda metade da
década de 70 a emergéncia de uma produglio analitica da situacdo educacional no
Brasil, rtessaltando que a partir desta época tal anflise leva em conta as
relagBes entre sociedade e educacdo. Saviani (1989:25) confirma esta afirmacéo
ac dizer que as criticas ac Tecnicismo presente no modelo educacional brasileiro
caracteristico dos anos 70 s&o contemporineas dele mesmo e foram formuladas por
influéncia de uma concepg¢fic que denominou em 1979 de "Critico-Reprodutivista",
na gqual estfdo presentes as idéias dos autores citados na nota anierior.

¢ Numa réapida consulta aos Catdlogos de Teses em Educaglo publicados pela
Associagdo Nacional de P6s-Graduacdo em Educaclo, a partir de 1981, foi possivel
levantar mais de 2.000 titulos entre teses ¢ dissertacgdes defendidas nos mais
diferentes programas do pais. "Contam-se, hoje, credenciados 26 programas de
Mestrado e 7 de Doutorado (em Educaclio no pais). Mais programas encontram-se em
fase de pedido de credenciamento, principalmente a nivel de Mestrado. As teses
¢ dissertac¢bes defendidas sdc mais de 3.500 (150 delas de Doutorado). Esses
numeros ddo a ordem de grandeza muito expressiva da drea de Educacdo, no ambito
da P6s-Graduagdo no Pais (...) Foi também das dissertagBes e das teses dos
Programas de P6s-Graduagdo que saiu a quase totalidade dos livros que constituem
a recente bibliografia de Educag8o, que vem incorporando dezenas de novos titulos
a cada ano. Dessa produgdo também sairam os artigos que abasteceram e abastecen
as revistas da &rea, algumas delas mantendo muito bom nivel hd muitc anos."
(CUNHA, 1991:39)

* Em levantamento feito na Biblioteca da FE-UNICAMP, Seccdo Periédicos,

localizamos 18 diferentes titulos cujo primeiro ndmero data desse periodo.
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reanimar a audiéncia, o debate e & critica em torno dos probiemas
educacionais brasileiros, a fim de repensar a educacdo, passo a
passo com a reconsirug@o da sociedade, reconhecendo que é esta a
grande tarefa atual das ciéncias da educagéo.’
De modo especial, até mesmo por forga da docéncia e do trabalho na
extensdo, envolvi-me com os desafios que se colocavam em relagido &
formagdo de professores.
Retomando hoje esse passado recente - a partir de uma
memoria pessoal e da re-leitura de textos diversos que documentam

o movimento de reflexBes e polémicas deste periodo - posso

reconstruir em linhas gerais o momento em que ganhou um novo
impulso o debate dessa questéo.
£ certo gue em toda a nossa histéria da educagio nem
sempre se fizeram presentes as preocupacdes com o preparc e a
qualificag¢do de docentes para atuagdo no magistério.
0 magistério, para cujo exercicio, por mais de um século ndo se
pediu nenhum tipo de preparo, foi com muita frequéncia exercido por
individuos que aumentavam, pelo desprestigio do seu grupo social de
origem, & marginalizaglo social da profissdo que abragavam:
mulheres, mulatos e imigrantes despreparados séo a galeria de
docentes que o século XIX e 0 comeco do século XX exibem. {LAJOLO,
1988:6)
£ no entanto iguaimente certo que nos momentos em gue as
preocupa¢des se manifestaram - com maior ou menor intensidade

porque sempre sujeitas as circunstédncias previstas e produzidas nos

limites do historicamente possive! - o fizeram a partir de

® Fragmento extraido do Texto de Abertura do 190 nimero da Revista "Educacio
e Sociedade”, lancada em setembro de 1978 como revista da Faculdade de Educacao
da UNICAMP e encabecada por um grupo de intelectuais, dque menos de um ano depois
{marco de 79) iria inaugurar o CEDES - Centro de Estudos "Educacdo e Sociedade",
OGrgédo que ganhou cada vez mais importéncia na organizacdo da luta pela melhoria
da educac¢fo no Brasil.
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diferentes formas de concepcdo das rela¢Bes entre educaclo e

trabalho, teoria e pratica, bem como dos pressupostos reiativos as

finalidades do ensino, formas de aprendizagem, etc. Tudo isso

repercutindo diretamente na organizagdo dos processos de profis-
sionalizac8o.

Quando nos reportamos 4 décade de 80, deparamo-nos com

uma situagdo em gue tais preocupacdes sdo veementemente levantadas

e discutidas com as marcas peculiares desse momento histérico.

Embora integrando desde o inicio a extensa pauta de problemas e

dificuldades enfrentadas pela educa¢loc brasileira e sendo vista
como uma das varidveis do processo de perda da qualidade do ensino
(em fungdo da absoluta falta de condig¢gdes para o estudo e aperfei-
goamento dos professores em seu trabalho e em funcio da permanente
crise dos cursos de licenciatura) foi no contexto da ameacga de um
imobilismo e de um pessimismo pedagbgicos, gerados pela compreenséo
recente da escola como sendo inevitavelmente reprodutora das
relagdes capitalistas de produgdo, que tais preocupac¢des ganharam
maior relevéncia, audiéncia e énfase na discusséo.

Se as primeiras reflexdes deste periodo centravam-se no
entendimento das recentemente pensadas relagdes entre educacdo e
sociedade, com 0 intuito de re-interpretar as propostas e politicas
educacionais deste pais, desmascarando, denunciando, evidenciando
a mndo-neutralidade politica e ideolégica da legislacido, dos
materiais didaticos, das prédticas instituidas, dos discursos
legitimados, etc, num esforg¢o claro de dimensionar as relacgdes de

poder ¢ os interesses de classe af presentes, a passagem da década
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de 7C para a década seguinte foi marcada pela eclos@o de angustia-
das indagac¢des a respeito do que seria possivel se fazer ainda em
Educacédo.

Tendo compreendido o papel da escola e da educagdo na
sociedade capitalista, e tendo esgotado as criticas, as dentncias,
a explicitacdo do que nela se ocultava, das intencgdes escamoteadas
pelo discurso ideologizado, tendo, em mindcias, construido as
relagdes entre conteddos, préaticas, estatisticas e programas e oOs
interesses do capital, pouco a pouco foi-se perdendo a ingenuidade
em relacdo ao trabalho do professor. Essa perda colocava em risco
nossos sonhos e a nds mesmos enguanto educadores - professores ou
diretores ou especialistas - que éramos.

SAVIANI (1989) relata bem o clima e o tom das discussdes
gue se intensificaram neste momento:

A medida qgue se tornaram mais evidentes a insuficiéncia, a inade-

guagldo, a inviabilidade da orientagdo oficial, a tendéncia dos

professores € raciocinar, mais ou menos, nos seguintes termos: 'Esté
bem. Esta pedagogia oficial que se tentou generalizar é incon-
sistente, € passivel de contestac¢do, atende & interesses minorita-

rios, atende & tentativa dos grupos dominantes de impor a toda a

sociedade a sua dominaglo; mas, e entdo? Se essa educacdo, essa

forma de ensinar, ndo ¢ adequada, qual serd?' Havia, pois, uma
expectative muito grande entre os professores no sentide de se
responder 4 questdo: como devo me conduzir no processo educativo?

{SAVIANI, 1989:26)

Em outras palavras, a pergunta era (e continua sendo):
que chances ainda teriamos, ocupandc um espago tdc peqgueno, no
grande, complexo e comprometido sistema educacional? Ou ainda, em
que grau estariamos condenados ~ consciente ou inconscientemente -

a servir aos interesses do Estado Capitalista?

"Ocupar as brechas do sistema” foi uma expressio cunhada
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¢ largamente utilizada quando emergiram as criticas ao caréter
mecanicista, a-histérico e a-dialético da concepgéio critico-
reprodutivista. Tais criticas - possiveis a partir da andlise da
sociedade capitalista (e da escola no seu interior), segundo
categorias como "contradicdo”, "acBo-reciproca", etc - presentes na
Dialética e no Materialismo Histérico, buscavam viabilizar a
superacgdo de um certo imobilismo e pessimismo pedagdgicos que j& se
avizinhavam, ameagando ganhar terreno entre nés embora relutidssemos
em aceitar a tese da desvalorizaclo da escola e do consequente
descompromisso com este espa¢o institucional que de fato era o que
tinhamos de mais concreto.

0 raciocinio bdsico que se instalou entdo foi o seguinte:
¢ inegédvel qgue a educacBo seja determinada pela sociedade em que
estd inserida, tendo sido concebida e organizada por ela para
assegurar os interesses dos grupos que nela detém o poder politico
e econbmico. E certo, no entanto, que um modelo social nio se impde
de imediato, mas se constitui ao longo de um processo histdrico e
a partir do "esgotamento"” do modelo anterior. HA entfo uma dinamicsa
nestas transformag¢les, um movimento de forgas sociais que permite
a superagdo de um estdgio por outro. A educag¢do, sendo um fendmeno
social e histdrico, participa diretamente dessa dinBmica de
mudangas, como elemento de reproducdo € ao mesmo tempo de transfor-
magdo do seu contexto.

Essa anédlise, incidindo sobre o desenvolvimento histéri-
co-objetivo dos modelos sociais e utilizando-se dos postulados

tebéricos da Concepgdo Dialética da Histéria, tornou possive! a
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formagdo de uma nova consciéncia: a do relativismo da determinacgéo
da educag¢do pela sociedade e das possibilidades da educacdc no
processo de transforma¢8o social. Estava assegurado, ao menos no
plano tedrico, um horizonte de luta e um espago de trabalho pars
nés.

Pretendia-se, a4 luz de uma concepcdo que colocava em
evidéncia o cardter contraditério da luta educacional em favor da
classe trabalhadora, evitar fundamentalmente duas situac¢Bes gue
configuravam um falso dilema: 1) a resignacio do professor a uma
condigdo (recentemente descoberta por ele) de, conscientemente ou
ndo, estar contribuindo para a reproducdo da forga de trabaiho e da
mentalidade necessArias ao capital; 2) a de ficar & espera da
mudanga global da situag¢8o politico-econbGmica e social para, ai
sim, passar a atuar na direclo da sua utopia.

A partir desse momento © apelo passou a ser fortemente
dirigido & figura do "educador". Caberia a ele, de dentro da sala
de aula, no ensino de 12, 20 ou 39 grau, no ambito da sua disci-
plina, na esfera da sua especialidade (e também, porque n&o, nas
associagbes de classe, na militdncia e no engajamento politico)
comegar a lutar pelas condigdes necessarias ao funcionamento de uma
outra escola e & construgdo de um ensino comprometido com os
valores emergentes. Como?

CUNHA (1980) sintetiza alguns requisitos necessérios aos
educadores nesse esfor¢o de mudanga:

Na situagio atual do aparelho escolar no Brasil, nesse tempo de

inicio de reconstrucglic de instituig¢des democraticas, os educadores

devem renunciar a toda a tentativa de se reconhecer como reprodu-
tores. Esta € uma atitude que revela a satisfacdo com o status quo
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ou, entdo, se constatado um estado insatisfatérioc, sua inevitabi-

lidade.
Os educadores brasileiros - e enfatizo a atividade dos gue se
dedicam & formagcdo de novos educadores - devem empreender um

trabalho sistemdtico de demolig@io de vicios antigos que entravam &
formagéo de professores novos para tempos novos. (CUNHA, 1980:45)

0s quatro vicios gque naquele momento consegue detectar
sédo: a alienagdo, o cinismo, o imediatismo e o populismo pedagd-
gico, responsédveis respectivamente Por uma critica limitada aos
meios educativos, por um estado desmobilizador, por um excessivo
tom politico atribuido aos conteddos escolares e por uma atitude

anti-diretiva no trabalho.

A mudanga da escola, a sua melhoria e consequentemente a
efetiva democratizac¢do da educa¢8o, & despeito do que exigiria em
termos de uma Politica Educacional verdadeiramente comprometida com
os interesses e necessidades da maioria da populacdo; 8 despeito de
sua necessdria articulagdo com o fortalecimento das entidades e
associagbes dos trabalhadores da educagdo; passaria também,
inevitavelmente, por uma transformagio do trabalho do professor em
sua sala de aula.

Para ZILBERMAN (1984) nido bastaria alocacdo de recursos
no setor educacional, sequer modificacfo de estruturas. O inves-
timento a ser feito seria no professor como fator de mudanca. Nessa
linha de raciocinio, estabelece uma distingdo entre Projeto
Renovador e Projeto Emancipador, considerando que o grande desafio
dos anos 80 deveria ser a concretizagdo do segundo projeto:

As mudanc¢as na escola té&m tomado como referéncia sua estrutura e

funcionamento e/ou comprometido os recursos orcamentarios destinados

& educaclio deixando que o professor se adapte (com cursos de

reciclagem ou mecanismos similares) as novas circunsténcias. A
quest@io que se coloca agora € outra: nio poderd a mudanca comecar
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pelo professor. convertendo-se ele no agente e tedrico do ensing?
(Z1LBERMAN, 1984:51) (grifos meus}

Este desalio 86 seria possivel de ser vencido através de
uma profunda e radical alterag¢do na forma de se conceber as
relagbes entre este trabalhador, o seu conhecimento e a sus
préatica, sem & qual todo o esforco de mudanca - do ensino e dos
professores - resultaria em nada, distante que estaria do critério
essencial deste trabalho de natureza intelectual: a unidade entre
concepcdo e execugdo,

O inficio de uma década - que nédo era absolutamente uma
década qualquer - colocava muitas perspectivas e frentes de

trabalho, dentre elas a frente da formagéo dos futuros professores

e da qualificacgdo do professor jé4 em servigo. Mas néo 56 ...

Entre os tantos desafios da escola e do ensino nesse
inicioc de década., havia um desafio particular: o do ensino da
lingua, da leitura e da escrita. A luta das camadas populares peio
direito & escolarizag¢Bo vinha provocando uma expansio da rede
escolar, que comeg¢ava a se ver as voltas com padrdes culturais e
lingilisticos diferentes dos padrdes dominantes, antes compartilha-
dos pela sua seleta e exciusiva clientela. Os conflitos entre a
cultura e a linguagem destes novos e diferentes alunos e a cultura
€ a linguagem valorizadas pela escola (a0 mesmo tempo meio e Tim da

prética pedagbgica) assumiam (e assumiriam por toda a década, como
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ainda hoje) proporg¢des dramdticas. Ndo faltaram estudos, apontando
os altos indices de evasfo e repeténcia - sobretudo nas 18 séries -

e a especial participagdo da linguagem na producdo desse fracasso’.
Tal situagdo tornava inadidvel uma mudanga de orientacdo e de
qualidade no trabalho escolar de modo geral e em especial no ensino
de lingua, o que s6 seria possivel a partir de ume revisdo das
prédticas e valores instituidos e legitimados para a Area e da busca
de novos paradigmas tedérico-metodolégicos, capazes de responder as
novas necessi@ades e desafios socialmente colocados.

SOARES (1991) realiza um breve levantamento das suces-

sivas, diferentes e complementares possibilidades de abordagens do

ensino da lingua, até o inicio da década de RO.

Paré a autora, do momentc em gue o ensino da lingua
portuguesa se tornou obrigatério no Brasil, em 1759 (até entdo,
apds a alfabeiizagﬁo estudava-se apenas (!} a gramdtica do latim)
até o final da década de 70 € possivel detectar duas orientacdes
distintas:

a) até os anos 60 predominou como orientacio para os trabalhos da
drea ou disciplina, a perspectiva gramatical. Ensinar a lingua
significava ensinar algo a respeito da lingua. A elite gue
freguentava & escola como grupo exclusivo até esse momento,
bastava 0 reconhecimento na gramidtica das regras por ela usadas
na produgéé de sua proépria linguagem;

b) a partir do final dos anos 60 e ao longo de toda a décads de

i Patto, Maria Helena 8. (1977); Nidelcoff, Maria Theresa (1978); Franchi,
Eglé (1984); Soares, Magda (1985).



Cada Epoca.....12
70, com o ingresso na escola de um segmento da populacdo antes
excluido do sistema e¢ com a necessidade de mudanca geral do
ensino, tendo em vista o projeto polfitico-econdmico da época, ©
ensino de lingua portuguesa viu-se obrigade a uma mudanca de
orientagdo: Lingua Portuguesa passou a ser (na legislagcdo, nos
guias curriculares e nos manuais didédticos,ac menos) Comunicacéo
e Expressdo para as quatro primeiras séries do 10 grau e
Comunicac8o em Lingua Portuguesa para as quatro séries seguin-
tes. Entrou em pauta a Teoria da Comunicacdo, que associada &

Psicologia Behaviorista - como paradigma para o ensino e a

aprendizagem de modo geral - fez surgir uma didAtica do ensino
da lingua pautada pelo treinamento, pela produtividade lingili-
istica, pelo desenvolvimento de comportamentos adequados &
recepgdo e produgdo de mensagens. Ensinar a lingua passou a
significar o treinamento do aluno na utilizagcdo correta e
adequada da lingua tanto em sua modalidade oral como escrita.
A perspectiva que se inaugurou foi a Instrumental,
intimamente ligada ao cardter instrutivoe do ensino (GERALDI,
1%91bj, definido pela crenca na existéncia de um saber acumulado e
na necessidade de que fosse "distribuido” para todos, através da
escola. Nesse sentido, a instrumentalizag8oc do aluno na lingua
passou a ser vista como condigdo prévia e essencial &s outras
aprendizagens. Sem dominio da lingua culta como asseguraf a sua
participagio na cultura considerada valida e no processo de
superagdo de sua condig¢ldo de classe? Tal orientaclo nos coloca no

centro das oposig¢des entre cultura erudita e cultura popular,
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lingua culta ou norma padréo e variedades n8o-cultas. Nesta
perspectiva, da cultura popular & cultura erudita, a passagem s6 &
possivel pelo dominio da variedade culta da lingua na qual o
registro da cultura e do conhecimento se faz. Dai, o dominio da
norma padrdo da lingua ser entendidoe como condi¢do prévia (ins-
trumentalizag8o) de acesso A cultura gque se quer transmitir.
Aprende-se primeiro a linguagem no sentido formal para ai sim
poder-se aprender os conteldos por ela transmitidos. Ensinar lingua
€ ensinar as estruturas da lingua bem como os comportamentos
adequados para as diferentes situagdes em que a linguagem se faz
necessidade.

A emergéncia desta orientagdo mos anos 70, como forma de
enfrentamento dos conflitos culturais e lingliisticos, surgidos na
escola a partir do ingresso das camadas populares, ndo eliminou a
orientagdo gque prevaleceu no periodo anterior, contribuinde, ao
tado dela, para o aprofundamento de todas as contradigdes ali
existentes. Ao lado de um ensino de lingua voltado ao dominio dos
comportamentos social e linglisticamente adequados continuou a
existir um trabalho excessivamente apoiado na memorizagio de
regras, classificac¢des e denominac¢des da gramitica normativa.

A chegada dos anos 80 deflagraria um intenso processo de
revisdo e questionamento do ensino em vigor, voltado & uma recon-
ceptualizagdc geral de objetivos, pressupostos e procedimentos
didédticos para a érea. Tal processo resultava de peio menos duas
ordens de fatores: a j& referida crise do ensino, fung¢do do

despreparo da institui¢do escolar para as transformagbes quanti-
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tativas e qualitativas que a ela se impunham e a possibilidade de
utilizagdo de novos paradigmas recolhidos das ciéncias da linguagem
e das teorias do conhecimento, que haviam iniciado seu "desembar-
gque” no pais em meados da década anterior.

Vygotsky e Bakhtin romperam as fronteiras do siléncio e da Rissia no
final da década de 50 e levaram, pois, 20 anos para chegar ao
Brasil. E aqui desembarcaram, sem avisos de chegada, sem comitivas
de recepgdo, sem noticias na imprensa. Fizeram escalas em outros
paises: Itdlia, Espanha, Inglaterra, Franga. Sem destino certo, sem
reservas de hotel, foram se alojando apds encontros fortuitos, nas
casas de professores de Psicologia, de Letras, de Educagdo que

acabaram se tornando seus admiradores e amigos. Foram por eles
apresentados a outras pessoas e ingressaram timidamente no meio

académico. Surgiram os primeiros textos, as primeiras tradugdes,
algumas até bem artesanais. (FREITAS, 1994:38)

Com ¢ inicio dos anos 80 tornou-se possivel o acessoc &
autores e idéias até entdo desconhecidas no Brasil. Aliada & essa
possibilidade tinha-se a crise de paradigmas vivida pela Psicologia

Os probiemas de fracasso escolar, de dificuldades de aprendizagen,

ndo encontraram uma adequada resposta dentro dos modelos behavio-

ristas e piagetianos. (in FREITAS, 1994:75)

e pela Lingliistica

Bom de um lado eu acho que é um certo esgotamento do estruturalismo

na lingiliistica ... um esgotamento do modeio estrutural, dos modeios

gramaticais transformacionalistas. (in FREITAS, 1994:78)

As contribuigbes dos autores s6cio-histéricos no campo da
Linguagem e da Psicologia pareciam responder as necessidades de
superaglo do dogmatismo tedrico, do formalismo e do tecnicismo
caracteriticos da década anterior. Representavam um caminho para o
enfrentamento da realidade que se configurava no interior da escola
e para a qual os modelos téoricos vigentes ndo ofereciam resposta.

O interesse dos dois autores citados {dentre outros oOs

que ficaram mais conhecidos entre nés) peia linguagem, a sua
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compreensfdo do valor dos aspectos sociais e culturais na producdo
do conhecimento e na constituiglo dos processos mentais, a visédo do
homem enquanto sujeito produtor de histéria, de cultura, de
linguagem, num processo fundamentalmente dialégico e interativo
foram algumas das razfes que fizeram do sécio-interacionismo um
paradigma gerador de novas compreensdes, atitudes, buscas,
propostas, préaticas, no campo educacional em geral e no ensino da
iingua, em especial,

A receptividade por estes autores vem ao encontro de uma tentativa
de se repensar e de se colocar em quest8o o histérico cultural.

Agora existe uma tentativa de se contextualizar. Nio se fala de uma

crianca ideal, mas de uma crianc¢a que estéd dentro de um contexto x
e que a escola estd dentro deste contexto também, faz parte de um
grupo cultural, de um grupo sbcio-econbmico. Ent@o pode-se trazer
autores que discutem que meio é esse. S6 hd espago para se discutir
esses autores no momento em gue hé possibilidade de discutir estes

contextos. {(FREITAS, 1994:79)

Em torno das novas idéias vArios grupos comegaram a se
constituir no interior das universidades entre os dltimos anos da
década de 70 e os primeiros da década de 80. Grupos que iniciaram
pesquisas, intensificaram leituras, ministraram cursos e publicaram
textos que passaram a circular interrogando prdticas e conviccoes.

Durante a década de 80, o ensino de lingua materna no Brasil foi
sacudido por idéias oriundas principalmente das instituicdes
universitrias e veiculadas em alguns livros bédsicos e inumeréaveis
cursos de treinamento para professores. Vieram colocar pontos de
interrogacdo nas bem assentadas concepgdes anteriores sobre
objetivos e métodos de ensino.{...)

Rediscutem-se as questdes da corregdo lingiliistica {em sua dupla face
do ideal a ser atingido e do processo pedagégico tradicionalmente
atribuido ao professor de portugués), das priticas de leitura
escolar (obrigatoriedade de leitura, seleglio de livros, formas de
avaliacfio) das préticas de producdo textual (abandona-se inclusive
o termo redacfo) e, talvezr com menor vigor, & problematica da
gramitica escolar. {SILVEIRA, 1991:39)

Os novos paradigmas irdo produzir um importante deslio-



Cada Epoca.....lé6
camento no ensino de Portugués. A eleigdo do fendmenc social da
interagédo verbal, como espag¢o proprio da realidade da lingua, lugar
de produgdo da linguagem, centro organizador e formador da
atividade mental ¢ da expressdo, faz com que adquiram importéncia
na sala de aula as préticas de uso efetivo da lingua no dizer-
ouvir-escrever-ler, tomadas agora como processos interlocutivos
marcados socialmente e os sujeitos que as realizam, enquanto
sujeitos situados cultural, social e historicamente.

O estudo e o ensino da uma lingua ndo pode, neste sentido, deixar de
considerar - como se fossem ndo pertinentes -~ as diferentes
instancias socials, pois os processos interlocutores se ddo no
interior das miltiplas e complexas instituicdes de uma dada formacgdo

social. A lingua enquanto produto dessa histdéria e enquanto condigéo

de producdo da histbéria presente, vem marcada pelos seus usos e

pelos espagos sociais destes usos. Neste sentido, a lingua nunca

pode ser estudada ou ensinada como um produto acabado, pronto,

fechado em si mesmo... {(GERALDI, 1993:17)

O desafio estava lancgado, mas como fazer da aula de
lingua portuguesa um momento distinto do treinamento? da artifi=-
cialidade? da memorizag8o? da negacéo da palavra? do preconceito?
do fracasso?

Como transforméd-lo num momento de interacdo dialdgica

entre pessoas que tém o que se dizer pela lingua e sobre ela?

Foi precisamente neste inicio de década com seus temas,
sonhos e desafios que iniciei a minha formagio, no trabalho de

formagdo de professores. Em abril de 1982, recém-contratada pelo
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Dept® de Metodologia de Ensino da Faculdade de Educacioc da UNICAMP
e ainda ajuna do Mestrade em Educag¢do, assumi as disciplinas de

Diddtica para o Ensino de Lingua Portuguesa e Pr&tica de Ensino e

Estdgio Supervisionado em Lingua Portuguesa I e II do Curso de

Letras. Assim me vi (e me vejo ainda) no espago mais privilegiado

da grade curricular dessa licenciatura (e de todas as outras) para
a eclosdo das indimeras contradig¢des e conflitos de um curriculo
bipartido em disciplinas de conteddo e disciplinas pedagdgicas,
teoria e pratica, ensino e pesquisa, formacl8o académica e habili-

tacdo profissional para o magistério de 10 e 20 graus.

Alem disso, na companhia de coiegas das mesmas discipli-
nas em outras licenciaturas, estive &s voltas com a indefinicédo
tedérica e conceitual no campo da Diddtica, gue entdo tentava se
livrar de um dilema:

.. ou o professor de didética transmite informacdes técnicas sobre
uma prética profissional e desvinculada da determinagdo de seus
préprios fins, ou reconhecendo as relagbes entre a educacio e o©
sistema social, nega-se a colaborar com a reproduclc do mesmo, pro-
pondo-se a negaglo da Diddtica - uma ’anti-diddtica’. ({SALGADO,
1982:10)

Como se n8o bastasse, rapidamente comecei a tomar cons-
ciéncia da auséncia absoluta de objetividade e clareza a regularem
as relagdes entre universidade e escola de 10 e 20 graus. Inexis-
tiam (e a situagdo se estende até hoje) projetos coletivos de fongo
prazo, campos de estdgio, convénios estabelecidos institucional-
mente. A essa auséncia de condicgdes minimas de parte da instituigao

de ensino superior somava-se {e ainda se soma) um conjunto de

outras precariedades j4 tipicas da rede publica escolar.

Como entdo aproximar-me das prdticas de ensino ta] qual
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elas se déo no cotidiano das salas de aula?

Como interpretéd-las em seus miltiplos aspectos a rebela-
rem-se contra os limites estreitos de 4reas e conteddos especifi-
cos?

Como trabalhar com Teoria e Prética do Ensino da Lingua
Portuguesa alternando realidade escolar e pesquisa especializada,
viabilizando assim a reflexfio necessédria sobre o ensino, em termos
de seus conteddos e métodos mas também de suas finalidades,
relevéncia social, historicidade e aplicabilidade?

Reiendo hoje os Planos de Curso em que estdo documentadas

as minhas primeiras tentativas de trabalho (1982-1983), vejo que
buscava uma docéncia sintonizada com as questdes do meu tempo,
tentando, junto com os alunos, o campo de estégio e a literatura
existente (que era pouca, comparada com o que temos hoje publicado
sobre ensino de iingua), a construcdo de um horizonte de trabalho
para a nossa drea que de alguma forma respondesse aos apelos de uma
nova escola, uma nova pedagogia da lingua e um novo professor. Ao

mesmo tempo, buscando uma configuraclo para as disciplinas em

guestao.
Assim, durante os anos de 1982 ¢ 1983 ocupei~me priorita-

riamente da discussdo das relagdes entre Escola e Sociedade®, e com

® Oliveira, M.D. E Rosiska. "Reflexdes sobre Educac8o” in Revista de
Cultura e Politica; Saviani, Dermeval. "Escola e Democracia ou Teoria da
Curvatura da Vara” e "Escola e¢ Democracia: para além da Teoria da Curvatura da

Vara" in Revista da ANDE, nQO 3, 1982; Nildelcoff, Maria Teresa. Uma Escola para
¢ Povo, SP, Brasiliense., 1978.
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a explicitagdo da questdo ideoldgica no ensino da lingua9 foca~
lizando o que era para mim uma das polémicas fundamentais daquele
momento e de cuja discussdo dependia qualquer iniciativa de
proposta para o trabalho com a linguagem na escola: o embate entre
o carfter necessariamente politico da a¢fo pedagégica e o mito da
neutralidade do ensino. Mesmo porque muitas das expectativas gue os
alunos tinham (e té&m ainda!) ao chegarem ao curso de Diddtica para
o Ensino da Lingus Portuguesa sé faziam reforgar essa idéia de
"neutralidade" dos conteddos de ensino, da metodologia, da teoria
e da prética e da sua "independéncia” em relacéo & escola, a0 aluno
e ao contexto histérico-social.

A entrada na escola, como campo de estédgio, em 198310 teve
um importante papel. Foi minha primeira tentativa nesse espacgo real
e contraditério, enfrentando as diferentes posturas de professores
e alunos, os rituais, o tempo - burocraticamente vivenciado e
impondo a fragmenta¢do do trabalho - a hierarquia, os preconceitos,
0 autoritarismo e sobretudo uma forte tradig¢io no ensino da lingua
- centrado na gramidtica como dnico contetdo legitimo para a
disciplina e no livro diddtico, dnico material de planejamento e de

realizag8o de aulas.

§ Chaui, Marilena. "Ideologia e Educagéio” in Revista Educac8o e Sociedade,
Campinas, CEDES, n® 5 {jan./80); Nosela, M& de Lourdes. As Belas Mentiras: &
ideologia subjacente aos livros diddticos, SP, Cortez e Moraes, 1879; Lins,
Osman. "O livro diddtico: primeiro tempo: 1965" e "0 Livro Didético: segundo
tempo: 1976" in Do Ideal e da Gléria: problemas inculturais brasileiros, SP,
Summus, 1977.

10 Trata-se da EEPG Nelly Helena Assis de Andrade, localizada no Jardim do
Oliveiras, em Campinas e que na época era dirigida pela colega de Mestrado Deliza,

que incentivava e buscava "mudancas".
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Ali comegamos a aprender gue a prética em sala de aula

ndo era mera "aplicacdo" de teorias aprendidas ou "adaptacdo" de
conteddos e saberes acumulados. Nesse espac¢o se produz qualquer
coisa de muita complexidade que destrdi essas possibilidades. Ali
comegamos & perceber também que n#o era suficiente tomar decisdes
sobre o homem, a lingua, a aprendizagem, a priori - fora do tempo,
do espago, do trabalho. Essas decisbes exigiam um conhecimento do
"Para Qué"” e "Para Quem” ensinamos. E ali dimensionamos melhor o

tanto que precisariamos trabalhar para efetivar mudangas no ensino!

E 0 quanto essas mudancas eram urgentes! E o quanto ainda ndo eram

claras para nods! Nem a sua dire¢do nem o processo de sua constru-
cao!

Estas primeiras tentativas de trabalho, na verdade,
provocavam um deslocamento nas preocupac¢des que os alunos traziam
para a disciplina, Do técnico, do contetddo especifico, para a
multiplicidade de fatores outros também determinantes da realidade
do ensino - uma realidade plural e multifacetada - a exigir um
profissional capaz de responder a esses desafios. Consequentemente
uma preparaclo desse profissional gue viabilizasse a reflexio sobre
o ensino em termos de seus contelGdos mas também de sua relevincia
social, oportunidade, historicidade ¢ utilidade.

Estas tentativas, no entanto. nfo contemplavam gualguer
proposta mais definida para o ensino de Lingua Portuguesa, quer no
1@, quer no 20 grau, embora agasalhassem uma visdo de drea na gual
se antecipavam colocagdes que no ano seguinte se transformariam em

objeto de reflexdo mais apurada: a da linguagem enquanto elemento
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central no processo de ensino, a da historicidade da lingua, da
necessidade de superaglo do formalismo presente na tradicdo do
ensino e da interdisciplinaridade.

Entendemos a Area de Portugués como uma das mais ricas em possibi-
lidade de trabalho porque nela estd centrado o processo vivo de
construgo e re-criagio da linguagem do aluno e do seu tempo. O
ensino de lingua e literatura para n6s ultrapassa os aspectos
formais da linguagem e passa a ser encarado como uma maneira de ver
o mundo, conhecer as pesscas e agir de forma critica e séria ...
embora nossa 4drea especifica seja o ensino de lingua e literatura
ndo acreditamos ser possivel e desejdvel um trabalho desvinculado de
outras dreas como Estudos Sociais e Educagéo Artistica, por exemplo,
porque defendemos a idéia de que esta separacéio que nos € imposta

pelo curriculo escolar € responsdvel, em grande parte, pelo
esfacelamento progreﬁ?ivo da capacidade critica tanto dos alunos

como dos professores,

No final de 1983, num intervalo de aula, encontrei~me com
Jodo Wanderley Geraldi, professor do DeptQ de Lingliistica do
Instituto de Estudos da Linguagem da Unicamp (IEL). Pouco o
conhecia e ele a mim. Entretanto, abordou-me e me fez a seguinte
solicitaclo: - Vocé me emprestaria os alunos de Prédtica de Ensino
do ano que vem para atuarem como monitores de um Projeto na Rede
Municipal?
Eu jé tinha noticias da existéncia de um grupo no IEL que.

financiado pelo Programa de Integraclo Universidade - Escola de 10

1 Texto extraido do Plano de Trabalho escrito para Pratica de Ensino e
Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesa 11 - 1983.
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Grau do MEC/SESUIﬂ tentava uma intervencdo na rede escolar de
Campinas. Havia me movimentado para integrar-me ao trabalho mas néo
tinha obtido qualiquer resultado mais efetivo. Ao convite feito por
J.W. aos meus alunos, respondi com uma condic¢do: - Os alunos podem
ir desde que eu participe da Equipe responsével pelo Projeto. Assim
resolvemos a Monitoria do Projeto de Extensfo para vocé e o Estégio
de Formacgido dos Alunos, parsa mim.
O que sSe inaugurou com este encontro e este acordo -

celebrado ali, naquele final de ano, no baicldo do café da cantina

do IEL - foi um longo ¢ estimulante vinculo de amizade e trabalho.

Motivo entre ocutras coisas de uma nova etapa ho meu processo de

g "Programa de Integrac@o da Universidade com o ensino de 1¢ Grau",
coordenado pela Subsecretaria de Desenvolvimento da Educagdo Superior com
participagio da Becretaria de Ensino de 10 e 20 graus e apoio técnico e
financeiro da SESU, FNDE e INEP, foi criado em 1982 com a finalidade de "...
colaborar com a melhoria do ensino de 10 grau e fomentar a formacio de
professores mais ajustada & realidade brasileira”" ... "numa abordagem de capaci-
taglo de recursos humanos voltada para a concepgéio mais amplia de treinamento” em
que "os projetos sdo desenvolvidos pelas IEs e 6rgdos locais de ensino de 10 grau
em todas as suas fases de execuc@o: do diagnéstico até o acompanhamento e
avaliagdo” {trecho do documento - Informacbes Gerais do Programa - sem data).

¢ Programa existe ainda hoje, tendo sofrido em 1986 um redirecionamento
de maneira a implicar mais decisivamente nos projetos, em suas diferentes fases,
todas as partes e insténcias institucionais envolvidas (cf. Documento de
Diretrizes para o ano de 86) num esforco claro de implementar de fato uma
concepgédo de "treinamento” como integracdo - eixo do Programa.

Em 1983, um grupo de professores do IEL, envolvido com o Programa,
realizava o Projeto "Desenvolvimento de Estdgios na Leitura e Produgio de
Textos", sobre a coordenagdo da Prof. Silvia Terzi.

Para o ano de 1984, o grupo se desmembrou e¢ a equipe de 58 a 828 série
ficou sob a coordenagdo de Jo#io Wanderley Geraldi. Dela participei na companhia
de Raquel Salek Fiad e Denise B. Braga. O projeto se intitulava "Desenvolvimento
de Praticas de Leitura e Producgio de Textos".

Em minha opinifo, um estudo e uma avaliacdo deste programa ainda estéo
por se fazer. Ndo s6 pelo volume de projetos que financiou nestes anos como
também pelo volume de documentos e eventos que produziu na forma de Boletins,
Semindrios Regionais e Nacionais, etc mas sobretudo por aquilo que declarou ser
seu eixo condutor para & formagdo - a integracBo! - e pelas préticas que (bem
sucedidas ou ndo) buscou desencadear.
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formacdo pessoal e no trabalho de formagdc. Uma etapa em que novos
personagens entram em cena e roubam o espetdculo: uma Proposta para
o Ensino de Lingua Portuguesa nas quatro dltimas séries do 10 grau
e os Professores de Portugués jé4 formados e atuando em diferentes
redes escolares, de diferentes cidades, estados e regides do pais.

A partir deste ano e por todos 0s outros que se seguiram,
a docéncia na licenciatura, a pesquisa e a participacido nos Proje~
tos de Formagfo de Professores de Portugués se interpenetraram e

interdefiniram numa dindmica de trocas que néo sé introduziu

mudan¢as nos programas das disciplinas de Diddtica e Pratica de
Ensino do Curso de Letras, como também desencadeou a pesquisa sobre
as praticas de sala de aula e as produgdes dos alunos e professo-
res. No entanto, o0 que mais se intensificou foi a experiéncia
direta com os professores de portugués, do 10 grau, através dos
Projetos (de formag¢fo e aperfeicoamento profissional) pelos quais
foi possivel "colocar no ar" nacionalmente uma maneira de conceber,
planejar e conduzir aulas de Lingua Portuguesa de 5a& a 8a série,
como também uma maneira de entender a atuacdo de professores e
alunos neste processo, e &as exigéncias que se colocam & sua
formagdo.'?

Além deste trabalho, realizamos também (ora individuai-
mente ora como grupo)} um conjunto diversificado de outras ativi-

dades como palestras, cursos e assessorias, As vezes diretamente

X Nosso grupo era formado por Jodo Wanderley Geraldi, Raquel Salek Fiad
e Denise B. Braga - todos do Instituto de Estudos da Linguagem/UNICAMP - além
de mim, da Faculdade de Educag¢do. A partir de 1985, Denise ficou afastada da
Universidade e portanto nfio participou mais diretamente dos projetos.
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com os professores, outras n#o, que contribuiram para a divulgacéo
das nossas idéias sobre o ensino da lingus portuguesa, organizadas
em forma de uma Proposta.

Ao longo de todos esses anos e nesses diferentes desafios
fomos construindo uma maneira de pensar e de organizar o trabalho
de formagdo. Encontramos e experimentamos caminhos. Formulamos e
assumimos principios, num esforgo constante de fazer corresponder
os principios que discutiamos para o ensino de Lingua Portuguesa

aqueles que norteavam a nossa prépria acéo junto aos professores.

Elegendo a prédtica social, o trabalho e os processos
interativos como lugares de producdo e formagio dos sujeitos;
reconhecendo a importéncia da linguagem na constituigdo desses
sujeitos e na estruturagcdo da sua consciéncia e da sua acdo:

privilegiamos a interlocuc@o como seu elemento de definigdo ¢ a

partir dai equacionamos o ensino ¢ também os processos operantes na
formacdo de professores em servico, buscando superar na pratica e
na reflexdo sobre ela, a atualizacdo, o treinamento, a Teciclagem,
as oficinas e encontros como formas de "qualificac¢do ou capacita-
cdo" dos docentes, todas desenvolvidas sob a l6gica do trabalho
parcelado, desqualificado ou especializado, manual ou intelectual,
mas em qualquer caso, alienador do trabalhador em relagdo ao
processo de produgdo como um todo e ao seu produtoc final.

De modo resumido posso referir-me ao trabalho desenvolvi-
do por nés neste periodo como algo que nasceu e cresceu movido pelo

desejo de superagdo da oposiclo entre a Teoria e a Pratica no

Ensino da Lingua Portuguesa € nos processos de formagio de
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professores para esse ensino. Trabalho que pretendia ser caminho de
construglo da identidade e da autonomia dos professores e de luta
contra o assujeitamento e a alienacdo impostos pela dissolucdo
entre a concep¢do e a execuclo dos processos de trabalho, carac-
teristicos do modo capitalista de produgdo. Um trabalho cuja
particularidade foi o estreitamento das relagles entre ensino-
pesquisa-extensdo. Que se apoiou no tempo e no espago, no risco da

agédo, no acontecimento, no encontro "com o outro" como elementos

indispensdveis ao processo de formagdo, de producdo do conhecimento

e da mudanga no ensino, pela apropriagdo dos meios necessarios &
sua produg¢do. Um trabalho em que se buscou a reflexdo sistemdtica,
continua e coletiva sobre os desafios, questdes e particularidades
da prédtica pedagégica de modo a permitir a nés e aos professores a
vivéncia do conhecimento como produgdo social, coletiva e pratica -

como TRABALHO, cuja origem e destino ¢ a prética social.
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UM TRABALHO VIRANDO TESE

Durante muito tempo resisti & idéia de vincular minha
pesquisa de doutoramento a este trabalho. Embora pudesse, desde o
inicio, intuitivamente, reconhecer com os colegas do grupo, alunos
e professores, a importdncia do relato dessa acgfo, da sistemati-
zag@o do conhecimento nela produzido e da avaliacdo de nossas
experiéncias e das experiéncias dos professores e seus alunos num
esfor¢co conjunto de mudanca da prédtica no ensino da lingusa
portuguesa no 12 grau e dos processos de "qualificacdo"” dos
professores em servigo, devo confessar que o trabalho em si - sua
concep¢do, organizacdo, execug¢do - praticamente consumia minhas
possibilidades todas de envolvimento e dedicagio a este assunto.
Transforméd~lo simultaneamente em motivo de uma investigaclo mais
rigorosa, capaz de resultar numa tese a defender ou num conheci-
mento ampliado dos fenbmenos envoividos, parecia até mesmo um
exagero, um esforgo para além dos meus limites.

Havia também o cansag¢o, porque o trabalho em educacgédo,
sobretudo quando envolve a "intervengdo" no conjunto das forgas gue
definem um contexto da realidade, é bastante exigente e contraditd-

rio. N&c sdo poucas as vezes em que oS obstdculos {inimeros e de
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todo tipo) abalam nossa decisdo de levéd-io adiante. Revezam—-se em
nés dois sentimentos antagdnicos: o da esperancga de conquista das
mudang¢as pretendidas - nosso sonho e utopia - e o do sentimento do
absurdo deste trabalho que, muitas vezes, parece se esté senmpre
recomegando do grau zero.

Existia ainda uma outra raz8o: sabiamos gque 0S processos
de aproximac¢fo entre a universidade e a rede escolar sempre haviam
sido definidos peios interesses da pesquisa. A escola, a sala de
aula, alunos, professores, documentos, vinham sendo tratados como

local e fontes de informagdo a serem transformados em "dados" para

um pesquisador comprometido dnica e exciusivamente com © seu
trabalho de investigagfdo. Dificil uma rede de trocas em gualquer
nivel. O ambiente escolar, incomodado com esse papel, prontamente
nos deu sinais de seu ressentimento. Frieza, agressividade,
desconfianga, siléncios, ceticismo ou criticas abertas foram
elementos que muitas vezes configuraram o clima e o tom dos nessos
primeiros encontros com grupos de professores. Nio tomar depoimen-
tos orais ou escritos (a ndo ser como material a ser sistematizado
e discutido em aula), nio utilizar questiondrios e, sobretudo, nédo
vigiar e controlar as tentativas de trabalho dos professores em
sala de aula foram algumas decisdes tomadas por nés como estraté-
gias de viabilizacBo de um trabalho conjunto e de longo prazo,
pautado por um compromisso de outra natureza: estar na rede, com a
rede, enfrentando o seu desafio de produzir uma mudan¢a no ensino
a partir da experiéncia cotidiana, esta sim a exigir de todos nés

professores, os de 10, 22 ¢ 30 graus, a atitude de investigadores/~
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pesquisadores, sempre abertos aos diferentes desafios colocados
pela pratica e pela teoria.

Este compromisso - fortalecido ao longo dos projetos
realizados - foi também responsédvel por uma outra decisio: a de néo
interagirmos com os professores do lugar da nossa "especialidade"

na universidade, mas da préAtica educativa, que ocorre na sala de

aula, em seu espacgo-tempo, em seus miltiplos desafios.

Ndo hé& porque ndo declarar também a nossa inexperiéncia
inicial neste trabalho, que aliada & inexperiéncia das equipes
pedagdgicas e técnicas dos indmeros departamentos e 6rgdos publicos
da é4rea educacional, & sua/nossa sobrecarga de trabalho, sua pouca
autonomia, sua dependéncia & hierarquia e aos trimites burocra-
ticos, diminuiram as nossas chances de captar as reacbes dos
proiessores e dimensionar o impacto da formacdoc continuada que
realizdvam e cujos efeitos nlo sfo visiveis de imediato, devendo
ser colhidos em dltima insténcia no &mbito das aprendizagens e das
atitudes dos alunos.

Sendo assim, o que acumulamos e compilamos ao longo do
processo - mesmo sendo um material rico - ndoc viabilizaria & meu
ver uma sistematizag¢lio mais objetiva dos processos e resultados
deste nosso trabalho.

Entretanto, embora ndo lhes atribuissemos o cardter
preponderante de uma pesquisa académica (fosse ela participante,
etnogrdfica, um estudo de caso - alids, possibilidades gue seguer
discutimos na ocasifo) a natureza da proposta de ensino de lingua

portuguesa em torno da qual estruturamos 0s sucessivos projetos, o
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modo de concebermos a produgdo do conhecimento, a nossa postura
diante do trabalho de ensinar, nos levaram intuitivamente a
documentar vdrios momentos dessa vivéncia. Uma documentaé&e feita
de anota¢les pessoais, textos escritos por professores, depoimentos
de seus alunos a respeito.do trabalho que comegavam a desenvolver
em sala de aula, pautas e simulas de reunides, relatos de préticas
de salas de aula recolhidos, por questiondrios ou n8o, gue visavam
a preparagdo de semindarios de aprofundamento ou sessdes de estudo,

projetos de trabalho visando obtencdo de financiamento, relatérios
de trabalhos, correspondéncia com professores, depoimentos

gravados, livrinhos de histdrias escritas por alunos, etc.

A familiaridade com esse material, a proximidade e a
intimidade com as diferentes pessoas e situac¢des as quais ele me
remete hoje, aliadas ao surgimento - j& no final da década de 80 -
de algumas evidéncias do alcance e do significado do trabalho
realizado por nés e a uma espécie de rtecusa interior ao seu
esquecimento e ao grau zero das colisas em educacdo transformaram-se
mais recentemente (num tempo distinto daquele primeiro, em gque todo
o esforgo e interesse voltavam-se & ac¢lo) nas primeiras razdes para
o enfrentamento do desafio antes recusado.

Mas a mim pareciam ainda razdes insuficientes:

- que validade poderia ter um esforg¢o dessa natureza?

- que contribuic¢des ele poderia trazer para as discussdes sobre o
ensino de Lingua Portuguesa e a formagio de professores?

- que paradigmas tedricos e metodolégicos lhe dariam direcéo,

tornando possivel sua configuracio como pesquisa ou trabalho de



UMA PROPOSTA PARA O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NO 10 GRAU

Elas [as idéias contidas na Pro-
postaj nasceram hd muito tempo;
ndo consigo, hoje, precisar de
onde vieram. 8ei como foram se
corporificando. ..
(GERALDI, 1981:3)
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tese?

- uma a¢do desenvelvida sem o rigor e os cuidados gque & intencéo
de transformé-la em material de pesquisa exige, pode ainda, num
momento posterior & sua conclusdo, sofrer um tratamento que lhe
dé esta dimensdo? E se assim for possivel, por quais caminhos
metodoldégicos deve-se penetrar seus aspectos mais relevantes?

O desejo de responder a todas estas questdes e a outras
que foram surgindo provocou uma lenta busca de textos, autores,

idéias, que, simultaneamente ao enfrentamento da necessaria

organizagio do material empirico para o trabalho, foi me ajudando
na sua compreens&o. Debati-me algum tempo entre modelos, enfoques

abordagens de pesquisa em educagfo. Tentei - sem sucesso -
configurar de uma s6 vez uma problemdtica para o meu trabalho,
inserir-me numa temitica e de pronto iniciar o meu 10 capitulo ou
talvez realizar um recorte no passado vivido, no material dispo-

1 1

nivel, elegendo "uma" questio,

L L2t

um” foco e aprofundando~os para
assim me livrar daquele "todo" abrangente que me atordoava. Sentia
uma dificuldade imensa no entendimento, na formulacdo do meu objeto
de pesquisa, dividindo-me entre as exigéncias do trabalho académi-
Co, com seus necessdrios recortes e delimitagdes, e o desejo de uma
interroga¢fo mais abrangente.

Estavam claros para mim meu passado de trabalho e sua
caracterizacfo - do ponto de vista institucional - como "trabalho

de extensdo" ou "prestacgdo de servigos" junto A4 rede escolar de 19

e 22 graus. Sua relevdncia enquanto tal passara - mesmo que

tardiamente - a ser indiscutivel, a ponto da extensfo ser hoje
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considerada na UNICAMP e demais universidades piblicas paulistas
uma prioridade, justificando indmeros convénios, movimentando
recursos, definindo publicagdes especiais, etc. Sou levada a pensar
que de certa forma nos antecipamos na valorizagdo deste trabalho.
Por razles, acredito que diferentes daquelas que movem hoje as
instituig¢des de ensino superior e outras em torno deste desafio,
nos dedicamos a este trabalho sem que esta dedicacdo merecesse
qualquer atengfio especial de parte das autoridades universitédrias.

SG hoje, no momento em que me disponho a recuperd-lo, sinto que

estamos de acordo quanto & sua importdncia. No entanto a clareza
que eu tinha quanto ao trabalho j4 realizado nio se aplicava aquele
jue pretendia iniciar. Este permanecia em aberto. Seria ele a busca
de sistematiza¢8o daquelas a¢des e de seus resultados? Isto faria
avangar que conhecimento? Que condigdes eu teria de demonstrar
avan¢os? A minha pesquisa focalizaria de modo especial o8 resulta-
dos das ac¢les desenvolvidas por nés e pelos professores? Seria
entdo uma pesquisa de resultados?

N&o foi preciso muito tempo para me dar conta da dificul-
dade de realizar esta pesquisa, pela inexisténcia de dados sobre os
quais pudesse me apoiar para chegar a conclusdes que respondessem
a estas interrogagdes.

Dispunha na verdade de muitas informagdes sobre um
determinado aspecto do trabalho e de poucas, 4as vezes nenhuma,
relativa a outros aspectos relevantes. Fui dando conta dessa
situa¢do aos poucos, no processo de localizagdo, recuperacio e

arganizagdo das pilhas de papeis, blocos de anotacdes, correspon-
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déncia, materiais de alunos, relatos de professores, etc, 0O que
havia de aparentemente mais comum (isto €&, haviamos obtido
informagbes de um determinado tipo, de quase todos os professores,
de quase todos os projetos) resultara de um levantamento feito sem
muito cuidado, a partir de instrumentos nédo-padronizados, o que
dificultaria comparagdes, contrastes, etc.

Entéo seria dificil responder a uma questdo que focali-
zasse principalmente os resultados, pela auséncia de informacgdes

necessdrias e também porque quando pensava numa avaliag¢io deste

tipo me indagava: Que resultados? De que ordem? Como eu poderia
medir/avaliar os resultados de nosso trabalho junto aos professo-
res? Pelo seu desempenho posterior aos projetos? Pelo desempenho de
seus alunos? Procedendo assim, eu ndo estaria entrando em contradi-
¢do com os propdsitos que haviam norteado toda & acdo desenvolvida,

cujo enfoque pricritdrio ndo eram os resultados?

A abordagem qualitativa de fendmenos, processos ou
experié€ncias educacionais parece ser hoje uma direcio forte na
pesquisa em educacdo. Focalizando situac¢des especificas do
cotidiano escolar, experiéncias e vivéncias de individuos ou Erupos
na construgdo desse cotidiano, prevé a intimidade do pesguisador

com a situagdo a ser investigada, além da utilizag¢do de variadas

técnicas de coleta de dados e principalmente a ndo-utilizacio de um
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referencial teérico pronto, eleito a priori, como origem dos
questionamentos da pesquisa e posterior grade de interpretacido dos
dados obtidos, mas a necessdria flexibilidade na construgio de
respostas consistentes teoricamente a questdes colocadas pela
situag8o investigada em sua imprevisibilidade e contraditoriedade.

O encontro desta perspectiva metodolégica representou uma
melhor configuragdo do trajeto que eu poderia realizar em termos
dos procedimentos necessdrios e adequados ao esforgo de reconsti-

tui¢do das nossas experiéncias, das possibilidades de selegdo e

utilizacho dos dados disponiveis, dos caminhos de analise da
documentagic existente e, principalmente, da significacdo dos
"resultados esperados".

Ndo se trataria da busca de resultados positivos em si

mesmos e de sua avaliacdo como demonstrativos ou ndo de AVANCOS .

Antes um trabalho de reconstituicfo de uma experiéncia especifica

com um "resultado"”, que espelhasse o conjunto de tentativas

pessoais de interpretacdo, atribuicio de sentido, especulacdo,

andlise e sintese das_experiéncias vividas e do material gualita-

tivo nelas produzido. Ambos agora transformados em objeto de

pesguisa.
Ao menos uma parte das minhas anglistias se resolvia nesta
altura dos acontecimentos - mesmo que "teoricamente" apenas.

Abordaria _aguele "passado rTecente" de experiénciass, npioc para

afirmar {ou ndo) seus efeitos ou resultados - sua produtividade

engquanto proposta e priatica de formacdo de professores em servico -

mas para "explicitar" os processos de construcdc e encadeamento de
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nossas acoes, decisbes, suas razles, seus efeitos e desdobramentos.

Quando utilizo o "NOSSAS" refiro-me ao nosso grupo, mas também aos
professores, 4s agéncias responsdveis "oficialmente” e financeira~
mente pelos Projetos, etc. Nesta altura, intuia que poderia
entrecruzar essas diferentes instdncias confrontando-as e interpre—

tando-as. Mas ... Por que faria isso?

O cronista que narra os acontecimentos, sem distinguir entre os
grandes € os pequenos, leva em conta a verdade de que nada do que um
dia aconteceu pode ser considerado perdido para a histéria.

(BENJAMIM, 1987:223)

O esforgo de reconstituigdo de fatos e experiéncias
vividas em qualquer tempo, no cotidiano da vida e do trabalho,
dando voz aos individuos ou grupos que tiveram participacdo direta
nos acontecimentos e deles tiveram/tém percep¢des, avaliagles,
lembrangas, etc. passou a ter sua validade assegurada no contexto
de uma concepg¢do de histédria como nio sendo dnica e exclusivamente
uma histéria politica, das institui¢des, dos herdis, dos grandes

.contecimentos...

No passado podiam-se acusar os historiadores de querer conhecer
somente as "gestas dos reis". Hoje, & claro, ndo é mais assim. Cada
vez mais se interessam pelo que seus predecessores haviam ocultado,
deixando de lado ou simplesmente ignorado. Quem construiu TEBAS DAS
SETE PORTAS? perguntava o "leitor operdrio” de Brecht. As fontes néo
nos contam nada daqueles pedreiros andnimos, mas a pergunta conserva
todo seu peso. (GINZBURG, 1987:13)

Uma histéria também distinta da periodizag¢do historiogrd-

fica oficial, onde os processos difusos e amalgamados se trans-
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formam em marcos definidos de alto e de fora, dispostos em
cronologia apurada e neutra, identificada com a reconstrucgdo
"objetiva" e assentada na "verdade" dos fatos do passado, por um
historiador isento de pressupostos tedéricos e suficientemente
distanciado (no tempo e no modo de abordagem) desses acontecimen-
tos.

O "hoje" da citag¢8o de Ginzburg é bastante recente. Ele
certamente se refere ao movimento de historiadores como Lucien

Febvre, Marc Bloch, Philip Arries, Jacques Le Goff, George Duby

entre outros que, compartilhando de um conjunto de novos paradig-
mas. no campo da histéria, recuperam o sentido inicial da palavra
"histéria”, de aigo que é narrado, contado e lhe atribuem o

tatuto de ciéncia (antes recusado em nome do privilégio de uma
andlise mais estrutural) revalorizando o cotidiano, as idéias, os
sentimentos e as representa¢des como instdncias também partici-
pantes na cria¢do de mundos sociais distintos.

Descobrir a histéria como esse imenso campo de possibili-
dades, leitura das experiéncias e movimentos dos homens na
constru¢do do seu cotidiano, interpreta¢do de préaticas culturais,
sociais e coletivas, capaz de suportar a subjetividade, o passado
recente, a ambiguidade, a dissonédncia e o cruzamento de "vozes que
contam a mesma histéria”, ou mesmo como possibilidade de ser a
narrativa de uma vida que se viveu e que pode integrar e iluminar
uma memoria coletiva foi também um fator que me levou a transformar
a possibilidade que eu tinha em mAos num desafio de trabalho:

narrar o vivido. Na esperanca de gque estaria documentando um
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momento importante da histéria das tentativas de mudanca no ensino

da lingua portuguesa em sua relaglic com oS pProcessos de formacio

dos professores e o cotidiano de suas inlUmeras préticas de sala de

aula. Que poderia fazer isso compondo os fragmentos das histdrias
de vida e de trabalho que os professores haviam escrito, rememoran-
do acontecimentos, reunindo e contrapondo as diferentes vozes e
representacgbes a propdésito dos variados temas que se articulam em
torno desse processo e que eu poderia buscar e interpretar, para

compreender melhor.

Faria esse esforgo movida ainda por duas outras razdes,
ambas apontadas por BENJAMIM {(1987) em seu texto "O Narrador':
a. a sua definicdo da "experiéncia vivida" como fonte, matéria, a
gual rTecorre o narrador. Experiéncia em si mesma constituidora
de saberes legitimos e do préprio homem que nela se faz homem e
gue pela sua lembranga e narrativa se faz autor e sujeito de sua
histéria...
O narrador retira da experiéncia aquilo que ele conta: sua prépria

experiéncia ou a relatada pelos outros. E incorpora as coisas
narradas & experiéncia de seus ouvintes. (BENJAMIM, 1987:201)

Sua tarefa é:
trabalhar a matéria prima da experiéncia - a sua e a dos outros -

transformando-a num produto sélido, Gtil e dnico. (BENJAMIM,
1987:221)

b) a valorizacdo do intercimbio destas experibneias e praticas de
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vida significativas gue pela meméria vido sendo reconstruidas em
narrativas, a fim de se fazer frente & perda da meméria - ameaca
maior do mundo moderno e das sociedades industrializadas - e ao
processo de automatizagdo do trabalhador em gqualquer nivel,
transformado-o em peca de linha de montagem, destituido de expe-

riéncias significativas ...

Na verdade me via agora diante dos mesmos desafios que
colocavamos aos professores em nossos projetos de trabalho:
reapropriarem~-se de sua experiéncia docente enguanto uma préatica
gue envolve a sua imaginagdo, a sua realizagdo e a sua avaliacgdo;
experiéncia cujo registro e narrativa impedem que dela um dia sejam
destituidos. Buscar um trabalho em sala de aula menos formalizado,
ritualizado, mecanizado e mais definido na interacio com os alunos,
seus interesses, seu conhecimento de mundo, sua histéria de vida,
como forma de adquirir autonomia ¢ autoria, para fazer frente ao
gue GIROUX (1987) chama de perda de poder dos professores nédo sé em
relaclo as condig¢les bAsicas de seu trabalho mas também em relacédo
a percepc¢lio de seu papel na prAtica escolar e na reflexdo sobre a
pratica. Viver o cotidiano teorica e praticamente como forma de
constituir-se em sujeito de seu trabalho e nele produzir conheci-

mento. Compartilhar através do registro escrito, do relato, as

lutas, dificuldades e conquistas das experiéncias, como forma de
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recusar o eterno grau 7ero a0 qual estfo submetidos os trabalhos em
educacéo.

Meu trabalho seria um esforco de reapropriacio da

experiéncia sinda viva na meméris pela narrativa e pela escrita. Um

convite & estruturacfo da prépria vida, uma busca de autoria pela

inscricdo das minhas palavras no conjunto de palavras e textos

alheios, pelo didlogo com os vestigios do vivido. Mesmo correndo o

risco _de alcancar uma compreensdo transpassada de ressondncias

sentimentais.

Assim, movida por estas razdes, com essas intencgdes, de
gravador em punho, encontrei-me com JW' em sua casa e pedi~lhe gue
iniciasse contando em detalhes o momento em que sua e depois nossa
proposta havia surgido, como e porque se dispusera a escrevé-la e
com gue propdsitos.

A este 10 depoimento, gravado em novembro de 1990,
seguiram-se outros dois {tomados com grande intervalo de tempo
entre eles: junho/1991 e janeiro/1992) visando 4 reconstituig¢io do
periodo em que realizamos os projetos de formacdo (1980 a 1?88).
Foram momentos riquissimos. Repassamos juntos nosso recente passado

de trabalho... relembramos episddios marcantes, situag¢des dificeis,

it Sempre que me referir ao Prof. JoSo Wanderley Geraldi neste trabalho o
farei - a partir de agora - através da sigla JW.
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trocamos impressdes sobre esses conhecimentos, avaliamos decisdes,
localizamos erros, nos flagramos em julgamentos equivocados... mas
acima de tudo fomos nos certificando mais e mais da extensdo e do
significado do trabalho que vinhamos fazendo, apurando o conheci-
mento das nossas proprias agdes, agquelas que ao sabor das circuns-
tdncias da prédtica e na urgéncia e efervescéncia de agdo fomos
desencadeando.

Transcrevi posteriormente todas as fitas. Aos depoimentos

acrescentei outros tipos de documentos, como textos escritos pelos

professores, trechos de propostas e relatérios de trabalho,
passagens de documentos "oficiais', com o objetivo de contar essa
histéria, articulando & minha voz as vozes de seus outros persona-
gens.

Aos poucos o trabalho foi tomando a seguinte organizacg-
do: no 19 capitulo recupero e reflito sobre as circunsténcias em
gue as idéias de JW para o ensino de Lingua Portuguesa comegaram a
tomar corpo até se materializarem nos "Subsidios Metodolégicos pars
o Ensino de Lingua Portuguesa (58 a 8& série)", texto que apresento
na integra, no Anexo 1. No 20 e 39, ocupo-me do relato dos cinco
projetos que desenvolvemos junto a grupos de professores de
portugués e por meio dos quais os Subsidios foram divulgados na
tentativa de mobilizA-los para uma revisfo e transformagio de suas
prdticas profissionais. No 4C, dedico~me aos relatos e depoimentos
dos professores que se envolveram nos projetos, buscando penetrar
na sala de aula e nos grupos de estudo a fim de conhecer e

interpretar suas tentativas de mudanga no trabalho ¢ seu modo de
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apropriacido de nossas idéias.

Para a organizacido e redagdo do 19 capitulo apoiei-me no
depoimento oral de JW e em escritos seus que focalizam o momento
em que formulou sua proposta. Para o 20 e 30 capitulos recorri a um
conjunto de documentos orais e escritos gue, articulados & meméria
pessoal da experiéncia permitiram a sua reconstituigio parcial.
Assim, vieram & luz certas datas, episédios, circunstdncias,
planos, inten¢des, agdes, impasses e contradigBes que entrelagando-

se e interpenetrando-se revelardo o modo pelo qual nosso trabalho

foi se configurando em seu espago e tempo de realizacio. Em
especial, os caminhos percorridos por nés - professores universitéd-
rios - no compromisso e no desafio da formag¢do de outros professo-
res e da mudanga no ensinoc, Para o 40 capftulo decidi trazer & luz
o que fui deixando & sombra durante a elabora¢8o dos capitulos
anteriores. Sdo "outros" episddios, sentimentos, atitudes,
opinides... extraidos de uma documenta¢do extensa, fragmentada e
variada que tem como autores os professores de portugués, nossos
"arlocutores privilegiados durante esses anos de trabajlho e até
entdo personagens timidamente presentes na histéria narrada.

Tal decisdo representou um deslocamento importante: do
relato das acdes desencadeadas por nés, com &nfase na dindmica pela
qual nossas idéias se disseminaram entre os professores e nos
embates que travamos no plano material e institucional, para os
conflitos que se configuraram no campo dos sentimentos, das

representacg¢des, dos valores, das expectativas.

Ndo pense o leitor que este arranjo se fez prévia e
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plane jadamente. Pelo contrario: fez-se no tempo da escritura, na
divida sobre o que dizer em certa altura ou o que deixar para dizer
depois. Fez-se nas repetidas leituras do material de apoio e nas
incontéveis reescritas e edigdes do texto. Porque a separac¢do em
itens, temas, capitulos... de uma experiéncia vivida por inteiro e
que se decide tomar como matéria de Tememorag¢do, narracio e
reflexfo, ndo é algo fidcil de se realizar. Em primeiro lugar porque
como experié€ncia tecida no cotidiano, subjetiva e coletivamente, na

acdo e no sentimento, € indivizivel. Em segundo lugar porque a

iembranga dessa vivéncia a colore também de outros sentimentos.
Isso tudo ndo sO torna dificil a sua apreensdo como também o seu
*lato. A nitidez da palavra, a linearidade do texto, a necessaria
organiza¢do da exposiglo, se por um lado permitem que se diga o
"indizivel", por outro chegam, &s vezes, a embacar a realidade que
se quer retratar.
Os capitulos que se seguem & essa introdugdo sdo o
resultado desse percurso repleto de embates: com a meméria do

vivido, a documentagdoc disponivel, as leituras paraielas e a

escrita do texto.
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O QUE VOCE FARIA EFETIVAMENTE SAINDO AQUI DA UNIVERSIDADE

SE VOCE FOSSE PROFESSOR DE PORTUGURS?

I

Construlir a ponte entre as aulas
de semdntica, de sociolingiiistica,
de andlise do discurso e as aulas
de lingua portuguesa na escola era
problema de quem tivesse gue pen-
sd-las. Eu ndo era companheiro de
travessia.

(GERALDI, 1991:XXIII)

Era o ano de 1978 e JW retornava a Ijui-RS apés dois anos

afastamento da instituig¢do em que trabalhava, para realizar o

curso de pos-graduagdo em LinglUistica na UNICAMP. Voltava cheio de

idéias. Dava aulas para os alunos do Gltimo ano do curso de Letras.

No entanto, suas preocupag¢des com a descrigio e explicagio dos

fendmenos da linguagem ndo correspondiam aos interesses daqueles

alunos.

No ano de 1979, estava trabalhando num curso noturno de formacgdo de
professores da FIDENE (FundagBo de Integracfo, Desenvolvimento e
Educagdo do Noroeste do Estado) em I[juif, Rio Grande do Sul, cujos
alunos j4 eram em sua maioria professores. O que estava acontecendo
na escola durante o dia, no exercicio da sua profissdo e o que lhes
acontecia & noite, enquanto alunos, era bastante diferente...

Ser aluno do curso de letras era uma coisa: discutia-se Gramstica
Gerativa, Semdntica, etc. Ser professor de p?rtugués, de manhd e de
tarde, era outra coisa totalmente diferente.

A disténcia e o descompasso entre os conteddos aprendidos

nos cursos de graduagfo-licenciatura e os desafios colocados pelo

{

Depoimento de JW, gravado em novembro de 1990 e por mim transcrito.
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trabalho de sala de aula na realidade escolar de 10 e 20 graus tém
sido - ao lado de intmeros outros problemas - alvo de recorrentes
e contundentes criticas. Muitas delas procedentes dos préprios
licenciandos e outras tantas de professqres j& formados e em

exercicio.

... muitos dos contelidos desenvolvidos nas disciplinas que cursei me
pareceram literalmente indteis, tendo em vista minha Tformagdo
profissional: o magistério. As discussdes muitas vezes ndo eram
abordadas com relacdo & prédtica do ensino de Lingua Portuguesa.

... durante 4 anos fomos massacrados com tantas teorias, estudos,
etc ¢ sempre fica uma pergunta em nossa cabeca de futuro professor:

0 que fazer com esse conteddo depois?

Ainda me sinto despreparada para enfrentar a profissfo de professor.
A vida universitdria serviu para me apontar horizontes de trabalhg
mas ndo me colocou ’cara a cara’ com a situacfo do ensino do pais.®

Enfrentar a realidade de sala de aula & uma experiéncia comple-
tamente diversa daquilo que se aprende na Faculdade. A comegar pelo
contetdo, existe um abismo entre aquilo que aprendemos na faculdade
e aquilo gue ensinamos na escola.

... a Faculdade se interessa mais pela formagdo do individuo para a
pesquisa, as aulas sfo muito tedricas, poucas s@o as aulas em que
podemos manter um contato direto com a prética em si. A formacdo de
professores deveria ser feita em conjunto com a escola de 10 e 20
graus, propiciando ao estudante ndo apenas conceitos, técnicas,
férmulas ma? sim uma vis#o da prética, mais voltada para a realidade
de cada um.

O assunto € controvertido e a discussfo - embora esteja

hoje bastante fortalecida - estd longe de ser concluida e resultar

Z Depoimentos recolhidos junto a alunos concluintes do curso de Letras da
UNICAMP durante os anos de 1985/86/87.

3 Depoimentos recolhidos por Ezequiel T. da Silva junto a professores da
rede piblica de 19 grau de Campinas, em 1992, a partir da questdo: O seu curso
de formagdo foi suficiente e lhe deu seguranga para a préatica pedagégica em sals
de aula? Por qué? Do total de professores, 76,9% responderam que néo e no grupo
de razOes apresentadas estdo em maior nlimero as que apontam para um Curso
"académico", tedrico, divorciado da realidade,
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em alguma soluc¢do de maior alcance: Qual o preparo adequado do
futuro professor? Até que ponto as exigé€ncias colocadas pelo
magistério de 19 e 20 graus devem ser a medida e a orientagido da
formagdo em nivel de 3¢ grau? E passivel e desejadvel resolver a
formagdo do professor e do pesquisador no interior de um mesmo
curriculo? Como resolver a separaclo entre a teoria e a prdatica no
interior dos cursos? E possivel resolvé~la levando-se em conta a
organizag¢do atual do nosso ensino superior (e a mentalidade que o

orientaj, de nossa rede escolar e do nosso mundo do trabalho?

A solugBo do problema parece ainda estar articulada as
possibilidades de transformag¢do do sistema educacional como wum
4o, cuja mudanga estd, por sua vez, atrelada 4 wuma mudanca
estrutural da sociedade brasileira e de suas formas de organizacio
das relag¢des sociais de trabalho,

Para FRIGOTO (1989) a separacdo entre teoria e pratica
néo € invengdo de uma "mente ou inteligéncia menos ldcida", mas sim
da "expressdo de uma ruptura orgdnica do modo de produzir o
conhecimento e, antes dele, das condigdes de existéncia e do
préprio processo de aprendizagem". Tudo isso fundado numa

relacdo social que cinde os homens nas condigBes sociais de produgdo

da sua existéncia - cisfo essa que vai radicalizando a separacao

entre concepgdo tedrica e aplicacio prédtica na divisdo do trabalho
em intelectual e manual, educacdo e ensino, universidade e realida-

de. (FRIGOTO, 1989:97)

Diante da abrangéncia e da complexidade do probliema, que
se pode fazer?

Passados cerca de quinze anos da situacdo com a qual se

inicia essa histéria, temos algumas respostas. Dentre elas um
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conjunto de diretrizes - ou melhor - uma pauta minima de parédme-
tros, organizada em julho de 1992, e que leva em conta subsidios
produzidos no periodo que foram tomando corpo os trabalhos

iniciados pelo Comité Nacional Pré-Formagdo do Educador {1980},

depois transformado em Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos

de Formacfo de FEducacdo (1983) e posteriormente em Associacio

Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (1989).%

Em seu todo, abrange sete pontos e focaliza de modo

especial a relacfo teoria-prética, considerada um dos aspectos

criticos da problemdtica em questfio. Criticando a arganizacéo
propedéutica dos cursos atuais, baseada na separagdo entre o
momento da Teoria ¢ o da Prédtica; considerando equivocada & mera
justaposigfo de disciplinas de cardter prdtico as de conteddo, como
forma de aproximagdo entre Teoria e Prdtica; criticando ainda os
programas desenvolvidos nas diferentes disciplinas das atuais

grades curriculares, a pauta propde que os cursos de formacio de

professores sejam um momento de Producido Coletiva de Conhecimento,

em gue a teoria e a prética, enquanto unidade indissolivel,

constituam um nidcleo integrador e estejam associadas ao Trabalho

Docente - eixo organizador de todo o curriculo, porgque base de

identidade profissional! dos educadores.

COSTA (1988) explicita melhor o que significa tomar
Teoria e Prdatica como unidade:

0 ponto de partida para a superagéo da nogiio dicotdmica de teoria e
prdtica € reconhecer a sua unidade. Teoria e Prdtica, embora com

oa pauta consta do Documento Final do VI Encontro Nacional da ANFOPE,
realizado em Belo Horizonte, em julho de 1992.
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caracteristicas diferenciadas, constituem uma unidade indissoldvel.
N&o existe oposi¢@o absoluta entre teoria e pratica, o que h& sio
diferengas que ndo separam e sim ressaltam esta unidade. A teoria e
a prética se fundem mutuamente como se uma ndo pudesse existir sem
a outra (...) Sendo assim & necessdrio coligar permanentemente
teoria e prética e - porque ndo? - partir da prética para ver como
as coisas estdo e o que a teoria ja& produziu para desvelar e
resolver os problemas ali encontrados (...) Acho gue precisamos de
professores que a prética docente diuturna, a vida da escola,
constituam o ponto de partida e de chegada. (COSTA, 1988:55/60)

A visdo de unidade ai proposta para definicgio da relacgido
entre teoria e prética opbe-se & visfo dicotGmica. Nesta ditima

articulam-se duas vertentes: a associativa e a dissociativa. No
primeiro caso, Teoria e Prédtica sdo vistas como realidades

separadas, mas ndo opostas, gue se associam s0b o dominic da
teoria, forma privilegiada de orientagio da prdtica, via organi-
-a4G80 sistemdtica e hierdrquica de idéias. A prédtica fica reservado
o papel de espago de aplicaglio - adequagdo da teoria, que dela tem
a previsdo e o controle e para ela a prescrigdo. No segundo caso,
radicaliza-se a separagdo, afirmando-se a completa autonomia de uma
realidade em reiagdo a outra. O que & do dominio e da competéncia
da teoria n8o € possivel de ser transposto para a prédtica. (CANDAU
e LELIS, 1989)

Como consequéncia as autoras afirmam que temos para a
formagdo de professores duas possibilidades: uma que privilegia a
formagdo tedrica via transmissfo-aquisigdo de conhecimentos
especializados, sem qualquer esforgo de ancoragem ao nivel do
empirico, do vivenciado, da realidade prética, material e histé-
rica. Uma formagdo definida pela inculcacgdo de valores, idéias e

saberes. Outra que, privilegiando a formagéo prética, aliena o

professor da concepg¢do e da reflexdo do seu fazer e o reduz &
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condig¢do de gerenciador de circunsténcias e situagdes de ensino-
aprendizagem.

0 mesmo ponto de vista é defendido por COSTA (1988).
Referindo-se ao privilégio da teoria sobre a prédtica, a autora
afirma:

Um elemento importante que tem contribufido para que na formacdo de

professores a prédtica esteja ainda muito distante da teoria é a

idéia de que s6 se constrBem conhecimentos através da pesquisa.

Afirma-se gue na prética se age, mas ndo se reflete e onde ndo ha

reflexfio, ndo héd disciplina intelectual, nfo se produzem conheci-
mentos. (COSTA, 1988:59)

Quando se reporta ao privilégio da prética em relagdo &

teoria, diz:

H& até uma méxima muito difundida - Falar é fécil, fazer é que séo
elas! - que expressa quio disseminada é a concepgdo de que a teoria
e a prdtica estdo quase sempre distanciadas e como, sob o ponto de
vista do senso comum, cabe 4 prética um valor maior do que a teoria.
{COSTA, 1988:54)

Mas s6 sob o ponto de vista do senso comum! Na culturs
académica, o0 que conta mesmo parece ser a teoria, conforme ARROYO
(1989) e conforme o professor universitdrio de nossa histéria em
sua resposta aoc aluno, tomada como epigrafe dessa reflexéo.

A velha concepclio de estdgio (...} é aquela que supde que o estdgio

& uma espécie de prato de sobremesa de um bom curriculo ou de uma

proposta de ensino. 56 depois que os alunos enchem o papo € gue vdo

ao campo para ver se 830 capazes de ple em priatica o bem aprendido.
{ARROYO, 1989:104)

Construir a ponte entre as aulas de semdntica, de sociolingliistica,
de andlise do discurso e as aulas de lingua portuguesa na escola era
problema de quem tivesse que pensd-ias. Eu ndo era companheiro de
travessia. (GERALDI, 1991:XXIII)

Aqui, alunc e professor parecem compartilhar do ponto de

vista segundo o qual a teoria e a prédtica sfo realidades distintas

e delas se ocupam profissionais igualmente distintos. Se ndo, como
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interpretar a troca de lugares proposta na guestdo? Por gque néo
poderia o professor de seu préprio lugar, ensaiar uma respasta? Por
que somente numa espécie de "faz-de-conta" estaria em condigdes de
elaboréda-la?

Conhecendo o cotidiano da sala de aula e do mundo do
trabalho (como se verd adiante, o nosso aluno j4 é também prafes-
sor) e ao mesmo tempo frequentando as aulas da universidade, o
"aluno~-professor” experimenta a separacio que existe entre as duas

realidades, parece estar convencido de sua inevitabilidade mas

reluta em aceitd-la em sua radicalidade. H4 algo que ele precisa
resoiver entre uma e outra, algo que ndc sabe nomear, de que
“inguém deseja se ocupar e que ele - sozinho - n#o tem condigbes de
yesolver. Dal o apélo ao professor.

Sua pergunta € direta. Envolve uma troca de lugar. Um
revezamento entre o "dizer sobre” e o "agir com". NH#o quer saber o
que o professor diria ou pensaria. O "efetivamente" da questfo ndo
deixa espago ou tempo para ponderag¢Bes ou arrazoados de qualquer
espécie. Deseja que o professor concretize, transforme em acio-
pritica-exemplo-decisdo o que tem lhe apresentado em forma de
reflexfo. Propde que vd para o seu lugar e opere praticamente a
partir das idéias que tem defendido, como que para vé-las testadas
em sua viabilidade. Na prédtica, L4 fora. Na sala de aula.

A dicotomia ndo estd nas nossas cabegas 86, a dicotomia estd na

pratica social (...) Ela est4 no mundo do trabalho, no préoprio

trabalho, nas condigdes dos profissionais que formamos; ela estd no
préprio saber, na produgdo desse saber, na apropriacéo desse saber.

Ela estd ainda na prépria histéria das instituicdes, que nasceran

dicotOmicas ndo porque quem as criou as concebeu dicotomicamente,

mas porque elas faziam parte de uma formagdio social dicotomica, que
deixaria por conta da universidade, das instituigdes educativas, a
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fungdo de produzir saber, de capacitar sdbios, de capacitar
trabalhadores intelectuais. E essa natureza dicotdmica na propria
institui¢@o educativa ndo se resolve apenas com clareza. { ARROYG,
1589;:109)

O professor, porque vive a mesma separagio do aluno, num
primeiro momento recusa-se ao desafio. Embora admitindo a existén-
cia de uma relacgfo entre Teoria e Pratica nio considera que a
tarefa de pensd-la seja sua. Tal recusa, no entanto, néo o livraré

da insisténcia da questdo mesmo porque os alunos-professores também

nédo consideram que a tarefa seja sua. Como professores de portu-

gués, fora da universidade, no dia-a-dia da sala de aula aprenderam

tue devem agir, orientados por algo que ndo vem de sua prética ou
<ivencia, nem de si mesmos. Como alunos, na universidade, aprende-
ram que devem ouvir. O aluno ndo pergunta no plural: "o que

1A

poderiamos fazer... Ndo se inclui na gquestdo porque ndo se vé
como autor possivel da resposta que deseja encontrar.

Dai a insisténcia na questdo ao professor universitdrio
que, tecendo criticas ao modo habitual de fazer acontecer aulas de
portugués, gramdtica, leitura, escrita, insiste em lhes falar das
.corias que viabilizam tais criticas mas recusa-se a construir os

horizontes de uma ag¢8o inspirada nos referénciais da critica. Ao

menos nesse primeiro tempo da nossa histéria.

II

De repente, via que uma pergunta
destas poderia estar querendo uma
resposta e ndo uma receita. O des-
dém do passado se torna divida...
(GERALDI, 1991 :XXIV)
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JW conta que a insisténcia dos alunos, ao lado da sua

realidade de trabalho - repieta de conflitos, impasses e frustag¢ées
- e a0 iado das discussdes surgidas em cursos de extensio para
professores de portugués, em que também atuava naquela ocasiio,
levaram~no a alterar a ementa de uma disciplina, que ocorria
simultaneamente & Prdtica de Ensino, entfo sob sua responsabili-
dade. Conta que naquele espac¢o novo do curriculo comegou a buscar
uma primeira articulag¢fo dos pontos de vista defendidos na andlise

da linguagem com a prética de ensino da lingua portuguesa.

Ent@o tenho uma primeira versdo intuitiva de ugia proposta que esté

baseada fundamentalmente num texto de Beneviste’, guando ele diz que

a linguagem ¢ totalmente marcada pela subjetividade do sujeito que

assume a enunciagfo. Como é que isso interfere na sala de aula? Um

quadro de possiveis produgles de textos surge numa aula, em funcéo
desta perspectiva Benvenistiana do sujeito e da pergunta insistente
dos professores,

Conta ainda que concomitantemente a essas reflexdes
iniciou com os alunos uma primeira experiéncia de trabalho em sala
de aula do 19 grau, segundo as diretrizes ali discutidas.

Assim é que os "Subsidios” comecaram a ser produzidos. No
cotidiano da sala de aula da universidade e da escola de 10 grau.
Fora da materialidade da escrita. Como texto oral no qual se
entrecruzavam muitas vozes, muitas perguntas e tentativas de
respostas.

Dali passaram a circular como "Notas de sala de aula”.

Eram trocadas entre os alunos do Gitimo e do primeiroc ano do curso,

porque uns e outros, independentemente do semestre que cumpriam,

' trata-se de "Da Subjetividade na Linguagem”, capitulo 21 do livro de

Emile Benveniste ~ Problemas de Lingiiistica Geral - traducfio de Maria da Gléria
Novak e Luiza Neri, publicado pela Ed. Nacional e Edusp em 1976.
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compartilhavam do trabalho de sala de aula na escola de 19 grau,
como realidade de todo dia.

Apenas em 1981, quando JW estava novamente em Campinas
para a realizag¢do do seu doutorado, aquelas idéias receberiam um
tratamento diferente, que resultou numa primeira versio escrita,
enviada & Ijui para publicagdo nos CADERNOS DA FIDENE.

E a divida vem comigo para a Universidade. Em 1981, em curso sobre

Teorias Gramaticais e Gramdticas Pedagégicas, que fazia como aluno,

sou instado a falar da ponte sobre a qual ndo queria estar. Nem ser

companheiro na construgdo, Desta fala surgiram os "Subsidios
Metodoldgicos para o Ensino de Lingua Portuguesa de 58 a 80 séries"”.

(GERALDI, 1991:XXIV)

A primeira questfo que me ocorre diante dessa histdria em
dois tempos € a seguinte: o que viabilizou a mudanca de atitude de
JW em relacd3o & pergunta que seus alunos lhe colocavam? o gue ©
levou a interpretd-la diferentemente? o que transformou sua
resisténcia inicial para com as coisas do ensino, numa divida capaz
de mobilizd-lo intelectualmente?

A insisté&ncia dos alunos e dos professores, em certa
medida, se constituiu num motivo dessa mudanga. Mas penso também
que um importante fator pode ser encontrado na reflexdoc de BOSI
(1992}, a respeito do movimento de superagdo do gue seriam as
"tendéncias especulares" na cultura universitéria (que espelham a
rede dos interesses dominantes) pelas "tendéncias criticas". Para
ele, no final da década de 70 (periodo em gque as idéias de JW

comegam a tomar corpo) irrompe o conflito entre os tecnocratas e os

estudiosos que desejariam por a sua especialidade a servigo da
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democracia social (BOSI, 1992:316). E falar em democracia social
era também falar na democratizagdo da escola e nos conflitos de
ordem cultural e lingliistica nela presentes!

A mudanga de atitude de JW em relacdo & questdo levantada

pelos alunos reflete, portanto, a emergéncia de uma possibilidade -
tedrica e politica - antes inexistente: de néo realizar a passagem
dos bancos universitdrios as priticas profissionais via "mundo do
receitudrio” com suas férmulas e frases feitas, esquemas funcio-

nais, dados ao consumo e & manipula¢io numa simplificagdo brutal.

Mas sim, pela problematizagdo, reflexfio, pesquisa e critica.

Na verdade recolocava-se para o mundc académico a
possibilidade de discussfo da realidade social e politica do pais,
0 gque ocasionava uma maior consciéncia dos nossos problemas e o
esforgo de equaciond-los através de uma literatura mais critica que
aqui comegava a "desembarcar". Buscava-se a superagdo da tendéncia
tecnicista na educagdo e do estruturalismoe nas ciéncias da
linguagem, como assinalei em linhas gerais no {tem anterior JW
estava de alguma maneira inserido nesse contexto. S6 assim consigo
compreender sua colocagfo: "de repente via gque uma pergunta destas
poderia estar querendo uma resposta e ndoc uma receita".

Seu depoimento a FREITAS (1994) acerca de sua relagfo com
0 pensamento dos autores sécio-histéricos & também esclarecedor
desse seu movimento pessoal de mudanca:

Bom, como & que eu descobri Bakhtin? Por via indireta. Eu era

estudante de mestrado na UNICAMP e fui a uma feira de livros na

Fisica. Na feira de livros espanh6is, passando pela drea de Ciéncias

Humanas vi EL SIGNO LINGUISTICO E LA FILOSOFIA DEL LINGUAGEM -

VOLOCHINOV. Nunca tinha ouvido falar, no mestrado nio se falava do
cara, nunca tinha ouvido citar nem nada. Peguei o livro, me sentei,
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me apaixonei. E por aqui que vou estudar. A nocéo de polifonia, a

nogdo de dialogismo ... isso me deu uma paixdic pelo Bakhtin. Isso
foi em 1976. {(JW ~ in FREITAS, 1994:36)

As idéias de JW estruturaram-se entre os anos de 1978-
1881, na tens8o entre diferentes desafios, em resposta aos alunos
e professores, em didlogo com outros autores. De um lado os
desafios que se colocavam ao professor universitdrio no cotidiano

de seu trabalho de sala de aula, com seus "alunos-jd-professores”

e suas questdes produzidas na angistia e nés limites da descompasso
vivido entre o estudo e a vida de trabalho, entre a teoria e a
préatica. De outro os desafios colocados ao aluno de pds-graduacio,
por um conjunto de noves textos, idéias, auvtores. Um movimento de
perguntar e responder, ora intimo, ora piiblico, ora particular, ora
coletivo. Revezamento constante entre elementos da teoria e
elementos da pratica, numa docéncia exercida mais como escuta
mitua, questionamento e produgdo conjunta de conhecimento do gue
como transmiss8o e reconhecimento de saberes j& constituidos. Numa
leitura vivida dialogicamente.

Os subsidios surgiram nessa tensdo, nessa agdo reciproca
entre a teoria e a prdtica, no compromisso e no desafio de realizar
a sintese entre as duas realidades, esforgo compartiihadq por
alunos e professor,

Sua resposta aos alunos foi se construindo aos poucos,

como texto oral, de miltipla autoria, tecido entre sujeitos em

constante interagdo verbal, corporal, gestual. No ilimitado espago
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da oralidade.

E portanto fruto de sujeitos definidos historica e
socialmente, gque tornaram piblicas suas idéias e posig¢des. £ o
resultado do encontro dessas idéias, do processo de negociaglo de
sentidos em torno delas, do trabalho de construir a "ponte" entre
a teoria e a prética do ensino de Lingua Portuguesa. Mas n&io mais
uma ponte entendida e construida como terceira realidade, distinta

e independentemente das outras, via de mio dnica. Uma ponte/pala-
vra/texto em que se unem aquele que diz e aquele que escuta, numa

autoria compartilhada e assumida por todos.

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela & determinada
tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se
dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da interacéo
do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressdo de um em
relagdo ao outro. Através da palavra, defino-me em relagéio ao outro,
isto €, em Ultima andlise, em relagdo & coletividade. A palavra é
uma espécie de ponte langada entre mim e os ocutros. Se ela se apdia
sobre mim numa extremidade, na outra apdia-se sobre meu interiocu~
tor. (BAKHTIN, 1979:99)

II1

Sem abandonar a preocupagcdo em
compreender os fenémenos sintdti-
co-semdnticos do portugués em es-
pecial - e da linguagem em geral -
vi-me forgado a uma reciclagem:
articular pontos de vista defendi~-
dos na andlise da linguagem com a
prdtica do ensino de lingua portu-
guesa no 12 e 20 graus...
{GERALDI, 1981:3)



Os "Subsidios Metodolégicos para o Ensino de Lingua
Portuguesa'” foram:publicados em 1981 no Caderno n2 18, da prépria
institui¢do onde JW trabalhava (FIDENE), acompanhados de um
prefédcio, dois anexos (uma relagdo de livros para formagdo das
bibliotecas de clésse ¢ um conjunto de reda¢des de alunos) e uma
pequena bibliografia (assumidamente incompleta) de sugestdes de

leitura para professores de lingua portuguesa.

O texto organizava-se em trés partes:
a} uma Introducdo:
b) um primeiro cénjunto de consideragdes intitulado "Ensino da
Lingua ou Ensiﬂo da Metalinguagem?";
¢c) uma proposta de organizagio de conteddos e préticas para a
disciplina de Lingua Portuguesa em nivel de 53 a 88 séries,
intitulada "Unidades Bdsicas do Ensino de Lingua Portuguesa".®
O primeiro conjunto se abria com uma reflexdo acerca do
fundamento politico-ideolégico de qualquer proposta metodolégica:
. antes;de qualquer consideracfo especifica sobre a atividade de
sala de aula é preciso que se tenha presente gue toda e qualquer
metodologia de ensino articula uma opgéio politica - que envolve uma
teoria da compreensfo e interpretacio da realidade - com os

mecanismos utilizados na sala de aula.

Com esta colocagdo, JW ndo sé denunciava a inexisténcia

Quando foram republicados na Coletdnea "O Texto na Sala de Aula" em 1984
o texto subdividiu-se em dois: "Concepgdes de Linguagem e Ensino de Portugués"
e "Unidades Bésicas do Ensino de Portugués" e sofreu algumas alteracBbes em sus
redagdoc que no entanto ndo alteraram significativamente a primeira versio,
escolhida para constar deste trabalho, na integra e acrescentada do prefécio
{Anexo I). :
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de neutralidade ne prética pedagdgica como também postulava a
obrigatoriedade de se perguntar e de se responder a uma série de
outras gquestdes, necessariamente articuiadas ao como emnsinar,
questdo que dera origem as reflexbes, agora transformadas em texto
escrito.

Para gue ensinamos ©O gue ensinamos? Esta era, em sua

opinido, a questfo que devia ser respondida antes do como, do
guando, do gue se ensinar. E respondé-ia envolvia tanto uma

concepgdo de linguagem quanto uma postura relativa & educagéo.

Assim, dava sequéncia & reflex8o apresentando de forma
resumida e simplificada duas concepg¢des de linguagem {(a linguagem
como instrumento de comunicacdo e a linguagem como expressdo do
pensamento), correspondentes & gramitica tradicional e ao estru-
turalismo/transformacionalismo, respectivamente, para assumir como
fundamento da proposta que oferecia aos professores, uma terceira:
a concepgdo da linguagem como forma de agdo, lugar de constituigdo
de relag¢bes sociais, que correspondia a lingliistica da enunciagio.

Tal perspectiva redimensiona a prépria lingua enquanto
fenémeno e objeto de conhecimento, pois vincula a sua existéncia ao
jogo vivo, dindmico e complexo das interacgdes sociais e da
interiocugdo, transformando o fendmeno social da interacéo verbal
no espago préprio da realidade da lingua.

E se assim é, afirma JW, torna-se imperativo uma tomada
de posicdo quanto a&s variagdes lingilisticas e quanto ao que se val

eleger como conteddo/finalidade do ensino de Lingua Portuguesa.

No gquadro de uma concepgdo sécio-interacionista da
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linguagem impde-se o reconhecimento da inexisténcia de uma lingua
"una"; consequentemente, a necessidade de conhecimento, valorizagéao
e respeito da lingua em suas variagles e diferencas marcadas
socialmente. Neste mesmo gquadro impSe-se ainda uma Teorientacg8o
quanto ao foco principal do estudo da lingua: ndo se trata de
operar prioritariamente com a metalinguagem de andlise da lingua
mas com a prépria lingua em funcionamento:

Estudar a lingua é, entdo, tentar detectar os compromissos que se
criam através da fala e as condigbes que devem ser preenchidas por

um falante para falar de forma que fala em determinadas situagdo
concreta de interagdo,

Apoiando~se nestes fundamentos propunha como basico do
ensino de portugués no 10 grau as atividades de recepgdo {ler-
ouvir) e produgdo ({escrever-falar), através de trés tipos de
priaticas: leitura de textos, produgdo de textos e andlise lin-
gliistica. No segundo {tem de seu texto desenvolvia cada uma delas,
a partir de uma critica ao trabalho habitualmente desenvolvido,
seguida de apresentagdo de outras diretrizes ou principios que,
apoiadas nos fundamentos apresentados deveriam nortear o seu
desenvolvimento.

A primeira vista as trés prédticas pareciam corresponder
aos trés eixos em torno dos quais sempre se organizara o ensino da
lingua portuguesa: leitura, gramdtica e redacdo. Entretanto algumas
difereng¢as importantes podiam ser assinaladas: se na organizacéo
tradicional o eixo da gramdtica predominava em termos de tempo,
conteldo e atividades de ensino, sobre os da leitura e redacdc, na

proposta de JW, a produgdo de textos era o eixo em torno do qual se

organizariam a leitura e a reflexdo sobre a lingua. O tempo a ser
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destinado a cada uma das prdaticas deveria decorrer de uma valoriza-
cdo igual dos trés conjuntos de atividades gue, relacionadas,
equivaliam ao trabalho lingilistico que qualguer falante da lingua
realiza em sua experiéncia de vida. Uma outra diferenca também se
insinuava no texto. Embora didaticamente apresentadas separadamen—
te, devia~se buscar constantemente a ligagdo € o movimento entre as
atividades de ler/ouvir - escrever/falar - refletir sobre a lingua,
de modo a superar a artificialidade gerada pela fragmentacédo

excessiva de atividades - em realidade - jamais separadas. Por

Gitimo, uma outra diferenca fundamental: o conteddo da disciplina
deixava de ser uma relacgdo de {itens da tradicional gramitica
normativa, seguido de habilidades em leitura e escrita, para

transformar-se num conjunto de prdticas efetivas de uso da lingua,

em sua modalidade oral e escrita, pelos participantes do processo.
E também importante assinalar que na proposta ndo estava prevista
a utilizac8o do livro diddtico de lingua portuguesa, a ser
substituido por diciondrios, gramiticas, livros de literatura e
todos os demais tipos de textos em circulagdo na sociedade:
jornais, gibis, revistas, textos de propaganda, receituédrios, etc.

Ao ensino da metalinguagem de andlise da lfngua sobre-
punha-se o trabalho com a lingua e na lingua, de forma a oportu-
nizar aos alunos o conhecimento e o progressivo dominio da
variedade culta da lingua portuguesa, antes de se verem submetidos
ao aprendizado das categorias de andlise dessa variedade, que nédo

se lidentifica aquela utilizada pelo seu grupo social e ja4 ¢é

dominada por eles, Esta dltima, a escola deveria respeitar, admitir
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como igualmente legitima e valorizar.

Em resumoc estes eram os Subsidios gque JIJW dirigia aos
professores: um conjunto de fundamentos na drea da linguagem - gue
precisariam ser retomados e aprofundados - articulados a um roteiro
basico para o trabalho de sala de aula - que poderia e deveria ser
reconstruido por cada professor em seu cotidiano, segundo as

possibilidades e particularidades de cada turma.
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UMA LEITURA AUTORIZADA PARA A RESPOSTA CONSTRUIDA

Quando um autor publica alguma
coisa, quando pde a servigo piblico
um resultado de pesguisa, sabe gue
isso necessariamente vai ser assi-
milado pelos usudrios, € que muitas
coisas acontecem durante esses
processos de assimilacdo, a tal
ponto que em alguns casocs aquele
autor j4 ndo se reconhece mais.
{FERREIRO, 1890:35)

Quando em 1981 os Subsidios materializaram-se em texto

escrito manifestou-se a preocupa¢fo com a leitura que os profes-
sores poderiam fazer daquelas colocagdes. Todo autor sabe da
verdade contida na epigrafe acima. O que ali se afirma parece ser
mais verdadeiro ainda quando estamos diante de

. textos ou palavras destinados a configurar pensamentos e agodes.

[Estes] nunca sdo inteiramente eficazes e radicalmente acultura-

dores. As praticas de apropriaclo sempre criam usos ou represen-

tacbes muito pouco redutiveis aos desejos ou intengles dagueles que

produzem os discursos ou normas. (CHARTIER, 1992:233/234).

Penso que os Subsidios podem ser encaixados neste tipo de
texto e tanto o autor quanto aqueles que decidiram publicé-los
sabiam dos riscos que correriam. VArias passagens da Introdugdo e
do Prefdcio que acompanham o préprio texto sustentam essa afir-
macéo,

Em algumas, procura-se definir para o leitor, o carater

do texto que ird ler:

mais do que subsidios metodoldgicos esse texto traz um apelo e
uma manifestacdo de confianca nos professores de 19 grau...

... sejam estes [os subsidios] os primeiros apoios do professor...
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Em outras. o seu conteido:
... A partir das diretrizes gerais aqui propostas...

... neste texto procurarei trazer & reflexdo dos professores algumas
questdes envolvidas no processo de ensino de Lingua Portuguesa.

Geraldi tenta nesse trabalho dar algumas respostas &s intmeras
solicitacdes [do professor]...

Em outras, ainda, tenta-se uma espécie de controle sobre
as leituras daquelas 1idéias. Esclarecendo o modo correto de
utiliza-las, impde-se um modelo de leitor:

... que a partir das diretrizes gerais propostas, cada um se guie
por sua disposicdo de renovar...

... este e aqueles constituirdo os Subsidios & serem discutidos e a
partir dos guais cada professor poderd (re)dimensionar sua prética
na escoia.

Gostaria que estes subsidios fossem tomados como tais: algo para ser
testado, modificado, complementado...

Espero que a leitura e principalmente a discussfc desse texio
inicial (...) possa servir como base para outros trabalihos...

Autorizando-se uma uma certa leitura procura-se negar uma

outra que se sabe possivel mas que ndoc se quer:
Sem pretensdo alguma de apresentar férmulas miraculosas...

.. O rToteiro e sugestbes de atividades nfo devem ser encarados
dogmaticamente, embora as vezes O tom possa sugerir o contrério...

Quando os Subsidios foram re-publicados, em 1984, ao lado

de outros textos’, novamente, na Introdu¢fo & Coletdnia, JW (seu

" Em 1984, com pequenas alteractes, os Subsidios foram re-publicados em
companhia de outros textos relacionados & mesma problemdtica, dando origem ao
livro "0 TEXTO NA SALA DE AULA: LEITURA E PRODUCAO", organizado por JW. A
coletdnea alcancou projecdo nacional, transformando-se, de acordo com SILVEIRA
(1991), numa espécie de "breviArio" para o professor de portugués atualizado dos
anos 80: nfo s6 em fungdo da boa recepgfo que suas sucessivas tiragens e novas
edicdes tiveram junto a esse grupo de professionais, mas principalmente em fungdo

dos Projetos de Formac8o de Professores em que passamos a nos envolver desde

entio.
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organizador) manifestou-se a propésito dos textos, dos leitores
pretendidos e da leitura "a ser feita" por eles:

Os Textos

aqui.o professor encontrard linhas de trabalho possiveis, algumas
con§1deragées teéricas e relatos de experiéncias de construcio e
aplicacéo de algumas das idéias defendidas pelos autores ...

Os Leitores

... textos, escritos por professores de portugués e cujos interjo-
cutores 1maginados sdo também professores de portugués.

A Leitura Desejada

... mas a articulagdo das propostas com as atividades concretas néo
¢ mecanica: ela passa pelo projeto politico que explicita ou
implicitamente, dd sentido s atividades...

Reivindicamos para cada professor o direito de construir suas
aulas...

... esperamos dos colegas professores a critica as posigbes agqui
defendidas.

E possivel reconhecer nas entrelinhas dessas colocacgdes,
ndo s6 um ponto de vista e um certo conhecimento, dos responséveis
pela publicag¢do, quanto ao modo "habitual” dos professores
receberem propostas em seu campo de atuagdo, como também quanto aos
determinantes dessa recepgdo. Neste sentido vale a pena reproduzir
a parte da epigrafe gue encabecga a Introducio:

Pode-se tratar a queda de uma teiha como um problema dindmico,

formulando hipéteses tedricas alternativas e debatendo a adeguacdo

destas Ultimas. £ uma abordagem legitima, mas nfo ¢ a melhor do
ponto de vista de quem estd embaixo. (ILARI, R. citado por JW na

Introdugfo dos Subsidios)

Para JW, embaixo da telha em queda livre encontravam-se

os professores de portugués. Essa condigdo certamente imporia uma

determinada leitura. Exatamente a que ele ndo queria. Para eles,

entdo, escrevia aquelas idéias e dirigia suas recomendagdes e
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adverténcias.

Suas repetidas afirma¢Bes sobre a leitura a ser feita ou
sobre a natureza do texto podem ser explicadas por esse conhecimen-
to, que se € apenas sugerido na introdugdo é declarado a certa
altura da reflexdo:

Em geral quando se fala em ensino, uma questdo que é prévia ~ para

que ensinamos © que ensinamos? - € esquecida em beneficio de

discussdes sobre o como ensinar, o guando ensinar, o gue ensinar,
etc. (GERALDI, 1981:5)

Penso também que sintonizado com as criticas que no
inicio da década de 80 eram dirigidas & diddfica enquanto mero

receitudrio de aulas, & tendéncia tecnicists em educacgdo, mas ao
wamo tempo pressionado pelos professores a buscar uma rtesposta
sdolégica aos desafios do ensino de lingua, JW sabia estar
correndo o risco de ver seu trabalho confundido com a tendéncia que
nacionalmente e academicamente todos buscavam superar. Entdo
esforgava~se para desfazer previamente possiveis equivocos de
leitura {tanto da parte dos professores gquanto de colegas da
universidade), mesmo porgque ao arranjar o texto dera-lhe um tom que
ndo era propriamente académico:
Propositalmente este texto fugird ao excesso de justificativas das
opinides que nele se encontram. De um lado, porque ndo raro, séo
meras intuicfes a propésito do ensino da lingua materna; de outro
lado, porque ndo gostaria de transformar estes subsidios em mais um
trabalho académico, onde nada se pode dizer sem uma andlise mais ou
menos exaustiva. (GERALDI, 1981:4)
Assim, nos arredores do texto trava-se um rico didlogo
entre os que decidem publicd-lo e aqueles que poderdo vir a ser

seus leitores, num jogo em gque ora se dirige palavras a um leitor

pretendido, ora a um leitor pressuposto. Ora se autoriza leituras,
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ora se tenta impedir leituras indesejadas.
CHARTIER (1992) nos esclarece melhor o significado e o
alcance desses procedimentos. Para ele a leitura de uma obra se d&
nessa tensdo fundamental entre o préprio texto, as estratégias
pelas quais autores e editores tentam organizar uma leitura para
ele - estratégias que podem estar explicitadas em preféicios,
prologos, comentdrios e notas e a0 mesmo tempo implicitas ao
arranjo do texto - e a prética criativa de leitura que gera

apropriagfes diversas do texto.

0 processo através do qual as obras adquirem significado é complexo

e envolve irés polos estreitamente realcionados: o prépric texto, o

objeto que comunica o texto e o ato que o aprende. {CHARTIER,

1992:221)

Tais estratégias procuram conduzir o leitor, inscrevendo-
0 no texto, que no entanto e ao mesmo tempo, ird4 inscrever-se de
miltiplas formas em seus diferentes leitores.

Ler & uma pratica criativa que inventa significados e conteiddos

singulares, ndo redutiveis a4s intengdes dos autores e dos produtores

de livros. (CHARTIER, 1992:244)

O autor prople entdo que para uma histdéria da leitura se
trabalhe conjuntiamente essas duas perspectivas: a identificag8o de
tais estratégias e a compilac¢do das leituras feitas, através de
depoimentos dos leitores ou da sua reconstrugfo a partir de
vestigios miltiplos e esparsos. (CHARTIER, 1992:215)

Provocada por estas colocag¢les percorri os arredores dos
Subsidios ali encontrando um aparato de adverténcias e recomenda-

¢des que me pareceram visar ao mesmo tempo o impedimento de uma

certa leitura daquelas pAginas e a autorizagdo de outra. A busca de

um leifor e a negaclo de outro.
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Admitia~se e recomendava-se uma leitura plural, que

resultasse de um trabalho individual e coletivo - de reflexdo,

discussido, uso criativo e circunstanciado das idéias e propo-

sigGes ali enunciadas. Negava-se assim um leitor submisso, postu-

lando-se como leitor ideal aquele que ndo aderindo de imediato ao
texto fosse capaz de reescrevé-lo em sua experiéncia pessoal.

Ao menos para o autor, o editor e o prefaciador dos

Subsidios a proposta de ensino ali delineada deveria ser recons-

truida pelos seus possiveis leitores - os professores (e seus

alunos}) - segundo suas possibilidades de compreensio. Nio se
desejava a iguaidade de trabalhos entre esses leitores mas a busca
individual e em parceria de experiéncias singulares capazes de
assimilar suas histdérias de vida e de assinalar seu cotidiano de
trabalho.

Estava tudo l4. Na dedicatéria da péagina de rosto:

Para Joana

que estando hoje com dois anos,

ndo venha a sofrer o ensinoc que

hoje fazemos nem aquele que
agui propomos, mas o melhor

gue criamos.”

No Prefdcio, escrito por Yara B. Costa, colega de JW na

Universidade:

Mais do que Subsidios Metodolégicos, este texto traz um apelo e uma
manifestacio de confianga nos professores de 10 grau. Que a partir
das diretrizes gerais propostas, cada um se guie pela sua disposicio
de renovar., por sua sensibilidade e intuicdc para os fatos da
lingua.

Na Introducfo, escrita por JW:

Apresentarei algumas sugestOes concretas de atividades em sala de
aula e um roteiro para planejamento de aulas. Este e aguelas
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constituiro os subsidios a serem discutidos e a partir dos quais
cada professor poderd (reldimensionar suas pratica na escola.

No interior do préprio texto:

As sugestles aqui registradas s@o apenas indicacBes de problemas. E
¢laro que os professores dada sua situaclio real de ensino, poderéo
estabelecer outro tipo de atividade e outras questdes {...) Esta é
a intenclio da proposta. Neste sentido muitos trabalhos poderdio ser
feitos...

A partir de 1981 as idéias contidas nos Subsidios
comegardo a se espalhar, De modo a fazé~las chegar aos professores
serdo implementados os projetos de formagdo. Espécie de invencgéo

para viabilizar a leitura que se desejava. Espécie de suporte a

conferir maior legibilidade ao texto.

E como se JW aliasse aquelas estratégias, fundamentadas
no discurso e presentes nos arredores de seu texto, um conjunto de
outras, pelas quais tentard criar as condig¢des mais adequadas as
apropriagdes autorizadas.

Antes de nos perguntarmos (e de tentarmos encontrar uma
resposta) sobre as apropriacdes que efetivamente ocorreram do texto
em questdo, vejamos por quais caminhos o texto chegou a seus

zitores.



UMA PROPOSTA EM CIRCULAGARO

E os cursos inicials se transfor-
maram em projetos: um curso, uma
discussdo, uma prdtica de sala de
aula, um retorno com muitas per-
guntas... Ao trabalho jd ndo ia
sozinho.

{GERALDI, 1991:X%XV)
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DA SALA DE AULA PARA 0S PROJETOS DE FORMAGAQ

Paralelamente a docéncia no curso de graduacdo em Letras
da Fidene e a realizagdo da pés-graduagido em Campinas, JW ainda
desenvolvia, também nesta época, intensa atividade junto a profes-
sores de portugu@s ja formados e em exercicio, através dos
conhecidos "Cursos de Atualizagdo e Especializagdo”. Inicialmente

os conteudos desses cursos (nem sempre destinados apenas a

professores de portugués) eram os das especialidades, das novidades
em Teorias Gramaticais ou mesmo Pedagdgicas. Aos poucos, no
entanto, aproveitando situagOes criadas em sala de aula, dificul~
dades dos professores na leitura e na escrita de textos, ou mesmo
questbes levantadas por aqueles mais angustiados com o préprio
trabalho, JW comegard a expor - sempre oralmente - suas idéias a
respeito do ensino da leitura, da escrita e da gramatica na escola
de 12 grau.

Do interior da sala de aula na pequena e distante Ijui/R8
{1979) elas sairdo para a sala de aula do Cursc de Atualizagdo em
Leitura de Teorias Educacionais, em Aracaju/SE (1980). Dai para
Cascavel/PR (1982}, na disciplina de Metodologia do Ensino, de um
Curso de Especializagdo em Lingua Portuguesa. Entdo, Campinas, no
ano seguinte (1983}, no trabalho com colegas do IEL junto a grupos
de professores da rede municipal.

Nestes lugares haverd sempre um alguém que, provocado por

estas colocagBes, buscard de imediato em sua sala de aula uma ou
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cutra alteragd@o. Diante dos resultados, contara a outro alguém, que
entusiasmado, "arriscard" experimentar alguma coisa do que ouviu e
mais entusiasmado ainda contara para mais alguém, numa espécie de
ciranda incontroldvel de vozes que contam...

Assim é que tais idéias comegarfo a se espalhar e tal
qual no momento primeiro de sua formulacSo nio deixario mais de
serem fiadas oralmente, num movimentoc constante e compartilhado de

re~elaboragéo.

De gue forma vocé& tomou conhecimento da Proposta?
I

Tomei conhecimento através da professora que leciona COmMigo € gue
estd participando da proposta desde 1985...

S. e F. me passaram as informagdes. Nos trés sé conseguimos aplicar
com seguranga a leitura de textos longos.

Umas colegas ja trabalhavam nessa linha entdo tive curiosidade de
conhecer. ..

... quando um professor da rede municipal falou sobre seu traba-
tho...

... ent@o tive a oportunidade de conhecer a prética da professora
Marldcia que ensina na Escola ’'Médici’.

No ano de 1986 tomei conhecimento, através de uma colega (...} a

partir daquele momento comecei a aplicar aleatoriamente, isto é,

porque nd&o participei de nenhum curso...

... hd quatro anos percebi que um grupo de alunos estava sempre

preocupado em ler o jornal, que ficava exposto num mural. Fiquei

curiosa e comecei a fazer perguntas...

Aos poucos a forga dessa espécie de tecitura oral,
informal e coletiva, assentada na experiéncia e na pratica dos

professores, se associari ao reconhecimento da inutilidade ou da

eficiéncia reduzida dos cursos rédpidos, de conteidos e abordagens
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especializadas, para sua formacdo e atualizagdo, e fara com que JW
saia em busca de um modo diferente de relacionamento com os
professores de 10 e 20 graus, de duracdo mais prolongada e
organizacdo diferenciada. Uma forma de "controlar" melhor a difusdo
¢ recepcldo daquelas idéias. Entdo surgirdo os Projetos, no interior
dos quais grupos de professores debaterdo suas idéias, suas
praticas ¢ suas dificuldades, motivados ora pela palavra e
experi€ncia de seus pares, ora pela nossa paiavra, cuja "forga” os

deixard "curiosos", "interessados", "euféricos" e os fard "acredi-

tarem”, como eles mesmos dizem. Ai entdo outras forgas passardo a

atuar no processo de "espalhamento" das tais idéias.

I1

Em fevereiro de 1985 quando os professores de 10 grau se reuniram,
como abertura do ano escolar, o Prof. Wanderley fez uma palestira, de
certa forma cheia de interrogacéo...

Senti-me curiosa desde a 138 vez que participei como ocuvinte de
algumas aulas de um curso (...) dado pelo prof. Wanderley (...)
apesar de ndo ter sido convidada fui assistir a algumas aulas e
fiquei interessadissima (...) esse foi o ponto de partida para uma
mudan¢a na minha prética educativa...

Conclui o curso de Letras no més de julho de 81 e nagueie mesmo ano
recebi (...} a convocagdo para participar de um curso que (...} iria
transformar o ensino daqueles que acreditaram...

Foi naquela época de muitas davidas, 1982, um ano depois de formada
que fiz o curso e entrei para o grupo do projeto....!

! As declaragBes encadeadas nestes dois blocos foram recolhidas de trés
"fontes" diferentes. Cada uma delas relativa a um projeto, obtida numa
determinada época e numa situaciio especifica. O quadrado abaixo pode configurar

melhor o que estou dizendo:
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Se num primeiro momento as idéias contidas nos Subsidios

foram objeto de reflexdo no interior de discipiinas cuja finalidade
ndo era propriamente essa e se mesmo assim chegaram a mobilizar
professores para uma revisdo de suas préaticas, com o tempo, JW
convenceu-se de que ndo lhe bastava mais aproveitar "oportunidades
acidentais” e nelas falar sobre o que para ele era e o gque poderia
ser o ensino de LP. Comegava a se tornar imperioso o desejo de

tornar tais idéias uma possibilidade mais real e mais concreta. As
tentativas isoladas e bem sucedidas de um e outro professor { de

Ijui, Aracaju, Cascavel) e o impacto dos resultados obtidos sobre
outros eram uma evidéncia da viabiiidade do sonho de provocar
mudangas nas préticas de ensino de LP, tornando os professores

agentes dessas mudangas.

PROJETO/ EPOCA EM QUE TIPO SI1TUAGAO
LOCAL A INFORMACAQ DE DE QUANTIDADE
FOI PRODUZIDA MATERIAL PRODUCAQ

Narrativas Curso sobre

ARACAJU 1988 Escritas por Produgiio de 24
Professores Textos
Respostas a Momento de

CAMPINAS i987 questiona- Encerramento i3
rios do _Projeto
Relatoério Enviado a Equipe

MATO GROSSO 1988 Individual de Lingua 02

DO SUL de Trabalho Portuguesa

A Opglo pela sua apresentagio como "montagen” ou encadeamento se deve
a duas razdes: a dificuldade de tratar quantitativa e representativamente estas
informa¢Bes, dada a sua inexisténcia nos materiais disponiveis e que documentam
os demais projetos; a impressfio de que assim encadeadas e ndo "contabilizadas”
retratam com mais forca a rede de informa¢Bes, sentimentos e circunsténcias
construidas na oralidade, na coletividade e na experiéncia vivida pelos

professores. Elementos que a meu ver foram indispensdveis ao inicio de um

processo lento de revisdo de préticas j& consolidadas e cristalizadas e a
tentativa de sua reconstrucfo.
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Restava encontrar um meio que permitisse a difusdo das

idéias de maneira mais organizada ao mesmo tempo que "impedisse"

que 08 professores as tomassem esquematica e reificadamente, como

mais uma novidade, mais um pacote, mais um método a ser apliicado.

Af entdo... Os Projetos.
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OS PROJETOS COMO VIA DE DUPLA MAO

Senhores professores,

No uso de minhas atribuicgdes, convoce os  professores
alfabetizadores desta Escola, para um treinamento, nos dias 17 a 21
de maio, com durac@o de 40 horas/aula.

O treinamento serd ministrado pelo professor X titular da
cadeira de Metodologias da Universidade Y".

assinado

Convites, convocagdes, cartazes e divulgagdo através dos
meios de comunicacgdo, dando dnfase muito grande ao professor, gue
ministrard o curso, frisando a proveniéncia do mesmo, fazendo
acreditar que o valor do curso reside exstamente no fato de o

profesor ser de outro lugar, mesmo havendo no local pessoas tdo ou
mais eficientes que este, e ainda com a vantagem de conhecer a
real idade.

Mas os convites, com "sabor" de convocacdo, chegsm até as
escolas e as reagdes sdo das mais diversas, desde a tradicional
exclamacdo "que saco!" até "serd que desta vez vai nos trazer alguma
novidade?”..,

Chega o dia do treinamento. O inicio € previsto para as &
horas, mas, como € de praxe, inicia de fato 4s 9 horas. A abertura
¢ feita pelo diretor, coordenador ou delegado (autoridade do 6rgdo
ou setor promotor), com o tradicional discurso de boas-vindas, e a
certeza que este encontro serd de grande valia, pois, segundo ele,
s6 o nome do professor convidado jé & uma garantia de sucesso e
todos sairdo ganhando muito para seu crescimento profissional. Feito
isto, a autoridade se retira, retornando somente no final do
treinamento, para agradecer e parabenizar os cursistas pelo
privilégio destes momentos de aperfeigoamento.

O treinamento propriamente dito inicia com o professor
expondo seu programa, o método, as atividades, distribuindo muitas
apostilas, que, segundo ele, servirdo de subsidios para o trabalho
em sala de aula.

Terminado o treinamento, todos retornam ao seu local de
trabalho, munidos de farto material e mais um certificado para sua
colegéo.

E... por incrivel que pareca, voltam & rotina!

(FEIL., 1985:69-70)

No Brasil, as iniciativas visando o aperfeicgoamento dos

professores em exercicio na rede escolar se tornaram comuns e se

intensificaram a partir dos anos 60. Segundo FUSARI {(1992), os
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programas de treinamento desenvolvidos desde entdo foram muitos e
diversificados, refletindo as diferentes tendéncias que predomi-
naram na educa¢do no periodo em questdo. Assim teriamos tido, entre
as décadas de 50 e 70, treinamentos com énfase ora na agquisigdo de
conhecimentos especificos e tedricos pelo professor {reflexo da
tendéncia tradicional da educacéo), ora na proposicdo de métodos e
técnicas de ensino, dindmicas para sala de aula, jogos, etc
{reflexo da tendéncia escolanovista), ora no dominio de habilidades

referentes ao planejamento e avaliagdo do ensino, utilizagdo de

recursos e equipamentos de audio-visuais, etc (reflexo da tendéncia
tecnicista).

Para o autor, todos esses programas, sem excecgdo,
estiveram voltados ao "convencimento do professor quanto a
importéncia das "novidades™ em questdo e da sua adaptacdo a elas.
Todos foram gerados e disparados "de cima para baixo", reforcando
a assimetria institucional e a dependéncia. Todos foram iguaimente
"desatentos"” aos condicionantes histdéricos da vida e do trabalho
dos professores (idealizag8o da educacgdo); todos estiveram
ancorados numa excessiva fragmentag¢do, especializacdo e burocra-
tizagdo das abordagens.

Trata-se de um esquema que se tornou possivel e se
sustentou por tantos anos gragas (dentre outros fatores, é claro)
a um professor "perdido" em meio aos acontecimentos politicos e
econdmicos de um pais cuja forga da colonizacdo estéd ligada a

privagéo cultural e & dependéncia. Um professor iguaimente perdido

no "embroglio” de leis, decretos, portarias e mudangas - todas
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envolvendo interesses da classe dominante e do capital. Cativo da
fungdo reprodutora da escola e por isso executando metas e
trabalhos concebidos por outros. Formado num espago institucional
onde sempre (e ainda!) predominaram as dificuldades, precariedades,
conveniéncias, etc. Um professor cuja obrigacio e responsabilidade
sempre foi (e continua sendo) transmitir o saber institucionalizado
e tradicional mesmo sem domind-lo. (ZILBERMAN, 1984}

GIROUX (1987} referindo-se principalmente ao modelo de

formagcdo em servigo predominante na década de 70, afirma tratar-se

de um modelo inspirado mna racionalidade técnica, com o objetivo
maior de definir e controlar comportamentos - tanto de professores
quanto de alunos. O discurso é o do gerenciamento e da eficiénecia.
A €nfase € na descoberta do como fazer para responder aos desafios
mais imediatos ligados ao planejamento e & avaliacgio. A orientagdo
¢ behaviorista, "da especializagio", via treinamento.

CARDOSG  (1991), citando Contreras Domingos ({1985),
localiza nos anos 70 o surgimento do sentido de "competéncia
docente” e afirma que sob essa 6tica, a formagdo do professorado
passa a ser concebida como a criagdo de técnicos eficientes,
capazes de alcangar um resultado com seus alunos {...) o professor,
de acordo com esse paradigma é considerado um executor de prescri-
¢Ges curriculares, elaboradas por "profissionais competentesf gue
acreditam que as varidveis podem ser controladas. Nestes programas,
as ac¢Oes sfo de curta duracdo, totalmente planejadas e controladas
por equipes técnicas de 6rgdos mais centrais do sistema educacio-

nal, que na maior parte das vezes alcancam os professores através
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de "a¢do multipiicadora" com o objetivo de:

- reciclé-los nas partes em que seu funcionamento vem se revelan-

do inoperante;

- treiné-los na utilizagdo de novos equipamentos, novos materiais

diddticos e novas metodologias;
~ aperfeigoé-los para o trabalho de sala de aula devido & sua mé
formagdo a nivel de 20 e 30 graus;

~ ou ainda, atualizé-ios em conhecimentos novos, produzidos pela

ciéncia e a serem por eles consumidos.

Trata-se de um modelo em que o investimento maior é na
transmissédo de conteddos ou métodos e materiais "novos", elaborados
por especialistas, e que vdo percorrer um longo caminho até chegar
ao professor e 4 sua unidade escolar. Um trajeto em que teoria e
conhecimento acabam se transformando num discurso fragmentado,
esgargado, muitas vezés permeado por equivocos e distorgdes.
Bapalizado, transforma-se numa espécie de receitudrio inconsistente
que se choca ora com as questdes e as angistias dos professores,
todas provenientes da sua préatica de sala de aula, ora com as
condi¢Bes de trabalho existentes na escola.

G que se tenta transmitir nd&oc é o resultado de um
trabalho coletive, construido a partir das inquietagBes dos
professores e com a sua participacdo, mas algo que mesmo se
relacionando & sala de aula e ao ensino lhe é "comunicado" do
exterior ¢ a ele somente resta receber e assimilar.

Opera-se visivelmente entre dois polos: o da producdo de

conhecimento e o do consumo/aplicagéo. Entre eles, o "tempo" da
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educacdo e da burocracia, os programas de atualizag¢do, reciclagem,
capacitacdo... as equipes especializadas... as assessorias... os
cargos... os financiamentos... a "verba"... os orgamentos, ete.
Afinal o que é produzido tem que ser amplamente divulgado,
oferecido no mercado e finaimente consumido, mesmo que 0 consumidor
ndo fique 14 muito satisfeito.

Para este professor~consumidor, muitas vezes sem formacéo
ou com uma formag¢do precdria em nivei de 20 e 30 grau, submetido a

condi¢des de trabalho igualmente precdrias, o que se vem oferecendo

como "formacgdo em servigo", como conhecimento novo, resulta guase
sempre em frusiracdo, esquecimento, compreensdo distorcida ou
simplies rejeigdo. (KRAMER:1989)

No Brasil, ao longo dos anos 70 o que se viu na formacéio
em servig¢o foi a operacionalizagdo desta légica. Entretanto no
final da década, com os primeiros sinais de abertura politica e o
adensamento de um pensamento mais critico na 4rea educacional a
situacdo dos programas de capacitag¢do viria, ainda segundo FUSARI
(1992), exigir um esforgo de revisfo e prometia se alterar, ndo sé
no sentido de divulgar aos professores uma concep¢do mais critica
da educagdc e do ensino como também de assentar-se sobre novas
bases, menos assimétricas e autoritédrias.

Os anos 80 chegaram e foram marcados pelo que se
denominou “"Tendé&ncia Critica" na Educagdo. Resultante das avangos
tedricos na compreensdo das relacdes entre a educag¢do escolar e a
sociedade capitalista, tal tendéncia veio relativizar néo sé a

idéia de dependéncia da escola em relacldo & sociedade quanto a da
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sua independéncia e teve como resultado mais importante a revalori-
zagdo do papel do professor nesse espaco contraditério e complexo
de relagles, Seria de se esperar entdo um redirecionamento geral
dos programas de formagéo.

GOUVEIA (1992) recupera o que foram nas décadas de 50,
60, 70 e 80 os programas de capacitaclo docente, na &rea especificsa
de Ensino de Ciéncias. A autora afirma que, na virada da década de

70 para a de 80, o que se viu foram tentativas de se propor

programas que superassem o modelo de aclo até entfo em vigor.

Apresenta ent8o um conjunto de caracteristicas que tais programas
ou propostas deveriam ter se quisessem fazer frente aos chamados
"cursos tradicionais". Algumas dessas caracteristicas eram: a
presenga nos cursos ndo s6 dos professores mas também dos supervi-
sores de ensino; a formacdo de lideres locais para exercicio da
"multiplicag@o”; o nfo afastamento do professor da sala de aula; a
sua participaclo no planejamento do programa; o trabalho com vdrios
professores de uma mesma escola e também a garantia de acompanha-
mento dos professores apds encerramento do curso.
N80 se pode negar gue novas perspectivas surgem para os cursos na medida em
que se propdem ‘olhar’ a escoia com outras lentes. Inicia-se um periodo de
discussfic da funglio da escola em nossa sociedade, das condigBes de trabalho
do professor, da participagio mais efetiva nas decisdes educacionais (...}
Nota-se que a relacdo professor-especialista em ensino de ciéncias apresenta
algumas mudangas significativas a partir dos anos 80. (GOUVEIA. 1592:141)
Uma dessas mudang¢as viria romper com sua condigdo de
aplicadores de propostas idealizadas por outros ou ainda de

opinador esporddico sobre decisdes tomadas & sua revelia. Para a

década de 80 a visdo que se devia ter do professor era a seguinte:

... o professor de 10 grau ¢ um dos agentes de transformagdo e como tal deve
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participar das agdes transformadoras, ndo como mero executor mas como produtor
das mesmas. (GOUVEIA, 1992:25)

Para a autora foram vdrios os esforgos em nivel nacional
na drea de Ci€ncias que buscaram organizar programas de capacitacgido

docente segundo tais critérios: a criacdo do PADES - Projeto de

Apoic_ao Desenvolvimento do Ensino Superior {1980); O _Programa de

integracdo da Universidade com o Ensino de 19 Grau {(1982); o Sub-

Programa FEducacdo para a Ciéncia (1983); o Projeto Nacional de

Ensino de Ciéncias na Educac8o de Base (1983) e outros. A nivel de

Estado de S&0 Paulo, destaca também algumas iniciativas que visavam
maior participac¢do dos educadores nos processos de formacdo e maior

autonomia as unidades escolares: a Reorganizacdo dos Curriculos e

Programas para 19 e 20 graus, através da redacdo de vdrias versdes
que uma apds outra procuravam incorporar questdes e pontos de

vistas contemplados nos debates com a rede escolar; o Projeto IPE -

Atualizaclo de Professores e Especialistas em Educacdo por

Multimeios, em que os professores reunidos em suas escolas ouviam

e viam a transmissdo em TV, debatiam e enviavam questdes & central
de emissdo onde se encontravam os especialistas no assunto

focalizado naquele programa; o Convénio da Sec. de Educacio do

Estado com as Universidades Piblicas Paulistas (e mais ao meio da

”
década também com ocutras instituigdes de ensino superior); além dos

indmeros Cursos de Extensfio Cultural, oferecidos por diferéntes

6rgdos, entidades e setores da 4rea artistica e educacional do
Estado.
E entdo a que levaram tais esforgos? Em que medida tais

iniciativas se implementaram de fato como superacdo dos "cursos
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tradicionais"?

De acordo com GOUVEIA ndo hd divida de que o Estado foi
quem mais investiu nos cursos para reciclagem de professores nesse
periodo. Entretanto...

se a Politica Educacional é precdria e move-se ao compasso dos

interesses politicos, os cursos e o aperfeicoamento docente, embora

legalizados através de estatutos, portarias e outras leis sdo
atingidos negativamente por essa maneira de tratar os problemas

educacionais. (GOUVEIA, 1992:133).

Assim muitas dessas iniciativas foram interrompidas ou
alteradas ao longo da década revelando s fragilidade dos processos

concebidos para a drea educacional. ILARI {1987) refletindo sobre
suas experiéncias enquanto professor universitario junto a rede
escolar de 12 e 290 graus confirma esta avaliag¢8o chamando de
"devastadores", criadores de conflitos e ressentimentos, além de
desestimulantes, os episédios que resuitam de mudancas politicas e
que desmantelam trabalhos de cooperacdo entre equipes técnicas de
orghos oficiais do sistema educacional e professores université-
rios. Para o autor,

mesmo em €pocas politicamente calmas, a independéncia dos poderes na

administracio do ensino [o dos técnicos, ©  burocrdtico e o

politico] € precédria e as decisdes que prevalecem sio mais fre-

quentemente burocrdticas ou politicas do que técnico-pedagdgicas.

{ILARI, 1987:238)

Como se vé, uma mudanga de rota e de concepcdo dos
programas de capacitacdo n@o é tarefa fdcil e esbarra o tempo todo
na esfera do politico e do burocrédtico. Para GOUVEIA, ao longo dos

anos 80 conviveram propostas de trabalho acentuadamente conservado-

ras e outras bastante diferenciadas. Ambas subordinadas as regras

acima expostas e comentadas.



Cap. II.....82

Em PONTUSCHKA (1993) podemos encontrar também algumas

referéncias as tentativas levadas a efeito no periodo em questdo e

com isso talvez consigamos penetrar um PoOuCo mais o contexto em que

se desenvolveram o0s nossos projetos com os professores de portu-
gués:

Nos dGltimos anos, grupos de docentes da Universidade de S80 Paulo e
da Universidade de Campinas {com experiéncias semeihantes na PUC de
S80 Paulo e na Unesp) tém participade ativamente de programas de
formacdo de professores junto a secretarias de educa¢do tomando como
ponto_de partida uma perspectiva asoc mesmo tempo integrativa e
participativa. Ou_seja, abandonou-se a pratica de reciclagem e
treinamento e adotou-se o principio da formacdo permanente do

educador em servico (...} o que se buscou e se tem buscado ndo é um
deslocamento retérico, mas a instaurac@o de outras referéncias
tedrico-prdticas que incorporem o principio ativo da formacio/auto
e interformacdo, envolvendo assessores e assessorados num continuo
processo de trocas de experiéncias, no qual competéncias especificas
e diferenciadas convivem no abrangente campo dos agentes educacio-
nais. {PONTUSCHKA, 1993:220/221 - grifos meus)

Us projetos gue desenvolvemos ao longo da década de 80
junto a véArios grupos de professores de portugués foram pensados
como contraponto ao modelo de formagdo em servigo que se tinha até
0 inicio da década de 80, como modelo exclusivo ou preponderante.

Na época em que JW realizou o primeiro deles e, depois
quando iniciamos juntos todos os outros, estdvamos as voltas com um
duplo desafio: 1) discutir com os professores de LP as bases de uma
proposta metodolégica para o ensino nas quatro Gltimas séries do 190

grau, distinta da tradig8o de ensino & qual estavam habituados; 2}

faze-los entender que ndo lhes ofereciamos uma mercadoria para ser

comprada como uma novidade a mais, um programa modernc a ser
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cumprido por todos que desejam estar "na moda". ou mesmo uma

solugdo para suas dificuldades, mas antes uma proposta, fruto de um

pensamento inovador noc campo da linguagem e da educacio a_ser

construida por eles, com os alunos, no cotidiano de suas salas de

aula, na ac8o, no tempo e no risco do trabalho.

Contraridvamos assim védrias de suas expectativas:
A de obter "respostas'"...

o momento ¢ de muito questionamento, quando deveria ser de maitas
respostas...

... como devo eu fazer para que o ensino seja melhor ensinado? O que
fazer para que haja mais e melhores resultados com os nossos alunos?
N80 sei como! Gostaria de saber! Porgue a cada dia isto me martiriza
mais. Os alunos aprendem menos e eu fico a ver navios. Como ensinar
melhor? Ndo sei. Por favor se aiguém souber: que nos diga!

algo para "aplicar"...

... talvez por ser o primeiro dia de curso, ainda nio sei como sers
feita esta mudanca mas estou inteirada e apreensiva para chegar a
uma conclusdo e aplica-la.

ou mesmo, "adotar”...

€ valido adotarmos esse método de ensino...

... aprender novas técnicas serd muito t’ztil.1

Nosso ponto de vista a respeito da formacgdo do professor

em servigo e suas implicac¢Bes na melhoria da quaiidade do ensino

era de que a construcfo de uma outra ordem no caos em gue pareciam

estar mergulhados alunos, professores, conteddos e métodos de

ensino da leitura e da escrita deveria obrigatoriamente passar pela

conquista de autonomia do professor. Uma autonomia gue para nds sé

seria possivel através do esforgo coletivo de construgido de um

L]

‘ Fragmentos recolhidos de textos escritos pelos professores sobre "Ensino
de Lingua Portuguesa", durante o Curso com o qual os projetos se iniciavam.
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conhecimento novo, nioc como "informacBes mais atuaiizadas,
transmitidas e assimiladas", mas como sintese de novos estudos
teGricos e de prédticas realizadas e partilhadas. Uma autonomia gue
para nés estava estreitamente vinculada A nocgdo de subjetividade
tal qual a nossa proposta colocava aos professores enquanto
desafio.

Ser "sujeito" de seu trabalho no sentido de, estando

sujeito aos condicionantes da instituigfo, do momento histérico,

etc. e reconhecendo-se nessa situagdo, criar - coletivamente - no

risco da acdo, as condigdes e circunstdncias de sua superacéo.

Nossa aposta era no trabalho. Acreditdvamos que desen-
cadeado pelo conjunto de possibilidades inicialmente debatidos com
os professores seria ele o elemento estruturador da busca de
melhores condigdes para a realizagio de mudancas, de novos conheci-
mentos, ou seja, melhor formacgdo.

Compartilhdvamos na época das criticas tecidas &
organizacBo do trabalho sob o capital e nos guiadvamos pelo desejo
de resisténcia. Resistir ao isolamento, através da formacdo dos
Grupos de Estudo. Resistir & fragmentacgdo e a oposig¢do entre con-
cepgdo e execugdo de aulas, projetos, trabalho, através do abandonc
do manual diddtico e da recuperacdo do direito de conceber,
executar e avaliar o préprio trabalho, ou seja, da re~apropr§agﬁo
do ato docente em sua totalidade. Resistir & burocratizagdo através
da recusa aos papéis e modelos impostos e da transformacéo do

momento do ensino em espag¢o de interacglo entre sujeitos reais.

Assim concebemos (e tentamos realizar) os Projetos como
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um longo trajeto de dupla médo, guiados pelos principios jé
apresentados e por alguns outros gue fomos construindo ao longo do
processo:

- do respeito aoc professor como um interlocutor gue tem uma
determinada experiéncia de trabalho, uma experiéncia cultural e
de vida pessoal, no interior das quais desenvolveu seus pontos de
vista, suas convicgdes, seus instrumentos e formas de trabalho;

- da formagdo entendida como busca e conquista de um modo de

compreender a realidade e nela compreender-se, como forma de

constituigfio e de estruturagdo pessoal, intelectual e profissio-
nal;

- do conhecimento como algo a ser construido, o© que envoive
necessariamente: a compreensdo do individuo como agente do seu
préprio conhecimento, do seu desenvolvimento a partir de ativida-
des que realiza tanto ao nivel do real {(meio fisico e humano)
como das idéias e representacgdes, do seu carédter social, histéri-~
co e processual;

- do conhecimento como algo de complexidade muito maior do gque
simplesmente entrar em contato com um saber pronto e acabado,
assimilando-o, mas como um processo trabalhoso de apropriacédo de
informagdes e conteddos dispostos, dependente da organizacdo
tanto de quem "aprende” gquanto de quem "ensina";

- da experiéncia e da prdtica como elementos de mediagdo nessa
relacio delicada;

- do risco, do tempo e do "erro" como elementos catalizadores de

novas aprendizagens, o que gquer dizer em outras palavras que os
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projetos envoiviam um tempo longo, um revezamento entre o tempo
de agir e o tempo de pensar a agédo;

- da interagdo entre sujeitos (e n#o entre "papéis" institucio-
nalmente definidos} como base do trabalho de inter-formacgio;

- da mudanca, como algo que extrapola a mudanca de contetdos e
métodos de trabalho, alcancando o plano das "atitudes", diante
do "pedagdgico” e n#o s6.

Tinhamos nas mdos um conjunto de idéias sobre o ensino de

lingua portuguesa apoiadas na perspectiva socio-interacicnista e

numa Teoria do Conhecimento que ndoc era mais a behaviorista ou
associacionista mas que para nds também naquele momento ndoc se
fazia ainda de todo claro.

Restava-nos o desafio de construir as bases sobre as
quais realizariamos o nosso programa de formagio e elas, é ébvio,
nédo poderiam contradizer os principios que defendiamos para a
formagdo dos alunos em nivel de 58 a 8& série.

Assim como defendiamos que o ensino de LP deveria ser
transformar num espago de produgdo de leitura, de escrita e de
reflexdes sobre a lingua, vivido subjetiva e coletivamente e
situado historicamente, em lugar da transmissdo de conceitos e
normas e da inculcagdo de valores, tinhamos como intencdo fazer da
formacdo dos professores para esse ensino também um processo de
producdo de novos conhecimentos, organizado em torno de novos
conteddos e informagBes, do questionamento das priaticas relatadas
e também da ac8o em sala de aula.

Assim como defendiamos a necessidade do aluno ter espago
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para errar, para pensar e fazer diferentemente do professor,
tentdvamos garantir aos professores as mesmas possibilidades em
relagdo ao gue lhes apresentariamos.

Assim como defendiamos que para o aluno transformar-se em
leitor-produtor de textos ele precisa interagir em alguma medida
com esse processo - selecionando seus préprios textos para leitura,
descobrindo seus préprios erros e auto-corrigindo-se, tendo clareza
em relacdc & origem e ao destino de suas produ¢des escritas, etc -

queriamos para os professores a oportunidade de interagirem com seu

fazer prdtico, com seu processo de trabalho, de modo interrogativo

e reflexivo.



UMA PROPOSTA E MUITOS PROJETOS

. 6 preferivel errar tentando
dgcertar alguma coisa a permanecer
no marasmo da ‘sempre a mesma coi-
sa' pelo medo dos erros qué uma
mudanga de atitude, no ensino,
possa provocar.

{(GERALDI, 1981:2)
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Entre os anos de 1980-1989 foram desenvolvidos cinco
projetos:
QUANDRO I

Apresentacdo e Descrigdo dos Proietous Desenvolvidos

TITULOS LOCAL ARG BE ARO DE PART ICIPANTES INSTITUICGES
IN[CIO CONCLUSAD ERVOLViDAS
Froposta Brperimental Professores de COTEF ~ Coord. Teenico-
de ums Nova Metodolo-  ArscajufSE 1982 1984 LP da rede est. Pedagbgica da Sec, Bd. ¢
gia em [P de ensino Cultura do Estado
Desenvolvimento de Professords de Secretaria Nunicipsl de
Priticas de Lertura  Campimas/8P 1084 1084 Port, de rede Educagdo
¢ Frodugdo de Textos (fev] {dez] aunic. de ensino
lesenvoivimento de Frof. de Port. Delegacia de Emsimo de
Préticas de Leitura, Campinas/SP 1985 1987 ga rede est, ¢ Campinas - Monitoris de
Frodugdo de Tertos e punic. de ewsino Lingua Portuguess
Andiige Linglistica {1¢ ¢ 10 graus)
Prof. de Port. das Assoeste - Associagde

O Texto gs Sals Regido Deste 1384 1988 redes est., mEmic. Educacional do Qeste do
de Aujg d¢ Estade do ¢ parf. de easine Parand ¢ Sec. Edue. do

Parand {18 ¢ 20 graus) Estado
Construcdo da Auto- Profg, de Port. da Secretaris de Educagdo
somia do Professor Campo Grande/ 1587 1989 rede est. de ensino do Estado de Nato Grosso
de Portugués NS (12 e I2 graes) do Sul

1

Estes sucessivos e muitas vezes simultdneos trabalhos
constituiram-se no modo programado e privilegiado de divuigacio e
discussfio com os professores das idéias contidas em nossa proposta.

Transformaram-se ao lado dela em mais um desafio, visto que foi

! Hs uma observa¢iio importante a respeito deste quadro. Diz respeito as
datas de encerramento dos projetos. Embora "formaimente" encerrados nestas datas,
muitos tiveram desdobramentos tais que ndo se pode dizer que tenham terminado
nestas datas. Na verdade nSo foram planejados para terminarem mas para evoluirem
- de organizagdo dos professores em torno dos desafios do seu trabalho e com
autonomia, isto €, sem a presenca nossa. O ano de conclusdo de cada um dos
Projetos que constam do Quadro delimita um tempo do trabalho - aguele de maior
intensidade e de maior possibilidade de documenta¢do e andlise.
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preciso concebé-los, organizd-ios, manté-los em funcionamento e
compreendé-los em seus aspectos miltiplos e contraditérios.
Representavam uma préatica diferenciada em termos de formagfo e o
seu embate com o0 sistema escolar, a vida profissional dos professo-
res, o seu modo particular de perceber o trabalho, de aprender e
ensinar seus alunos, de compreender seu objeto de reflexdo, exigia
de ndés uma atengfo constante e uma permanente disposi¢io para a

briga frente aos impasses colocados pelas fontes de financiamento,

instdncias de formacdo, "equipes" de coordenadores, monitores,

supervisores e até mesmo os professores.

Cada um deies tem uma histéria particular, uma trama
loecal, com personagens &s vezes t8c distintas e as vezes tdo
iguais! Em todos eles hé& situagdes recorrentes e passagens
semelhantes e entre eles héd um movimento constante de trocas,
li¢Bes e aprendizagens.

Tdo logo consegui reunir e organizar todos os materiais
que de uma forma ou de outra documentavam essas experiéncias, sai
em busca de uma primeira sistematizagio dos dados neles disponi-
veis. Diante da riqueza do que encontrei optei por apresentar os
diferentes projetos, um a um. Basicamente as questdes que me
orientaram na busca, selecdo e disposig¢fo das informagdes para esta
exposigdo foram as seguintes:

- Como se iniciaram os diferentes projetos? Que episddios e
circuns- tdncias marcaram os momentos da sua proposigio?
- Quais eram seus objetivos?

- Como foram organizados e de que maneira se desenvolveram ao
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longo do tempo? O que motivou a expansdo ou ndo dos trabalhos no
interior de cada projeto?

- Como e porque se encerraram um dia? Que desdobramentos provoca-
ram?

-~ Com que outras iniciativas (vinculadas 4 formacdo de profes-
sores na Adrea de Lingua Portuguesa) se cruzaram?

- Quantos professores se envolveram em cada um deles?

Estava decidida a recuperar todos os projetos em sua

‘dinamica interna de "nascimento-desenvolvimento-encerramento-

desdobramentos”. Busquei reuni-los antes de tudo para melhor vé-
los, delimitéd-los no tempo e no espago, dimensiond-los, observé-lios
e al entdo poder compard-los e interrogd-los. Assim, cologuei em
evidéncia certos aspectos da experiéncia com os professores em
detrimento de outros, que ficaram & sombra e & espera de uma
abordagem posterior, na esperanga de que aqueies realc¢ados neste
momento me permitissem cumprir ao menos com um dos propésitos deste
trabalho: a exposigdo dos processos e mecanismos organizacionais,
concebidos e desenvolvidos por nés para divulgar e implementar uma
nova proposta para o ensino de Lingua Portuguesa em nivel de 19
grau, especialmente na rede piblica. Em outras palavras, o modo
pelo qual conduzimos estes projetos, com as autoridades e equipes
locais, e com os professores, de forma a construir as condigBes gque
considerdvamos minimamente necessérias a um processgo mais democra~
tico e participativo de mudanga no ensino. Ou ainda, as condicdes

que viabilizaram a circulacio e apropriagdc de um conjunto de

idéias pelos professores, em nivel praticamente nacional.



PROPOSTA EXPERIMENTAL DE UMA NOVA
METODOLOGIA EM LINGUA PORTUGUESA

Aracaju/Sergipe - 1980/1984

Por que a Gente N#o Aprendeu a Ler na Escola de 10 Grau?

A pergunta surgiu em dezembro de 1980 num curso de
leitura de textos sobre Teorias Educacionais? frequentado por

administradores, técnicos, supervisores e orientadores educacio-
nais. Era um daqueles cursos dos quais JW participava. Uma vez
enunciada, permitiu-lhe, além de uma critica ao ensino tradicional
da Lingua Portuguesa na escola de 10 grau, uma exposicdo de suas
idéias para o funcionamento dessa disciplina. Uma das professoras
ali presentes, Nilma Gongalves Lacerda (NGL), afastada h4 algum
tempo da sala de aula, diante daquelas colocacgbes, decidiu retornar
4 docéncia e desenvolver no ano seguinte, 1981, na 58 série da EPSG
Tobias Barreto, uma experiéncia pautada pelas idéias que ouvira.
Naquele ano, 1981, toda a rede escolar da cidade de
Aracaju participou de um concursoc de redag¢Bes. Ganhou uma das
alunas de NGL. Professora e aluna foram entrevistadas e em suas
declaragBes contaram a recente experiéncia de trabalhof Em

ovembro, JW foi chamado para um curso com professores de portugués,

Z Para este curso, JW e um colega haviam sido convidados pela COTEP -~
Coordenadoria Técnico-Pedagégica ligada & Diretoria Geral da Educagdo da
Secretaria de EducacSo e Cultura do Estado de Sergipe, com a finalidade de

preparar as equipes técnicas para o desenvolvimento de projetos na 4rea de
Alfabetizagéo,
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quebrando uma tradic@o local de cursos oferecidos apenas para
pessoal de orgfios centrais e equipes técnicas do sistema educacio-
nal.

Em novembro de 1981 comegou o Projeto de Aracaju:

Dei entdo o curso ‘Metodologia de Ensino de Lingua Portuguésa’' a
partir do que no Doutorado do IEL e na experigncia de Ijui eu vinha
amadurecendo sobre a Gramdtica Pedagégica, a Lingiiistica da
Enunciacdo, a sala de aula, a radicalidade da perspectiva da subje~
tividade, do Benveniste, e como tudo isso era destruido na escola
{(...) No primeiro dia de aula perguntava sos professores: O que é
que vocés ensinam? Entdo vamos ver o que de verdade todos conhecemos
a proposito do que ensinamos. (...) Apontava problemas e novas pos-
sibilidades para afirmagBes tomadas normalmente sem reflexdo (...}
tecia criticas 4 gramidtica - verdade absoluta - a partir da critica
& prépria descrigdo gramatical (...) fazia um questionamento daguilo
que tradicionalmente se constitui no contetde de uma disciplina
especifica {...) .’

O projeto que dai se iniciou recebeu o nome de "Proposta
Experimental de uma Nova Metodologia em Lingua Portuguesa". Foi
coordenado pela COTEP e apresentava como metas:

- Impiantar a proposta experimental em 11 (onze) escolas. envolvendo
24 (vinte e quatro) professores, que atenderdio aocs alunos de 10 e 20
graus com &rea de concentracfio na 53 série do 19 grau e 18 série do
29 grau, em Aracaju, no periodo de marco a dezembro de 1982.

- Realizar reunibes para estudo e avaliacdio do projeto com os 24
professores.

- Realizar cursos de reciclagem para os 24 professores envolvidos
com o projeto em 82 e treinar mais 30 neste mesmo ano visando a
expanséo do projeto.

- Visitar as unidades escolares, visando, o acompanhamento do
desempenho dos alunos envoividos no projeto.’

Dos 40 professores inscritos, 24 aceitaram os desafios
calocados durante o curso. E a partir daquele momento passaram a

integrar grupos € a se encontrar sistematicamente para discussdo

3 Transcrigdo de depoimento gravado com JW.

{ Documento da COTEP, de 1981 chamado: Proposta Experimental de Uma Nova
Metodologia da Lingua Portuguesa.
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das dificuldades, relatos de trabalhos bem sucedidos e estudo de
textos -~ sempre em companhia da equipe técnica da COTEP e vez ou
outra de NGL, a professora cuja tentativa em 1981 dispararas o
projeto.

Em outubro de 1982 tais professores (e outros que foram
se agregando aos grupos em fungdo do trabalho que viam acontecer e
do que ouviam dos professores envolvidos) se reuniram para um 190
Seminario, e em fun¢8o dos relatos que ali fizeram e dos resultados

que apresentaram, um novo curso foi organizado e o grupo inicial

téve a sua primeira expansio (para 40 novos professores inscritos).

O0s relatos de trabalho sinalizavam de um lado o potencial da

proposta e de outro as lutas que os professores precisariam travar

& nivel institucional para assegurarem a sua total implementacéo.
Um ano havia se passado e havia muito a contar:

Sobre os alunos

Se a principio, por forga da metodologia anterior, os alunos
mostravam—~se inibidos, essa nova prética tornou-os desenvoltos e
ativos. Por sentirem que estdo sendo valorizados, reagem quase
sempre favoravemente.

0s professores

Tanto eu aprendo como os alunos. Este trabalho n#o poderia ser
melhor pois nos dd autonomia como gente.

As dificuldades encontradas

Dificuidades sdo inimeras pois sabemos que qualquer implantagio de
uma idéia exige sacrificio, remincias. As dificuldades de infra-
estrutura foram enormes e até o presente nada ainda foi solucionado.

Os _resultados

Existe um bom relacionamento meu com meus alunos, sendo possivel
atendé~los individuaimente (...} eu também passei a ler mais para



trabalhar com seguranca.

No ano de 1983, o processo vivido em 82 se Tepetiu e
novamente, tanto os resultados e avaliagdes positivas do trabalho
como o conjunto de dificuldades de ordem institucional ou politico-
administrativa, identificadas nos relatos dos professores como
entraves & sua qualificagdo para a nova perspectiva de trabalho
forgaram a busca de um cardter mais "oficial” para o projeto. NGL
deixa a sala de aula e assume, na Secretaria de Educacgdo, a

~ Coordenagdo do Projeto de Lingua Portuguesa. O esforgo coletivo

traduziu-se ainda numa portaria que estipulou para os professores
envolvidos no trabalho um contrato de 40 horas-aula semanais das
quais 25 horas-aula seriam cumpridas em sala de aulia e as 15
restantes se destinariam ao estudo em grupo, preparac¢idoc de aulas,
reunides, etc. Tal modificacgéo entrou em vigor no ano de 1984.

S840 de novembro de 1983 os primeiros (e dnicos) registros
publicados sobre esse trabalho, abordando um de seus aspectos: a
leitura de textos longos, viabilizada pela formag@o das bibliotecas
de classe.

De acordo com este registro®...

Somos atualmente 31 professores, atuando em 18 escolas diferentes,

com um total de 103 turmas e 3.729 alunos, de 42 a 8a séries,
conforme Tabela 1:

’ Comunicagio apresentada no 40 COLE por Nilma G. Lacerda e JW e publicada
no Boletim Informativo da FNLIJ - vol 15, no 65, p. 121-131, dez./83. Posterior-
mente publicado em O Texto na Sals de Aula: leitura e producdo, Assoeste, Pr,
1984, p. 93-107.
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Tabela 1. Distribuicdo dos alunos por séries, margo/ 1983

média de alunos

série n¢ turmas no aluno por turma
44 16 503 31
3a 36 2.084 37
68 26 960 37
Ta 04 147 37
34 01 35 35
103 3.729 36

Estamos atualmente (set./83) trabalhando com aproximadamente 180
diferentes titulos, com mais de 4.000 volumes, uma biblioteca ja
razoavel considerando as escolas tipicas brasileiras.

Pelos dados disponiveis, dos dois cursos oferecidos
(1981~1982) haviam participade cerca de 80 professores. Como se
vé apenas 24,8%, em 1983, pareciam estar, conforme o registro
diz, formalmente e institucionalmente compromissados com o
trabalho.

Entretanto, segundo depoimento de JW, de um universo de
aproximadamente 100 professores de portugués da cidade de Aracaju,
no ano de 1984, cerca de 80 estavam de alguma maneira envolvidos
com as préticas de leitura, producgdo e andlise lingliistica em suas
salas de aula e também com os grupos de estudos que haviam se
formado. Uns, parcial e timidamente, outros, avancando mais.

Haviam contribuido para essa expansio do projeto tanto os
mecanismos de divulga¢do da proposta entre os professores como
também as altera¢des nas condig¢des de trabalho para aqueles
vinculados aos grupos de estudos e que se traduziam concretamente

na redugfo de carga hordria em sala de aula e na remuneracdo de um

tempo para reunides e estudo.
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O dltimo retorno de JW A Aracaju - tendo pPOT TAazZAO ou
motivo o projeto - foi neste ano de 1984, quando "oficiaimente”

este se encerrou.

0 que concorreu para o "encerramento oficial” do trabalho
de Aracaju? Como explicar que em funcéo da experiéncia ali tecida
se constituissem outros projetos em outros lugares engquanto

contraditoriamente ali o trabalho se encerrasse? Acabando como um

sistema - institucionalmente definido e orientado - o projeta
continuou de alguma outra maneira? De que forma? Os ETUpPOS
continuaram existindo? Os professores retornaram ac livro didéatico?
O Projeto evoluiu para outras formas de organizacio da formacdo em
servigo?

Em 1984 voltei & Aracaju. Foi a dltima vez. Em 1985, estava 14 a

passeio e me reuni ’informalmente’ com um grupo de professores que

trabalhavam com a proposta. Em 1987 ou 88 muda a equipe da Secre-
taria e comegam tudo outra vez a partir da idéia de implantacéo da
coordenaciio por Area nas escolas., Ignoram todo o trabalho desen—
volvido até entdo e redigem uma proposta para a Area de iingua
portuguesa - bastante semelhante 4 nossa! Af os professores que
assumiram a coordenagdo de drea foram agueles que vinham trabalhando

na proposta. O Prof. Antonio Ponciano de Bezerra da UFSe assume a

assessoria deste trabalho. Era fundamental a meu ver uma aval iacdo

do que se vinha fazendo em Aracaju desde 1980.

Este depoimento de JW, tomado jé em 1990, indicia algumas
situag¢des posteriores ao ano de 84. A continuidade de um grupo...
a 1logicidade do sistema na conducio das politicas de educacio,
para quem ndo hé histéria e para quem importa mais a redagio de

programas... & exist&ncia de uma "lideranga" local como resultante

do trabalho feito até ent8o... o envalvimento da universidade na
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condu¢do do novo projeto... a inexisténcia de uma avaliaclo formal
e objetiva do projeto anterior.

Qual a dimensdo exata do que ocorrera em Aracaju?

Era possivel e necessédria essa avaliagdo desejada?

Em fevereiro de 1988, em carta escrita ao pessoal da
Secretaria de Educacdo, apés ter recebido um teiefonema e um
convite da nova equipe técnica, JW:

Explicita seu entendimento da situacéo

A situaglo atual dos professores de Lingua Portuguesa em Aracaju e

0 projeto me parece um tanto ‘estagnada’. Temos alguns professores
de fato envolvidos com o trabalho; outros que 'oficialmente’ estéo
envolvidos, apenas para se beneficiarem da dispensa de horas-aula (é
0 que imagino}. Mais: o grupo me parece gue ndo avangou e estéd se
repetindo um pouco. Do outro lado, temos professores que realizaram
cursc e ndo quizeram entrar no projeto e temos uma terceira
situacdo: professores que nunca realizaram qualquer curso... No
interior, até agora, ao menos que eu saiba, a gente ndo comegou um
trabalho sistemdtico, com esta mesma proposta.

Dialoga com os posgiveis desafios

Face a isto, que caminhos a gente poderia percorrer? E para qué?
Temos dois diferentes problemas: a) reativar o grupo do projeto e b)
aumentar o numero de professores envolvidos com uma redinamizacdo do
ensino de Lingua Portuguesa. Se crer que o pessoal ainda confia na
proposta inicial de trabalho e considera que vale a pena implementa-
la, ndo para repeti-la mas para melhori-la.

E faz propostas bastante concretas

Para os professores jad envolvidos com a proposta e os
grupos de estudo, propde um semindrio em que cada um, tendo antes
se preparado, faria um relato do seu trabalho no ano anterior. Tais
relatos seriam a matéria sobre a qual operariam no curso, transfor-
mando-os em textos escritos., Os mesmos professores, no 20 semestre,

se preparariam para serem "professores de professores”", num curso
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em que se discutiria e se aprofundaria uma bibliografia lida por
eles ao longo do 10 semestre. Destes, alguns seriam "monitores” na
expansio do projeto.

Para novos professores (da cidade de Aracaju e do
interior) propde para o 22 semestre de 1988, cursos de 40 horas,
sob a responsabilidade da equipe da Secretaria e dos professores
"monitores”. Estes cursos seriam precedidos por um dia de reunido
dos professores de portugués de um municipio ou regido para

discussdo de seus problemas e conhecimento da prdtica realizada

pelos professores-monitores. E se prolongariam nos grupos gque se
formassem.

Em sua opinido a Secretaria deveria também atender a um
possivel grupo que ndo quisesse se integrar ao trabalho...

Seria um projetdo que poderia envolver todo o Estado, prevendo

inciusive, para o final de 1989, um Congresso de Professores de

Lingua Portuguesa do Estado de Sergipe - ao final de um ano de

trabalho efetivo na sala de aula.

Era 1988. Muito tempo havia se passado, muitos outros
projetos haviam sido realizados e neles muitas outras aprendizagens
que agora, retornavam a Aracaju. Entretanto deste grande projeto,
apenas uma primeira e unica etapa foi de fato concretizada: o curso
sobre Produgdo de Textos. Previsto para margb {e na época da
correspondéncia citada, j4 garantido em termos de verbas) aconteceu
em abril. Inscreveram-se 24 professores, muitos deles, da primeira
"leva" do projeto. Resultou numa Coletdnea de Textos escritos a
partir da questdo: PORQUE ESTOU TRABALHANDO NO PROJETO? e dos

relatos que os participantes fizeram oralmente a propésito de suas

prdticas e experiéncias de sala de aula. Preparavam-se para a
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realizac8o, no 29 semestre de 1988, da expansido do trabalho a
outros professores. Para isso, através do relato - oral e escrito -
buscavam uma apropriacdo mais refletida da sua vivéncia. Entéo

novamente o trabalho se interrompeu.

O projeto de Aracaju desencadeou todos os outros. Tinha

muitos dos equivocos do esquema tradicional de formacdo dos

professores em servigo: o cardter declaradamente "experimental", a
"reciclagem” dos professores como uma de suas metas e a "implan=-
tagdo"” da proposta como objetivo principal.

Entretanto havia nascido do impacto do trabalho de uma
professora numa dada realidade e havia quebrado o sistema existente
- fortemente hierarquizado - para forma¢do em servigo: a conversa
inicial se dera entre o professor universitdrio de fora e do sul do
pais (e ndo se pode deixar de levar esse aspecto em conta) e oOs
professores de portugués da cidade de Aracaju. Uma conversa mediada
pela experiéncia de uma professora. Tudo isso era novo: para os
professores, para JW e para a Secretaria de Educacdoc do Estado.

Os projetos que se seguiram a este "pioneiro” serviram-se
- & muito - das ligdes nele aprendidas. Quando em fevereirq de
i984, JW inicia o seu segundo projeto, j& em nossa companhia, na
rede municipal de ensino de Campinas, havia acumulado experiéncias

de trés anos de Aracaju. Tais li¢des haviam também iluminado as

discussdes em Cascavel-PR no final de 1983, para planejamento dos
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trabalhos nagquela regido.

A primeira destas "lig¢bes” diz respeito & importdncia do
relato do professor, que vem na sua pratica realizando mudancgas,
para o grupo que se dispde e se abre para o trabalho proposto. Os
depoimentos dos professores acerca do modo pelo qual vinham tomando
conhecimento da proposta e se engajando nos grupos constituiram-se
num importante indicador do papel desempenhado por estes professo-

Tes no convencimento de seus pares quanto A validade de idéias,
propostas e mudancas. Trata-se de uma espécie de processo de
legitimagdo entre iguais. Em Aracaju, a profa NGL, mais do que a
equipe técnico-pedagdgica da Secretaria, funcionava para os grupos
de professores como fonte de informac8o e de experiéncias bem
sucedidas, como uma espécie de modelo propulsor de mudangas.

Em FERREIRO (1990), no registro do debate acerca da
formagdo de professores entre representantes de diferentes paises
da América Latina, realizado no México em outubro de 1987, os
participantes da Educacdo Especial daquele pais apontam para a
importédncia estratégica desse processo no desafio da capacitacdo de
professores, alegando que, no caso do México, o "assessor” do
professor ndo € uma autoridade, apenas outro professor gque tendo
realizado antes a experiéncia, vai ajudar, construir junto com o
colega a prdtica e a reflexdo sobre ela.

N6s ndo convencemos a ninguém, na verdade o professor se convence

quando vé&, na sua prética didria, que é verdade o que a teoria lhe

propde. O desequilibrio ocorre muitas vezes nfo porque o propicia-
mos, mas sim porque o propiciaram seus proprios companheiros, que

estdo vivenciando a experiéncia e que puderam ser mais sensiveis e

mudar mais rapidamente ... os professores tém a oportunidade de
confrontar suas experiéncias nas reunides mensais. Outra coisa que
fazemos ¢ convidar professores que ja fizeram esse trabalho no ano
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anterior, para que falem com seus companheiros; isso é muito dtil,
porque permite compartilhar sua experiéncia com outros que estéo
vivendo situagles semelhantes ... tudo isso diminui a ansiedade,
porque muitas vezes a resisténcia dos professores é provocada pela
responsabilidade que sentem diante dos pais das criangas. Ao verem
os resultados se sentem mais seguros. {(FERREIRO, 1990:26~27)

No Brasil, ao longo de toda a década de 80, multiplica-
ram-se o8 encontros para relatos de experiéncias e oficinas sob a
responsabilidade de professores bem sucedidos. Criaram-se "cargos”,

que foram preenchidos ndo mais por ‘“"especialistas" mas por

professores {muitas vezes eleitos pelos seus pares) que de alguma

forma vinham se destacando em seus trabalhos, exercendo uma espécie
de lideranca quer no ambito de uma escola ou de uma regido.

£ preciso apontar nessa guestlo a sua diferenciac8o em
relagdo ao "esquema multiplicador", que havia predominado em toda
a década anterior como estratégia de “capacitacdo” de grandes
populag¢des de professores. A figura do "multiplicador” - geralmente
alguém dos quadros técnicos e especializados, das agéncias mais
centrais do sistema educacional - foi sendo substituida pela figura
desse professor algado & condicdo de assessor/monitor. Ao longo da
década houve um considerdvel esforg¢o dos idealizadores das agdes de

capacitacdo. no sentido de diferenciar um e outro profissional, ©

gue colocou em pauta - em muitos casos - a briga corporativa entre
profissionais da drea "pedagégica-especializada”" e os professores
em novas funcgdes e cargos.

Na verdade a estes professores ndo se colocava o desafio
de "reproduzir" informag¢des obtidas em cursos, mas de "relatar” uma
experiéncia em que estivessem imbricados: a sua histdria de

trabalho, o seu encontro com informa¢des e propostas novas, 0 seu
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percurso de questionamento, as suas novas conquistas. A fung¢do néo

era a de reproducdo em escala, de conhecimentos produzidos por
outros mas de conhecimentos produzidos por eles entre a tecoria e a
pratica, no encontro com O0s outros.

Nos projetos gue se seguiram ao de Aracaju, cada vez mais
a participacdo desses professores foi relevante, como forma
inclusive de estimular e produzir sua progressiva independéncia em

reiacdo a equipes de fora da prépria rede, levando-os a responsabi-

lizarem-se com autonomia pela sua "formagdo”.

Uma segunda e importante ligdo diz respeito ao momento
inicial de execugdo dos projetos. Em Aracaju apenas um nDumero
pequeno de professores havia tido a oportunidade de participar do
primeiro curso e deste grupo uma pequena parcela havia se ligado ao
projeto. Este grupo reduzido, ao mesmo tempo em gue administrava as
primeiras tentativas de mudanga e as primeiras dificuldades, ainda
precisou resistir as pressdes exercidas pelos colegas que, tendo ou
ndo participade do curso inicial, teciam severas criticas,
disseminavam idéais equivocadas, vigiavam e controlavam - juntamen-
te com pais, diretores e colegas de outras Areas - o trabalho que
timidamente se iniciava. Nos projetos seguintes sempre se buscou

assegurar a todos os professores (da cidade ou da rede escolar} a

oportunidade de participagdo no Curso Inicial de forma a garantir
que a opg¢do ou ndo pelo projeto fosse feita com base num mesmo
conjunto de informagGes.

Assim é que a experiéncia do Parand - concebida no final

de 1983 - incluiu um levantamento do universo de professores a
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serem envolividos e organizou-se de forma a assegurar cursos para

todos - ao mesmo tempo. Assim é que em Campinas no ano seguinte,

1984, iniciamos o trabalho com todos os professores de portugués da

rede municipal.
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DESENVOLVIMENTO DE PRATICAS DE LEITURA E PRODUGCAC DE TEXTOS

Campinas/S8o Paulo - 1984

Em fevereiro de 1984 iniciamos, j& como grupo ou "equipe”
{como de fato ficamos conhecidos entre os professores), o

trabaiho vinculado & Rede Municipal de Campinas. Tratava-se de um
desdobramento do trabalho realizado no ano anterior por um grupo

de professores do Instituto de Estudos da Linguagem em escolas da

rede municipal e que obtivera um financiamento do Programa de
Integracio da Universidade com o Ensino de 10 Grau - MEC/SESU.®
Para o ano de 1984 o grupo se subdividiu em trés: alfabetizacéo,
78 a 4a e 58 a 8a& séries, tendo JW como coordenador geral e
membro da equipe de 58 a 8&. Como eixo principal - lugar de
interligagdo dos trés subprojetos - 0s principios organizados nos
“subsidios Metodolégicos para o Ensino de Lingua Portuguesa -
5a/8a séries’”.

O projeto tinha como objetivos:

a) a mudanga de atitude dos professores frente aos alunos e ao
ensino da lingua, que resultaria de uma reflexdoc sobre concepgoes
de linguagem, variagdo lingiliistica e ensino de lingua;

b} o contato dos licenciandos (pedagogia e letras) com a realida-

de da escola de 1¢ grau, na fungdo de monitores dos professores

de 10 grau, e um aumento do seu envolvimento com as questdes do

§ conforme nota 14 da Introducdo deste trabalho.
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ensino;
¢) © confronto entre os problemas prdticos de ensino e os para-
digmas tedricos em discusséo na universidade.
Além destes, objetivava ainda
fazer aparecer a preocupa¢do com o ensino de 10 grau no interior da
prépria universidade (...) unir num esforgo comum e pela agdo a ser
empreendida, professores jA4 preocupados com © ensino, mas cujas
atuagdes se davam individualmente no interior da upiversidade e,
esporadicamente, junto a professores de 10 grau.’

Justificava-se - enquanto projeto - no gquadro de impasses

e dificuldades que os professores de 19 grau vinham enfrentando em

relagdo ao trabalho com a linguagem na escola, na experiéncia dos
docentes universitdarios envolvidos com ¢ curso de leitura e
producfio de textos no 32 grau; nos resultados que o projeto de
Aracaju vinha oferecendo e que pareciam ajuizar ndo s¢ a Proposta
de Ensino de Lingua em questdo mas também o caminho escolhido para
a formac¢io dos professores que a ela se ligassem.

Justificava-se também no quadro de principios gue a
Secretaria de Educac¢do do Municipio, através da sua Assessoria
Pedagdgica, apresentava como principios norteadores da sua acgéo e
de seus compromissos com a rede escolar e as comunidades de bairro:
de uma educacgfo voltada 4 libertagdo do homem, compreendendo-o como
ser historicamente, sociaimente e culturailmente determinando, que
pela reflexdo e conscientizacdo sobre a realidade torna-se

"sujeito"” e pode intervir e produzir mudangas sociais.®

L Fragmento extraido do Relatério Final do Projeto, enviado ao MEC/SESU em
1985 - pg. 1.

| De acordo com o Documento "Principios Filos6ficos", do Departamento de
Fducacdo da Prefeitura Municipal de Campinas, 1583.
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E justificava-se ainda no ideédrio do Programa de
Integracdo da Universidade com o Ensino de 12 Grau que colocava
como necessdria & melhoria do ensino, a colaboracio mitua entre
diferentes insténcias e niveis de formac&c e uma abordagem mais
ampla e descentralizada da capacitagio de professores.
Com duracdo prevista de 11 meses, se implementaria em um
curso para os professores e para os estagidrios—-monitores, reunides
mensais dos professores e dos monitores, reunides semanais dos

professores-pesquisadores e semindrios integradores. A expectativa

com esta forma de execugdo era

produzir grupos independentes, capazes de continuar, enquanto
grupos, seus trabalhos de professores-educadores, reunindo assim
professores de 10 grau e professores univeritdrios em tra alhos
conjuntos que sejam independentes de projetos institucionais.

Para efeito de avaliagdo previa-se: uma avaliagdo do
préprio professor através de texto-relato a ser apresentado no
Seminario Final do Projeto, uma avalia¢do dos alunos do 18 Grau
envolvidos e uma avaliag¢do dos professores-pesquisadores. A
respeito deste item o Documento esclarecia que:

a forma como cada professor do ensino do 10 grau articulard o seu
*saber-fazer' com as discussdes provocadas pelos cursos iniciais e
deflagradores da mudanga de atitude, terd um acompanhamento
sistemético através das reunides mensais, das sessOes de orientagdo
e do trabalho que o aluno-estagidrio vier a desenvolver a pedido do
professor. Neste sentido nfo se pensa num controle do processo de
articulacio efetuado pelo professor, e sim nas diferentes formas de
articulacfio possiveis: espera-se que o acompanhamento seja capaz de,
ao mesmo tempo, mostrar possibilidades e tornar o professor
independente de orientadores na reflexdo e condugdo do processo de
ensino. (pg. 16 - Projeto)

Cabe ainda uma Gltima observagdo: embora o projeto, ao

3 Passagem extraida do Projeto apresentado ao MEC/SESU para efeito de
financiamento - pg. 15.
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menos em relacdo aos professores de portugués que atuavam em nivel
de 5& a 8a, previsse um curso inicial para todos, propunha gue
estes fossem convidados e ndo convocados e que apenas aqueles que
se interessassem pelos desafios colocados se integrassem aos
trabalhos ao longo do ano. Estavae portanto previsto um Curso
Inicial ~ de 40 horas para cada um dos subgrupos {(alfabetizagdo -
74 a 4& - 5& a 8a&) e como material de apoio foi confeccionada uma

apostila'®

Uma breve comparacgdo entre o projeto que se iniciava & ©
anterior., em termos de apresentac¢do, objetivos, forma de execugdo
e de avaliaglo nos mostra que: a} desaparece o cardter "eyxperimen=-
tal” atribuido & proposta; b) ndo se fala mais em "implantagdo” de
uma "nova' proposta; c) nem em "reciclagem” ou "treinamento” de
professores; d) nem mesmo em "acompanhamento do desempenho” dos
alunos envolvidos.

Arrisco dizer que em alguma medida tais diferencgas
justificam-se pela experiéncia de Aracaju. Ali de certa forma se

havia experimentado a faléncia do "experimental", enquanto algo

10 Relagdo de Textos de Leitura constantes da Apostila utilizada no Curso
aos professores inscritos: Righini, Maristela. "Ratos e Criangas” in Cuidado
Escola! SP, Brasiliense, 1980; Jockyman, Sérgio. Gramatiqués; Rosa, Jodo
Guimardes. "Famigerado" in Primeiras Estérias, R.J. Livraria José Olympio, 5a
ed., 1969; Gnerre, Maurizio. "Linguagem e Poder™ in Subsidios & Proposta
Curricular de Lingua Portuguesa para o 20 grau. Vol. IV. Sec. Estado da Educagéo
~ SP - 1978; Geraldi. JoBo Wanderley. "Possiveis Alternativas para o Ensino de
Lingua Portuguesa” in Revista da ANDE, ano I, n® 4, 1982 e "Prética de Leitura
de Textos na Escola" in Anais do Il Encontro Anual da APLL/RS, Porto Alegre,
1983,
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possivel de ser posteriormente generalizado.
Na verdade néo se podia pretender a "expansio” daquelas
idéias e prdticas mediante generalizag¢8o, mas sim mediante a adesdo
de outros a um processo coletivo e em andamento de reconstrucgfo de

L

prdticas e de saberes novos, na medida, sempre, do "ideoldgico” de
cada um. Dai ndo ser mais possivel o "treinamento para” e a
"implantagdo da" proposta. Nas mios de cada professor, em sua

dindmica pessoal e particular de trabalho, a "proposta” ganhava

caracteristicas, e contornos diferenciados. O que se podia

pretender a longo prazo dos professores envolvidos e como decorrén-
cia do préprio esforg¢o de mudanga, era uma mudanga geral de atitude
em relacdo ao trabalho, aos alunos e a si mesmos. Dai, no projeto
de Campinas, & mudanca de atitude surgir como primeiro objetivo. Em
Aracaju, a experiéncia havia sinalizado o "alcance"” desse resulta-
do.

Um segundo ponto a comentar nesta comparagdo refere-se a
organizagdo do projeto como um todo. Embora bastante semelhante ao
anterior destaca-se uma nova preocupa¢do, nascida daquela primeira
experiéncia: a necessidade dos grupos consolidarem-se como Brupos
a tal ponto de independerem da existéncia do projeto institucional,
jé& que este estd quase sempre sujeito a outras regras.

Uma terceira e dltima comparacgloc nos coloca diante da
"avaliagdo". Se em Aracaju ela reduzia-se a verificacéo do
desempenho dos aliunos ao final dos trabalhos, em Campinas deveria

ser "iluminativa" do processo como um todo. Dos ganhos e perdas de

alunos e professores, das constribuigdes da prética para a teoria
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e vice-versa, como forma de permitir a compreens8o desse dinédmica
de trocas e de penetrar no proprio professor - enquanto aquele que,

a0 ensinar, também aprende.

Nem tudo o que havia sido tdo cuidadosamente planejado de
fato pode realizar-se. De imediato, antes mesmo de nos encontrarmos

com os professores da rede, esbarramos nos eguivocos da Secretaria

de Educag¢lo ¢ na lentid8o do 6rgdo financiador.

A Secretaria "convocou” todos os professores de portugués
e inglés (72 ao todo)}. O curso inicial precisou ser reduzido de 40
para 16 horas devido ao atraso na execuglo do calenddrio escolar da
rede em func¢io de uma demanda juridica gue os professores haviam
promovido «contra os critérios utilizados pela Secretaria na
atribuigdo de aulas. A verba aprovada pelo MEC para viabilizar os
trabalhos sé seria liberada l& pelo meio do ano!

Mesmo assim, o curso foi realizado nos dias 27 e 28 de
fevereiro e 01 de marg¢o. Ni3o foi um curso facil. O clima entre os
professores e a Secretaria de Educacfo era tenso. A imagem que OS
professores da rede tinham a nosso respeito - professores da
Unicamp - era a pior possivel. 0Os conflitos e desencontros foram
inevitiveis provando que entre declaragdes de intengdes e tenta-
tivas de ag¢8o interp8e-se um conjunto nem sempre facil de compre-
ender - porgue pouco visivel -~ de dificuldades que passam pela

guestdo das imagens, das representagdes. Como aqueles professores

viam a nés? Como viam & Secretaria, & Unicamp e ao MEC que nos
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davam o respaldo institucional? Ent8o ndc filtrariam nossa palavra,
0 que lhes propunhamos como desafio, pela histéria de suas relagdes
com essas instituigdes?

De um grupo tdo numeroso, apenas 12 professores se decla-
raram interessados no trabalho proposto. Com estes 12, mais uma
assistente pedagbgica e 28 estagidrios-monitores {alunos meus de
Prdtica de Ensino e Estdgio Supervisionado em lLingua Portuguesa I
e II do Curso de Letras) constituimos o nosso Grupo de Trabalho e

tentamos levar adiante nosso Projeto.

Realizamos com os professores 9 reunides e 2 Semindrios,
um no meio do ano para aprofundamento da Prética de Anédlise
Lingliistica e outro no encerramento do projeto para divulgaclo e
debate dos trabalhos realizados. Entre nés, da universidade e dos
demais subgrupos, houve trés reuniles para planejamento e avaliacgéo
das experiéncias,

A mossa equipe {58 a 82) encontrou-se semanalmente, ao
longo do ano todo. Em muitas dessas reunides estiveram presentes
elementos da assessoria pedagoégica da Secretaria, professores e
estagiarios-monitores. Além disso assumimos em conjunto as aulas na
disciplina de Prética de Ensino na gual estavam matriculados os
monitores.

Nestes encontros discutiamos os relatos trazidos por
professores e estagidrios, estuddvamos textos recentemente

11

publicados & que contemplavam as nossas preocupagfes’ ', preparavamos

1 Refiro-me aos textos de Franchi, Eglé. E as criancas eram dificeis ...

a redacfio na escola. 8P, Martins Fontes, 1984; Lutfi, Eulina P. Ensinando
Portugués vamos registrando a histéria. SP, BEd. Lovoia, 1984 e Silva, Lilian L.M.
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as aulas da disciplina de Prdtica de Ensino e nos organizavamos
para abordar com maior cuidado os dados gque coletavamos dos
professores, seus alunos, os estagiédrios.

Durante este ano, em fungdo do Projeto, participamos de
vArios encontros e semindrios a nivel local e nacional e pubiicamoé
varios textos.'? Assim, tanto as nossas idéias a respeito do ensino
da lingua como os primeiros resultados que vinhamos obtendo no
trabalho sistemédtico com os professores projetaram-se para além da

universidade, da rede municipal e de Campinas.

Eram trés os objetivos do nosso Projeto {(cf. pg. 107}.
Quantos e quais haviam sido atingidos no final do ano?

Cabe agui ressaltar que o projeto parece ter atingido, apesar das
nossas dificuldades em aprender a se construir como grupo, seus
principas objetivos: a) a constituiclio de grupos integrados de
professores universitdrios e de 10 grau, unidos pela agdo que

A escolarizacio do leitor: a didatica da destruigfo da leitura. Dissertacfo de
Mestrado, 1984.

*‘ Encontros:

- Semindrio Interno da FE/UNICAMP sobre Projetos em Execucdo na SMEC (na
ocasifo estavam em andamento um projeto sob a coordenacédo da Prof. Ana Luiza
Smolka/FE e outro sob a coordenag¢do da Prof. Regina de Assis também da FE};

- 111 cConferéncia Brasileira de Educacdo em Niteréi com o painel "Possiveis
Alternativas para o Ensino de Lingua Portuguesa”;

-~ 10 Encontro Estadual do Programa Integragio Universidade-Ensino de 19 Grau,
PUC/SP; ‘

- Semindrio Nacional de Avaliacdo do Programa de Integragdo - Caxias do
Sul/RS.

Textos:

Fiad, Raquel S. e Carbonari, Maria do Carmo. "Teoria e Prédtica do Ensino de
Lingua Materna" In: Cadernos CEDES, nO 14. SP: Cortez, 1985, pgs. 34 a 40.
Geraldi, J.W. "Aprende-se a Escrever, Escrevendo" In: Revista Signo, vol. 10,

no 16, outubro, 1985, p. 27 a 31.
. "Escrita, uso da Escrita e Avaliaciio" 1In: 0 _Texto na Sala de Aula:
leitura e producfBo. Cascavel: Assoeste, 1984, p. 121 a 124,
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beneficia a melhoria dos resultados do ensino em ambos 0s graus; b)

uma mudanca de atitudes dos professores de 1¢ grau, na sua acglo com

as criangas concretas que frequentam suas aulas; ¢) uma maior
compreensdo do sistema de ensino, em seu inteﬂior, pelos alunos de

30 grau gue atuaram no Projeto como monitores.”

Foi, de fato, neste projeto, que consolidamos o nosso
grupo, vivendo a experiéncia da acdo e da reflexdo compartilhadas,
o nem sempre fdcil aprendizado da tolerédncia, da convivéncia com 0O
jeito de ser do outro, sua forma de pensar, decidir e agir. Lidamos

constantemente com o desentendimento dos outros em relagdo ao grupo

- geralmente transformado em "equipe do Wanderley" - e com a

indiferenca ou preconceito da universidade em relacgdo ao trabalho
na rede escolar, as preocupag¢des com o ensino, ao envoivimento com
o magistério.

Uma postura que a universidade lentamente e com muita
dificuldade comegaria a rever a partir dos anos seguintes, pressio-
nada {(ainda que ndo reconheg¢a) pelas inlmeras solicitag¢des externas
de assessorias, cursos, colaboragdes e impulsionada pela entrada
adicional de verba j& que tudo era passivel de financiamento
externo:

Parece que a docéncia e a pesquisa ndo mais esgotam as atividades

que a comunidade espera da Universidade. Nos ultimos anos, e cada

vez com mais frequéncia e maior énfase, expressdes como ‘prestacaoc
de servigos’, 'apoio & comunidade’, 'extensdo’ e similares pontilham

as falas que guestionam (e, questionando, ajudam a configurar} o

perfil desejével de uma universidade brasileira atual, eventualmente

insatisfeita com as tarefas de docéncia e de pesquisa %Pe 1he

foram legadas pelo modelo que norteou sua implantacdo...

Foi também a partir deste projeto que comecei a realizar

13 Passagem extraida do Relatério Final do Projeto, 1989, p. 2-3.

It passagem extraida do documento: Projeto de Curso de Especializacdo "A
Trama da Linguagem na Escola", ITEL/UNICAMP-1988.
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modificagdes na organizaglo tanto da disciplina de "DidAtica para
o Ensino de Lingua Portuguesa" gquanto das "Prdaticas de Ensino e
Estdgio Supervisionado em Lingua Portuguesa [ e II" do curriculo da
Licenciatura em Letras da Unicamp. Modifica¢des introduzidas ndo sé
pela presenga no curso de uma proposta de ensinoc a ser apresentads
e discutida com o8 alunos mas também pela possibilidade desses
alunos participarem diretamente do esfor¢o de um grupoc de profes-
sores na rede escolar piblica de operarem em sala de aula com

diretrizes em discussdo na universidade:

Assim os 27 alunos matriculados no curso para o ano de 1984
trabalharam como monitores do projeto, organizados em grupos de 2 ou
3 e atuando junto aos professores de iC grau nas diferentes séries.
A dinadmica utilizada durante o 10 semestre de 84 foi a seguinte: a)
reunides semanais (4 hs) da turma com a equipe do projeto para ler
e discutir aspectos da proposta de ensino de Lingua Portuguesa e
esclarecer as dividas trazidas da monitoria; b) atendimento semanal
das equipes para planejamento de itens especificos da monitoria; c)
monitoria minima de 2 horas-aula por semana na escola junto a uma
turma de um professor. Esta din@mica revelou-se eficiente principal-
mente para um melhor detalhamento da proposta, em termos de seus
procedimentos prdaticos e metodoldgicos, uma vez que as discussdes
passaram a ocorrer em fungo do relato das situag¢bes vividas na
monitoria. Ficou no entanto comprometida a parte de fundamentagdo,
tanto ao nivel da ’'Educacfo’ quanto ao nivel da ’Linguagem’ que
afinal é o que d4 coeréncia ao trabalho. Feita essa avaliagdo, a
dindmica para o 20 semestre foi alterada e a préitica que se
consolidou foi a seguinte: a} escolha pelos grupos de alunos de um
tépico da proposta para estudo, acompanhamento e aprofundamento
tedrico ao longo do semestre; b) continuidade das reunides com a
equipe do projeto ~ gquinzenais - para discussfo de monitoria ¢
elaboracio de estudos; ¢} continuidade da monitoria nas escolas; d)
desenvolvimento das pesquisas que culminaram ??m a producidc de
textos finais, lidos e discutidos em semindrios.

De fato, ao final do 2¢ semestre, cada grupo de alunos
produziu um texto versando sobre a experiéncia vivida em um de seus

aspectos, que tematizavam com ajuda de uma bibliografia especifica

i Passagem extraida do Relatério Final do Projeto encaminhado ao MEC-SESU
em 1985.
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e com nossa orientagdo.
Estranhamente nfo localizei as avaliagdes desses alunos
a respeito do trabalho realizado. Recordo-me, entretanto, que foi
um dos grupos mais "dificeis"” que j4 tive. Pouco permedvel a muitas
das discussdes propostas, pouco interessado no magistério e em
indimeras vezes contrdric ao "rumo" da disciplina pois viu-se
"obrigado" a ir a escola, transformado em monitor de professores,
compromissado com projeto de grupo. Tudo isso superdimensionava

aquelas disciplinas que habitualmente sofrem um processo de

“menorizacdo” e exigia-lhes uma postura também diferenciada.

Se de um lado representamos para esses alunos uma espécie
de transtorno, representaram, eles também, para a escola, igual
desconforto. Ndo acostumada com a presen¢a do estagidrio, a escola
(o diretor, os alunos, o professor...) ndo o acolheu de bragos
abertos mas rTesistiu a ele o quanto pode, dificultando-~lhe o
trabalho (jd dificil - especialmente naquele ano),

Mesmo assim a avaliac¢do que fiz do trabalho e que consta
do Relatdrio Final diz o seguinte:

... 0 curso deste ano representou um avango significativo por um
espago anteriormente ocupado apenas pelas guestdes técnicas e
experimentais, pela divulgacdo das inovagles metodolégicas ou
simplesmente pelo levantamento dos problemas enfrentados na drea, ©
que se fez foi perguntar insistentemente:

- que sociedade e que homem quero ajudar a construir?

que pretendo como professor de portugués?

~ para que ensinarei este ou aquele conteldo?

- por qué?

- que elementos da reaslidade histérica e escolar do meu tempo
preciso conhecer para trabalhar?

- que concepcdo de lingua vai orientar o meu fazer? a selecéo dos
contetidos, dos procedimentos?

- qual a politica de ensino de Lingua Portuguesa que vem sendo

implantada nas escolas? que problemas ela coloca? como subverté-la?
Tais questdes exigiram a integracio das reflexOes comumente tomadas

t
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como discretas/separadas: educacHo e linguagem; teoria e prdatica. Da
mesma forma puseram em evidéncia a necessidade e urgéncia de se

rever O curricuio integral de formaﬁéo do professor de portugués -
suas linhas, suas diretrizes (...}.

O projeto desenvolvido na rede municipal "encerrou-se” em
dezembro de 1984. Na verdade nfo se encerrou. Os professores em sus
totalidade passaram no ano seguinte a integrar o projeto da rede

estadual ¢ nele permaneceram até dezembro de 1987. O que também néo

é muito verdadeiro porque quando em 1990 a nova diretoria pedagégi-
ca da Secretaria de Educagdo instituiu o Projeto de Formagdo
Continuada dos Professores, através dos Grupos de Estudos e nos
convidou para assessorar o Grupo de Lingua Portuguesa muitos deles
estavam 14 com suas histérias de vida e trabalho e com as histérias
de seus alunos. Encontrei também alguns nos anos que se seguiram a0
de 1984 no Curso de Especializagfo "A Trama da Linguagem na Escola"
no IEL/Unicamp, outros nos Programas de P6s-Graduagfo do IEL e da
FE/Unicamp.

Dos alunos-monitores-estagidrios, alguns transformaram—-se
em professores e passaram a integrar os grupos que se formaram em
Campinas. Receberam, jd& como professores, nossos estagidrios;
outros foram para a P6s-Graduag8o e iniciaram pesquisas em sala de
aula. Tudo isso nos faz perguntar a todo instante se a nossa
histdria em comum, iniciada em fevereiro de 1984, algum dia

terminou.

-

I Extraido do Relatério Final do Projeto.
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DESENVOLVIMENTO DE PRATICAS DE LEITURA, PRODUCAC
E ANALISE LINGUfSTICA DE TEXTOS

Campinas/S540 Paulo - 1985/1987

Ainda durante a execucgdo do projeto junto a rede muni-
cipal em Campinas, no ano de 1984, fomos procurados pela recém-

criada monitoria de Lingua Portuguesa17 da 18 e 28 Delegacias de
Ensino de Campinas. Em nivel estadual buscava-se implementar o

projeto "Reorganizagdo do Ensino de 19 Grau", cujo ponto de apoio
eras um complexo e diversificade programa de qualificacio dos
professores em exercicio {através de programas de TV - Projeto Ipé
-, Cursos de Férias, reunides e oficinas pedagdgicas) articulado ao
processo de elaboragdo de novas Propostas Curriculares.

o cargo de monitor havia sido criado com o objetivo de
viabilizar a ag¢do junto aos professores, organizados pelas dreas de
atuacio e estava sendo assumido por professores que deixando a sala
de aula - parcial ou totalmente - juntavam-se a supervisores de
ensino, delegados e diretores, em torno desse desafio.

Nosso primeiro contato com os professores de portugués da
rede piblica estadual ligados 4 DRE-Campinas se deu no inicio do
ano de 1985 e no interior do projeto "Integraglo da Escola de 8
anos - Proposta Unificada da 18 e 2& Delegacias de Ensino de Campi-

nas", cuja 1& etapa {levada a efeito no 20 semestre de 1984 e

t Na época eram monitoras de Lingua Portuguesa em Campinas, as professoras

Maria do Rosério M. Magnani, Maria Alice C. A. Rodrigues (22 DE) e Norma Sandra
de Almeida Ferreira (1@ DE). Professoras da rede piblica estadual.
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feita a partir de material colhido na rede, de discussdes entre
supervisores, professores convidados e monitores, em indmeras
reunides) havia deixado patente o caos ali existente. Especial~
mente, a auséncia de diretrizes comuns de trabalho, de critérios
norteadores tanto para selegfdo gquanto para distribuigdc dos
conteidos por série. E, em particular, a identificagdo gquase que
absoluta do contetdo da disciplina com a gramdtica normativa e o

livro didédtico... "o professor estd perdido ¢ a escola vai mal™®,

E entdo, o que fazer? Era possivel compatibilizar o que

a propria rede dizia de si - o que eram, o que faziam e o que
pensavam os professores - com as novas posig¢des que emergiam no
grupo dos monitores, nas universidades, nos textos que comegavam a
circular com mais forga entre eles? Como agir sobre os professores
de Lingua Portuguesa segundo os principios de "resgate do conteui-
do", "formagio da consciéncia critica" dos educadores, e a "prética
da reflexdo sobre a préatica” que deveriam nortear as agbes da
monitoria junto & rede como um todo? Como desencadear a reflexdo
sobre o papel do professor e a fungdo de sua disciplina na
realidade educacional e sobre a adequagfo de curriculos, metodo-
logias e conteddo programdtico &s necessidades de recuperagido da

escola publica?

¥ gxtraido do Documento "Proposta Unificada da 18 e 28 D.Es. de Campinas”
redigida pela Equipe de Supervisores e Monitores - 18 de janeiro - 1985.
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1985 - Em busca de diretrizes comuns

Entre devolver & rede, sem qualquer alteracdo e em nome
de um democratismo equivocado, o material gue havia sido enviado a
monitoria {acatando o que ali se manifestava) ou simplesmente
desprezi~lo, substituindo-o por outras proposig¢des, a monitoria
optou pela elaboracdo de um documento que servisse de referéncia a
uma primeira reflexfio de todo o grupo: "Proposta Unificada para a

Reflexdo sobre o Ensino de Lingua Portuguesa no 19 Grau”. Decidiu
submeté~lo & discussdo dos quase 300 professores de portugué€s no

periodo de planejamento, a fim de tentar uma primeira reflexdo mais
coletiva em torno das prédticas mais comuns e negociar novos
principios e conteldos para o ano de 85.

O texto traz um conjunto de considerac¢des que nos permite
entender melhor qual era a situagfo da drea de Lingua Portuguesa na
rede, dos professores, da monitoria e de nds mesmos naquela
ocasido. Faz referéncia & perplexidade e & insatisfacfio generaliza-

da dos professores em relag8o ao seu cotidiano de trabalho e também

4 sua necessidade de "falarem a prépria prética como forma de apro-

priacido desse presente histérico”. Problematiza a vinculagédo direta

e absoluta da grande maioria deles aos manuais didaticos; a
bipartigio do grupo de 58 a 88 séries em relagdc ao ensino
gramatical (de um lado, aqueles que supervalorizavam a sistemati-
zagdo das regras gramaticais ... "d4 seguranc¢ca ao professor,
consolida o prestigio da lingua padrdo, propicia a sistematizacdo

de conceitos, possibilita a aplicac¢do de uma variedade de exerci-

cios estruturais que mantém o aluno ocupado e prepara o aluno para
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o5 exames vestibulares" ... de outro, os que ndo queriam ensinar
gramdtica por entendé-la um instrumento de opresséo, juntamente com
a variedade de prestigio da lingua, a sua angistia, o seu desejo e
medo de operar mudangas...) chamando a atengdo para o fundamento
politico e epistemoibégico que perpassa esse embate e que é muitas
vezes inexistente para o professor.
Problematiza ainda a visdo rigida e estanque da lingua,

responsdvel pela presenga exclusiva do dialeto padrdo e culto nos
trabalhos de sala de aula, assim como a condigdo passiva do aluno,

e do préprios professores.

Ao lado disso, traz um conjunto de pontos de vista, que
se revelaram coincidentes com ©0s nossos e que acabaram sendo
endossados pelo grupo dos professores em plendria do Encontro para
plane jamento, nédc sem dificuldade.

Quais eram esses pontos de vista que passaram & ser as
linhas gerais para o ensino de Lingua Portuguesa no ano de 857

Quanto aos Objetivos

1. alfabetizaclo entendida como um processo continuo, que se estende
da 12 a 828 série, em todas as disciplinas. .

2. oportunizar o dominio da lingua padrfio, mostrando porém, que no
interior das linguas existem variedades marcadas por seus lugares
sociais de produgdo e manifestagdo, bem como existem mudangas
histéricas; toleréncia lingliistica;

3. desenvolver o espirito critico no aluno;

4. trabalhar a pluralidade lingiiistica e cultural {(oferta e producéo
de textos);

5. retomar & oralidade como ponto de partida para a recuperagic do
sentido na aprendizagem da lingua;

6. respeito ao aluno e ao seu grupo de origem;

7. sistematizaclo como forma final de instrumentalizacio do aluno;
8. possibilitar a gmpliagao de repertério linguistico e cultural do
aluno;

9. despertar e desenvolver o gosto pela leitura - desenvolver
habilidades de ler, ouvir, falar e escrever.
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Quanto ao contetdo...
foi consensual a decisfo segundo a qual o texto passa a ser o ponto

de referéncia fundamental no ensino de Lingua Portuguesa. Entenden-
do~se texto como toda a produgdo de sentido através da palavra
(falada ou escrita). Devido a sua importéncia, o trabalho com o
texto deveréd ser priorizado na distribuicfo das aulas semanais e ©
contelido gramatical seré abordado sempre de maneira contextualizada.
O conteddo constante da Proposta Unificada é o minimo indispensavel
a ser itrabalhado em aula, mas poderéd ser adequado em profundidade e
extensdo, de acordo com o riEmo da classe e respeitadas as experién-
cias docentes alternativas.! {grifos meus)

1985 -~ Nosso _trabalho no projeto da monitoria

O nosso trabalho, ao menos na opinifo da monitoria de
Lingua Portuguesa, parecia ser uma resposta aos seus desafios:

Foi nesse periodo que comegamos a participar do Projeto "Desen-
volvimento de Praticas...” sob a coordenacéo do Prof. Jofio Wanderley
Geraldi do IEL-UNICAMP. Tinhamos poucas informag¢des a respeito;
sabiamos apenas que se tratava de uma proposta nova, com fundamentos
teéricos e politicos mais avancados. E que vinha sendo discutida con
alguns grupos de professores na cidade e em outros estados. Lemos
sobre a proposta e convidamos os professores (...} para uma reunido
conjunta de planejamento, no inicio de 1985, onde o Professor
Geraldi iria %xpor seu trabalho, junto com sua equipe. Parecia ser
uma resposta.”

Assim nos vinculamos ao Projeto e durante a S$Semana de
FPlane jamento, mais precisamente no dia 13 de fevereiro de 1985, no
Colégio Evolugfdo, houve a Palestra encomendada, para uma platéia de
287 professores. Neste momento fizemos o convite para o curso de 40

horas a partir do qual iniciariamos nosso compromisso com aqueles

15 Proposta Unificada para Reflexfio sobre o Ensino de Lingua Portuguesa no
18 Grau - Comissfo de Monitores e Professores da 12 e 22 DEs - Campinas {s/data}.

2 Magnani, M2 do Rosédrio M. Em Sobressaltos. Unicamp/FE, 1991, pg. 253.
Tese de Doutorado.
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que se interessassem pela nossa proposta.
Este primeiro encontro ficou assim registrado:

Foram muitas as reagdes negativas, principaimente porque se reduziam
as mudancas & eliminagdo da gramdtica, como geradora do fracasso do
aluno (...) Cheguei a brigar muito com os colegas pela nova causa,
que também nfo entendia direito. Até perceber que a mudanca era
realmente dificil e ndo se tratava de um mero receitudrio. Eliminar
o Livro Diddtico, construir uma proposta de trabalho demandavam
professores bem formados e cidadéos coHscientes e produtores de
conhecimentos. Demandavam op¢io de vida.

Ou assim:

... constatamos que 53 professores (de um universo de 117 que
responderam ao questiondrio de avaliagdo do Encontro) consideraram

bons os textos e as palestras, enquanto que 9 se referiram a eles
como razodveis. Por outro lado como pontos negativos tivemos 24 que
acharam a palestra inicial desinteressante e decepcionante; 9 que se
pronunciaram contra o fato de se ter oferecido uma Gnica palestra
sobre ensino de lingua, preocupados com uma possivel imposicéio, por
parte da monitoria de apenas uma linha de acéo...

E ainda assim:

Em fevereiro de 85 {...) o Professor Wanderiey colocou sua proposta

a todos os professores da rede. Fui & primeira reunido mas ndo

consegui continuar por oposigdo da diregdo da minha escola. Hoje me

arrependo de néo ter tido forgas para lutar. Estava super desmotiva-

da com meu trabalho,zpeu rendimento. Estava apagada e nada fiz para

impor minha vontade.

Nos depoimentos, héd aspectos interessantes da "recepgdo"
que nossas idéias tiveram por parte dos professores e do contexto

em que elas estavam chegando. Eramos, também para os professores,

um "avanco" tedrico e politico? Uma "resposta"?

Na voz da entlo monitora, registra-se o "desentendimento”

dos professores em relag¢do ao que propunhamos acerca do ensino

u Magnani, op. cit., pg. 253.

‘ Documento "Avaliacio do Encontro com Professores de Portugués ~ 1@ e 2a
D.Es. Campinas".

& Depoimento de professora recolhido através de questiondrio em 1987.
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gramatical, alidas, um desentendimento que se tornou bastante comum.

Por gque, & despeitoc do volume de consideracBes sobre leitura e

escrita de textos, muitos professores isolavam e tomavam como ponto

de concordidncia ou discordincia apenas as consideracdes que

faziamos sobre o ensino gramatical? Que “"escuta" ou leitura farziam

da proposta, de modo a8 atribuir-lhe como sua caracteristica

principal a eliminac¢lo do trabalho com a gramatica? Que elementos

eram mobilizados nessa escuta e que produziam tal compreensio?

No segundo depoimento, temos o registro da desconfiancga

»

dos professores em relaglo ao trabalho da monitoria e & presenc¢a da
universidade mnesse trabalho. Uma desconfianca jd4 no ponto de
partida das relag¢bes, fruto de imagens construidas na histdéria da

profissdo. Até gue ponto ou em que medida as representacdes gue

faziam de si mesmos e da nossa presenca em seu local de trabalho,

bem como das recentes tentativas do "Estado" de reorganizacio do

ensino, participaram do seu entendimento acerca das idéias que lhes

apresentdvamos?

No terceiro depoimento, o registro da dura condicgdo do
professor: submisso, enfraquecido, sem gqualquer poder... Num certo

estado de abatimento... De que maneira as idéias que defendiamos

fariam sentido _nesse quadro? A que elas de fato "responderiam"?

Onde se daria o "avancgo"”?

Dos quase 300 professores, 72 inscreveram-se para o Curso

Inicial realizado entre os dias 25 de fevereiro e 10 de marco de
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1985. Destes, 61 optaram pelo trabalho a ser desenvolvido durante

o ano € a eles juntaram-se outros 11 do grupo de professores da

rede municipal, com quem haviamos tr;balhado no ano anterior (e que

atuaram no cursoc como coordenadores dos grupos de discussédo,
relatando suas recentes experiéncias com a proposta).

Os professores de 58 a 88 série, na plenédria realizada

para deliberag¢do sobre diretrizes comuns de trabalho acataram 8 dos

8 pontos propostes {cf. pg 123). Recusaram-se a votar o i{tem 7

sobre a sistematizag¢ldo gramaticai, como forma final de instru-

mentalizacdo do aluno, preferindo deixéd-lo em suspenso até um
segundo encontro, numa demonstragdoc de gue n#o abririam méo de
imediato de suas prdticas e convicgdes e "declaravam-se” reticentes
gquanto a uma experiéncia mais compartilhada, mais "dirigida e
apoiada por professores da universidade™.

O pequeno grupo gue se inscreveu para o Curso - primeira
etapa de um projeto, que podia representar um caminho possivel de
mudanga mais coletiva dos trabalhos em nivel de 58 a 84 séries =~
confirma essa "pouca disposicido" da maior parte dos professores
para © movimento que tentdvamos juntamente com a monitoria
deflagrar na rede como um todo. Entretanto havia uma parcela mais
entusiasmada, inguieta...

Estamos mais exigentes, menos acomodados, mais dindmicos, ainda que

continuemos a buscar juntos a construgdo do como. As noticias que

nos tém chegado sdo alentadoras e mostram que vale a pena continuar
lutando. Depois dessa Avaliacdo, podemos dar continuidade ao

Processo deﬁencadeado, respaidado peio registro do que somos, temos
e gueremos,

I Documento "Avaliagfo do Encontro com Professores de Portugués - 1a e 28
D.Es. Campinas", redigido pelas monitoras da Lingua Portuguesa.



Cap. III.....125

e isso bastou para nds, naquele momento... de "bandeirantismo”?s.
Iniciamos entdo o nosso trabalho encontrando-nos més a
més (&4s vezes durante todo o dia) com o grupo de professores. Nio
naviamos mais conseguido o financiamento do "Programa de Inte-
gragdo" - MEC/SESU. Ndo contdvamos pois com gqualquer apoio, a néo
ser da prépria monitoria e das delegacias de ensino. FEstavamos
certos de que isso se devia menos aos resultados obtidos no projeto

anterior e mais & imensa briga que haviamos comprado com o pessoal

de Brasilia no Semindrio Nacional em Caxias do Sul que havia

reunido todos os programas em andamento no anc de 84. Isto quer
dizer que pelos trés anos (85-86-87) trabalhamos sem o apoio
financeiro necessdrio ac nosso projeto mesmo tendo ele servido de
referéncia para o grupo da USP, liderado pelas professoras Ligia
Chiapini Moraes Leite € Maria Helena Martins?$, cujo projeto ohteve
o financiamento solicitado, e mesmo tendo o nosso grupo viajado por
vdrios Estados, prestando assessoria a Projetos que contavam com o
referido financiamento e que assim podiam solicitar a nossa
27

colaboracéio.

Em Caxias, novembro de 84, haviamos entrado em desacordo

25 Magnani, op. cit. - pg. 307.

“ Refiro-me ao Projeto "Estdgio de Formagio do Fducador em Servico: uma
experiéncia em andamento” - cujo relato estd publicado no no 14 dos Cadernos
CEDES de 1985, alids especialmente dedicado aos projetos financiados pelo
Programa!

2 Assessoramos durante o ano de 1985, quando o nosso projeto foi recusado,
projetos de Ponta Grossa {PR}, Caxias (MA), S8o Paulo (USP), Teresina (PI) e Sdo

Luis (MA), todos financiados pelo mesmo 6rgdo.
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com o grupo do MEC, especialmente em razdo da auséncia de critérios
que refletissem, com clareza, um posicionamento tedrico do grupo a
respeito da linguagem e da educacdo. Qualquer proposta no campo
pedagdgico da Comunicagdo e Expressfo parecia ser possivel e mais
do que isso oportuna e desejdvel desde gque o0s grupos envolvidos
demonstrassem estar promovendo "qualquer" integracdo entre o 3¢
grau e o ensino fundamental.

Regina Zilbermam e Sarita A. Moysés, consultoras do

Programa nos anos de 1983, 84 e 85, jd haviam feito a critica dos

Projetos da Area apresentados no pais todo, neste periodo.

Em sua avaliac¢fo apontavam: o cardter reformista e
conservador da maioria dos projetos, tanto em rtelagdo & concepgdo
de "integraclo” neles presentes como em relaglo & visdo de lingua
e de seu ensino...

A integragiio adota a forma preferencial do curso, caracterizado, na

maior parte das vezes, como de atualizagido ou aperfeigoamento (...)

Sua permanéncia garanie a supremacia intelectual da Universidade e

justifica a continuagdo do processo de prestagdo de servigo &

comunidade. (ZILBERMANN e MOYSES, 1988:76)

Fara elas, tal posig8o insistia no intervalo existente

entre a universidade e os professores em servigo no 19 grau e

reforgava o cardter vertical da relacfdo. Nog vinhamos buscando e

conseguindo uma outra integraclc - menos assimétrica, mais

"construida" e gueriamos gque ela prevalecesse sobre as demais

formas!

A avaliagdo que faziam dos projetos ainda revelava a

2 Zilbermam, R. e Sarita Moysés. "O Grau Zero da Comunicacdio e Expressdo”
in A Leitura e o Ensino da Literatura, Sio Paulo:Contexto, 1983.
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manutengdo, para formagdo do professor em servigo, da mesma
fragmentacdo existente nos cursos de graduag¢do em que cada curso
reflete o discurso de uma especialidade, um assunto particular, sem
gqualquer preocupacédo de articula¢do com outros componentes da grade

curricular. N6s vinhamos discutindo com os professores a partir da

seguinte gquestdo: qual é o conhecimento gque se quer construir?

porque esse e nig outro? onde é precisg buscar informacfio para esse

trabalho? F ai, falar da lingua, da literatura, da aprendizagem, da

metodologia, era falar para responder &s questdes postas nesse

nivel.

No gue se refere a4 questdo da linguagem, a leitura de
todos os projetos permitia-lhes afirmar o predominio da revisfo de
assuntos da gramética, como contelddo e direg8o dos cursos. NOs

insistiamos na necessjidade de distribuir equitativamente o tempo

das aulas entre o ftrabalho de producdo e leitura de texto e

reflexfo sobre a lingua.

De nossa parte haviamos nos preparado para entrar, com
folego, na discussidc gque estava proposta pelo BSemindrio - a
reflex8o sobre as Areas/eixos temAticos ou contenudos dos projetos
e a reflexdo sobre a prépria prédtica pedagdgica do Programa,
visando a proposig8o de diretrizes para o ano de 85. Basicamente o
que pediamos era que o Programa t{ivesse uma linha tedrica mais
assumida que lhe permitisse ndo s6 "agasalhar" as propostas
recebidas como, também, a médio prazo, reorientd-las teoricamente,

alterando sua qualidade. Apontdvamos contradic¢des do tipo: como é

possivel ao Programa declarar-se voltado & recuperacfo do poder de
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aclo conjunta dos professores, numa ac¢do mais compartilhada e menos
imposta, numa relag8o mais democrédfica e menos assimétrica e ao
mesmo tempo apoiar projetos em gque estdo evidentes o Treinamento,
o controle do trabalho dos professores de 19 grau, o ensino
modulado, instrucional, a leitura vista como questdo de otimizacdo,
via estratégias especificas? Ndo era possivel uma politica de apoio
que ao menos instalasse as bases para a construcdc conjunta de uma
Politica de Ensino de Lingua a nivel nacional fortemente comprome-

tida com a realidade do ensino publico e fundamental e os novos

paradigmas tedéricos da Area a fim de que pudéssemos abandonar o
Grau Zero? NAoc era possivel uma Politica de Capacitagio dos
Docentes em Servigo mais enfaticamente apoiada num modeio de dupla
mao?

Foi em novembro de 1984 que dirigimos essas questdes ao
Programa de Integrac¢fdo da Universidade com o Ensinc de 12 Grau, do
MEC~-SESU, em Caxias do Sul-RS. O nosso trabalho no Parand estava se
iniciando e €& Abvio gque tais questbes nele se presentificavam,
assim também no que faziamos € no que iriamos fazer ainda em

Campinas.

1985-1987: um trabalho entre outros

Nosso trabalho nestes anos cruzou-se com a acglo da

monitoria junto aos demais professores da rede. A cada dois meses,

por decisfio da Secretaria de Educac8o, os professores eram
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iiberados das eaulas para participarem de encontros e oficinas.
Nestas oficinas, outras vozes se faziam presentes e a nossa prépria
voz era recolocada ao conjunto dos professores - quer através de
nés mesmos, quer através dos professores que estavam vincuiados ao
projeto.29

Cruzou-se também com o Programa de Capacitacio da CENP,

que, em convénio com a Unicamp e demais universidades puiblicas do
estado, realizou inuUmeros cursos de atualizacdo para professores
(30 h) nos periodos de férias escolares, principaimente nos anos de
1985-86~87.

Nés desenvolviamos nosso projeto sem qgualquer apoio mais
institucional e mesmo financeiro, a margem portanto do sistema que
0o Estado implementava. No entanto, como 08 primeiros resultados
junto a monitoria e ao grupo de professores ji4 se faziam sentir (e
apoiados ainda pelos resultados que nos chegavam do QOQeste do
Parand, onde vArios grupos se reuniam em municipios diferentes,

coordenados pela equipe técnica da Assceste) enviamos & CENP uma

“ participamos de vdrias oficinas com temas de discussfo provenientes da
proposta. Através das Oficinas passamos a discutir nossas idéias também com
professores de 328 e 44 séries. Durante o ano de 1985 ainda foi relativamente
facil "tirar" o professor da sua sala de aula para as oficinas. No ano seguinte
a dificuldade aumentou consideravelmente... "Como hd faita de espago no
calenddrio escolar para que se faga reunides com professores e monitores, optamos
por mandar-lhe este texto, (...) Termina o ano e ficamos com a sensacdo de que
poderiamos ter feito mais (...) de que o tempo trapaceou e levou o préprio tempo
que tinhamos para nos encontrarmos, discutirmos e crescermos juntos' - monitores
da 18 DE/Cps - dez/86. Eis ai o paradoxo incompreensivel:; O Tempo para encontros,
estudos, etc, revela-se nos relatérios e nas avaliacdes como a categoria de maior
impacto para o trabalho coletivo: quer como obstdculo, no caso de ser uco,
quase inexistente, dificil de ser conseguido, quer como reivindicagdo. Os
professores, em suas avaliagGes, reciamam do pouco tempo para tudo. Quando
sugerem ou exigem € também o tempo o elemento que mais se destaca. Na contra-mio,
o Estado diminui ainda mais o Tempo.
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proposta de trabalho envolvendo monitores de todo o Estado.

No texto deixamos claro que o esforge do nosso grupo
naguele momento cruzava-se com o das monitoras da regido e ainda
com 0 do G6rg8o central.

Entdo por que ndo articular os esforc¢os de forma a tornar
mais "produtivo"” o didlogo com os professores aumentando as chances

de uma efetiva mudanc¢a nas praticas de sala de aula?

CONSTRUGAO DE UMA METODOLOGIA DE ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Proposta de assessoria aos monitores de lingua portuguesa das
Delegacias de Ensino do Estado de Sdoc Paulo.

1. Justificativa

Dentre as atividades previstas pelos convénios entre g CENP e as
Universidades, uma delas refere-se & assessoria aos professores (de
iingua portuguesa) que vém atuando como monitores desta Area junto
as belegacias de Ensino.

O grupo de professores da Unicamp abaixo especificado vem atuando
junto a professores da rede piblica (municipal e estadual) tentando
construir um novo enfogque &s atividades de ensino de lingua
portfuguesa. A experiéncia dai resultante merece uma andlise mais
aprofundada mas que ndo se restrinja & anadlise tipicamente académica
¢ sim se concretize na integraclc entre o grupo de professores
universitdrios e professores da rede piblica que, por forga da
funcio de monitores também vem realizando, nas diversas delegacias
do Estada, trabalho semelhante, sem que, no entanto, os esforgos se
unam na construcgiio de uma metodologia de ensino exeqgiiivel na escola
piblica que temos.

Esta proposta de assessoria se pretende como uma forma de integracio
entre os dois niveis mas gue resulte num trabalho efetivo do
professor de lingua porfuguesa na escola.

2. Proposta
2.1. O presente projeto se desenrclard no periodo de 1 ano e meio,

dividido em trés etapas: (1} Construgdo de uma metodologia; (2)
Aplicagio da metodologia a nivel de sala de aula; (3) Reflexéo,
andlise e reformulagdo da proposta

.2. Professores Universitdarios envolvidos:

Denise Bértoli Braga - Depart@ de Lingiliistica Aplicada~IEL.

Jodo Wanderley Geraldi - Departi® de Lingliistica Aplicada-IEL.
Lilian Lopes Martins da Silva - Departamento de Metodologia de
Ensino~Faculdade de Educacio.

~ Raquel Salek Fiad -~ Departamento de Lingiiistica Aplicada-IEL
{Coordenadora).

]

P
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2.3, Professores Secundarios

0s professores que estfo exercendo monitorias em lingua portuguesa
nas Delegacias ¢ que desejarem participar do projeto.

2.4. Os encontros todos serdo sediados na UNICAMP.

3. Croncgrama
3.1. Construcgéip de uma metodologia

20 semestre

Agosto - Encontro com os monitores que quiserem participar deste
projeto para exposig¢do das diversas experiéncias - Dois dias.
Setembro - Encontro com os monifores para buscar um denominador
comum n& pluralidade das experiéncias, retirando deste denominador
o ponto de partida para & construciio de uma proposta integrada -
Dois dias.

Qutubro - Encontro de reflexfio tedrica sobre a fundamentacio de
linguagem subjacente ao ponto de partida fixado no encontro anterior
- Dois dias.

Novembro - Construcio de unidades basicas de ensino de Iingua
portuguesa coerentes com o ponto de partida e sua fundamentagdo -
Dois dias.

3.2. Da_construcéo da proposta & sua aplicacéio

10 semestre de 1386

Cads monitor, em sua respectiva delegacia e com base em critérios
fixados nos encontiros anteriores, organizaré um grupo de professores
da rede piiblica com os guais estudaréd os fundamentos e as atividades
propostas que serdo levadas a nivel de saia de aula pelo grupo.
Concomitante & experiéncia gue se vem concretizando, os monitores e
representantes dos professores de cada grupo que se constituird nas
Delegacias, fardc um encontro mensal de todo o grande grupo
(professores universitdrios, monitores e professores de 19 grau)
para discussdo da aplicagfo e da proposta com estudos de fundamen-
tagdo quando necessarios.

3.3. Reflex8o e andlise

20 semesire de 1986

Como continuidade de uma proposta assim desenvolvida, julgamos gue
é dever da Universidade e obrigacdo do Estado possibilitar aos
monitores e professores de 1¢ grau envolvidos na experiéncia a
realizaglio de curso de pos-graduacdo em "lato sensu" (Especiali-
zacio) que permita retormar a proposta construida, a experiéncia de
aplicagic e a fundamentagdo tedrica para gque os professores
secunddrios possam continuar o seu processo de trabalho indepen-
dentemente da presencga de professores universitdrios. Assim a
programagio de um tal curso deverd resultar da prépria experiéncia
do grupo gue se constituiréd pela participacdo neste projeto de
assessoria.

4. Condigbes Minimas de Fxequibilidade

4.1. Dispensa dos monitores e professores secunddrios para os
encontros previstos no cronograma.

4.2. Material de apoio para reprodugdo de textos.

4.3. Alocagfio de recursos do Convénio para pagamento dos professores
universitdrios envolvidos, despesas de transporte {tanto dos
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professores universitdrios quanto dos monitores e professores
secunddrios, quando iS80 se tornar necessdrio para a realizacdo dos
encontros previstosj).

Era abril de 1985. A proposta de trabalho a nivel de
Estado com os monitores ndo foi aceita. Parecia néo ser compativel
com as linhas gerais do programa de capacitagfio que a Secretaria de
Educag¢do tentava (e tentaria ainda por muito tempo) implementar.
Ndo foi uma tentativa isolada. Dois anos depois um grupo de

professores do Dept® de Metodologia de Ensino da FE da Unicamp

encaminhou & CENP uma proposta de capacitaglo de professores que

estivessem atuando nas disciplinas de Diddtica & Préatica de Ensino
dos Cursos de Formacdo de Professores em nivel de 20 grau, na
esperanca de vé-lia absorvida pelo programa e jamais obteve qualquer
respesta.m Na verdade, s6 bem mais tarde, inicio da década de 90,
€ que a Secretaria de Educagdo, através da CENP e da FDE, e apds o
sucesso reduzido do programa implementado, viria iniciar uma acéo
mais fiexivel e descentralizada, capaz de acolher iniciativas como
aquelas nossas. Nosso trabalho com os professores em Campinas
prosseguiu mesmo assim, tendo outros desdobramentos.

Um deles, ainda em 1985, o convite pela equipe de Lingua
Portuguesa do Departamento de Planejamento de Ensino da Secretaria

Municipal de Educacio de S&o Paulo para uma assessoria. O departa-

%Y Refiro-me aqui ao grupo coordenado pelo prof. Luis Carlos Freitas em
1987, formado por mim, pelas professoras Corinta G. Geraldi, Célia Maria de C.
Almeida, Ivan A, Amaral, Helena L. de Freitas, Rosdlia Aragdo, Leonizia Tobar,
Angela Miorin, Ernesta Zamboni, Antonio Miguel, Newton C. Balzan, Hiléric
Fracaianza, Cristina Pretti, Dulce P. Camargo e Carmem Licia Soares.
A proposta buscava superar em organizacio e conteido o esquema dos "cursos' - de
atualizago, especializaglio, etc - através de um conjunto de etapas, numa agéo
que integrava a pesquisa em sala de aula pelos professores, a discussfo dos
registros em Seminériios, o estudo de textos e temas especificos em mini-cursos.
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mento vinha discutindo e elaborando novos programas curriculares
para a rede municipal e buscava colaboradores nas universidades,
Alguns membros da equipe de Lingua Portuguesa haviam tomado
conhecimento do nosso trabalho. As conversas com eles vinham
informalmente acontecendo e resultaram no convite para a assesso-
ria.

A experiéncia junto & equipe do Deplan representou um
considerdvel avango em nosso trabalho. Tratava-se de redigir um

novo Programa de Lingua Portuguesa para as oito séries do 19 grau,.

Pouco confortéveis nesse papel! - de membros de equipe de orgéo
central, redatores de programa, assessores - e descrentes do
préprio caminho que a Secretaria havia escolhido para intervir no
ensino que ali se tinha, nossa primeira investida se deu ns
discussdo das formas pelas quais a rede entraria em contato com &
nova proposta. Queriamos assegurar um processo lento e democrédtico
pelo gqual os professores pudessem se organizar em peguenos grupos
e conquistar condicdes que a nossa experiéncia j4 demonsirava
fundamentais ao ftrabalho de renovacdo de préticas, conteddos e
ze#resentagées.

Assim, além de nos envolvermos com a elaboracgio do
programa, investimos na "inveng¢do" dos caminhos que poderiam levar
a0 seu enraizamento nas salas de aula. O plano inicial da Secreta-
ria nédo ia muito além do convencional: monta-se uma eguipe, redige-
se uma proposta e passa-se a trabaihar com os professores no

sentido de garantir a divulgacdo das idéias novas e a sua lenta

adaptagdo a elas - 0 que raramente se consegue. Mesmo espremidos
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pelo que jé& havia sido disparado como Processo € estava em Curso,
tentamos esbogar algo diferente, que se aproximasse das experién-
cias realizadas nos projetos.

infelizmente, o processo foi abortado pelas eleig¢des
municipais de 1985. Haviamos, em muitas tardes, trabalhado com a
campanha de J&nio Quadros sob nossas janelas, mas jamals pensamos
a sério que ele pudesse sair vitorioso da campanha. Mas, ganhou as
eleicdes, considerou os Programas subversivos, recolheu~os e 56 néo

lhes ateou fogo em praga plblica porque a USP solicitou a guarda do

material.

Todo o trabalho - de concep¢do do Programa de {.ingua
Portuguesa e do processo de capacitagdo dos professores da rede que
com ele se implementaria - foi interrompido. As equipes foram
desmanteiadas, muitos professores, perseguidos e demitidos.

Ainda no ano de 1985 e também como decorréncia dos
Projetos, JW €& convidado para participar dos trabalhos de uma
Comissdo Nacional, criada pelo MEC (Decreto n@ 91.372, de 26/6/85),
para estabelecer linhas e diretrizes que levassem ac Aperfeicoamen-
to do Ensino-Aprendizagem da Lingua Materna. A Comissdo, ao cabo de

meses de discussdo, apresentou o Relatério Conclusivo "Dirtetrizes
para o Aperfeicoamento do Ensino-Aprendizagem da Lingua Portugue-
sa", editado em janeiro de 1986 e distribuido & rede escolar dos
diferentes estados do pais. Ali muitos dos nossos pontos de vista
a respeito do ensino de lingua - jé coincidentes com os de muitos

grupos de professores, equipes técnicas e secretarias de educagéo

e ja em circulagdo em vdrias cidades e regides - foram retomados e



entraram em circulacio nacional, agora respaldados por uma comisséo
de alto nivel, espécie de "elite intelectual da 4rea”, e peio
préaprio MEC. A

No ano seguinte, 1986, a Secretaria de Educaglo do Estado
de Sdo Paulo, através da CENP, enviaria & rede novas propostas
curriculares. Nosso trabalho em Campinas cruzou-se entdo com o
intenso e dificil debate entre os professores, das inumeras versdes
que a proposta de Lingua Portuguesa foi adquirindo ao longo do

tempo. Ali também os pontos de vista a propodsito da Lingua e de seu

ensino, defendidos por nés desde os primeiros anos da década de 80,

se faziam presentes.

1987 - Em busca de especializacéo

O projeto na rede estadual se manteve por trés anos
consecutivos. Sobreviveu, embora com um grupo cada vez menor de
professores e indmeras dificuldades, ao esvaziamento da prépria
monitoria, sua descaracterizagdo politica, & perda de condig¢bes de
trabalho dos monitores, as préssﬁes advindas do corporativismo dos

. . 32 - - P P e
supervisores de ensino.”” Neste periodo houve varias substituicgdes

I 4 comissdo era formada por: Abgar Renault (presidente), Antonio Houaiss,
Celso Cunha., Celso Luft, Fdbio Lucas, Jodo Wanderley Geraldi (substituindo
Aurélio Buarque de Holanda), Magda Becker Soares, Nelly Medeiros de Carvalho
{substituindo Francisco Gomes de Matos) e Raymundo Jurandy Wangham, conforme
oficio datado de 20/12/85 assinado por todos os membros e encaminhando o
Relatério ao Presidente da Repiblica Dr. José Sarney.

3 Magnani, op. cit., pg. 307.
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33

na equipe de monitoras. S5¢ no inicioc (1983) havia até mesmo um

espago previsto para as oficinas com os professores no Calendédrio
Escolar Oficial e se além deste, nés contdvamos ainda com o espaco
das reuniBes mensais, nos anos seguintes as oficinas comegaram a
ser desativadas e nossoc espa¢o foi assegurado apenas pela forga do
grupo que haviamos constituido, pelos resultados que vinhamos
obtendo, pelo apoio dos delegados de Ensino e pela nossa insistén-
cia.

Se nos primeiros Relatérios escritos pela monitoria a

respeito das atividades desenvolvidas ao longo do primeiro ano de

projeto - 1983 - encontramos um texto que registra o A&nimo do
grupo:

0s dados aqui apresenitados vém mosirar a seriedade com que os
professores encaram o encontro e a avaliagdo final como instrumento
de andlise. A participag@o ativa e consequente de todos e as
opinides aqui expostas reafirmam a certeza de que estamos no caminho
certo.

Nesse sentido, os pontos negativos percebidos pelos colegas parecem
refletir muito mais a inquietagdo e a ansiedade do que o desagrado,
caracterizando-se portanto como altamente positivos. Haja vista a
tonica conferida ac tempo escasso e & necessidade de se conhecerem
as outras oficinas. £ também muito significativo o grande nimero de
sugestbes apresentadas, que refletem o nivel de envolvimento e
participacio de todos. Esse fato traz uma agraddavel e gratifican:
certeza: © Pprojeto que ora encampamos nido é propriedade de .
pequeno grupo, nem nasceu de necessidades de ‘'gabinete'. Ao
contriario reflete a ansiedade de todos ndés em buscarmos recursos
para & escola piblica, recuperando a dignidade do professor e o
espago privilegiado do aluno na relagdo ensino-aprendizagem. FE
assim, estamos efetivamente fazendo e registrando nossa histéria..
{Relatério de maio/83)

A repercussdo do trabalho:

Sentiu-se ainda repercussioc do evento (Planejamento Unificado de

** Neste periodo deixam a monitoria a Profa Maria do Rosario e a Profa Maria

Alice e assumem a Profd Maria Izabel Forbes Pontes e a Profad Else Benetti Marques
Valio.
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fev/85) em outras delegacias de ensino, na Prefeitura de Campinas,
em Escolas Particulares e nas Universidades da Regido...
{Eelatdrio de fev/85)

A disposicio para a iuta:

Colega, hd muito o que melhorar ainda. Sabemos também como o poeta
gue ‘o caminho se faz ao andar’., Vamos, pois, 4 travessia!
{(Relatério de julho/83)

No relatério de dezembro de 1986, o texto registra néo sé

um animo diferente, mas também a dificuldade das conquistas

necessdrias 4 "travessia”:

Mais um ano letivo chega ao fim. Com ele, alguns sonhos, desen-

contros, alegrias, lutas, buscas, encontros e desencanios. Termina
o ano e Ticamos com a sensac8o de que o tempo {rapaceou e levou o
proprio tempo que tinhamos para nos encontrar, discutirmos e
crescermos juntos...

{(Relatdrio de dez/86)

No relatdrio da monitoria, de dezembro de 1987, ano em

gque ¢ trabalho focaiizou mais especificamente a nova proposta

curricular de Lingua Portuguesa, encontramos, logo na abertura, as

colocagdes que se seguem!

valeria?

Mesmo sabendo que algumas pessoas néo ler8o este relatdrio por aché-
lo coisa chata, ou por ndo recebé-lo em mdos {perde-se e nio sabemos
onde), consideramos necessdrio fazer um balango de nossas atividades
no ano letivo de 1987, enquanto registro de nossa histdria, enquanto
sintese propiciadora de uma visfo totalitéaria das acSes desenvolvi-
das separadamente, quer por disciplina, quer no calendario letivo.

O texto afirma ainda que nem tudo vale a pena:

Ndo vale a pena, por exemplo, tanta demora para tracarmos juntos um
caminho para a melhoria da escola piblica, tanta falta de condigdes
para um trabalho efetivo, tantos mal-entendimentos entre nds
préprios, educadores.
(Relatdrio de dez/87)

E em nosso caso o gue havia valido a pena? O que ainds
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O grupo gue se constituira em torno de nds e de nossa

proposta ndo havia passado impunemente pelas dificuldades comuns a
toda a rede: pouco tempo para estudo em grupo, sobrecarga de
trabalho, falta de verba, falta de infra-estrutura adequada as
reunides, &s novas praticas de sala de aula, despreparo de
coordenadores, supervisores, etc, precariedade no sistema de
informagbes, falta de material diddtico, de leitura especializada,
cansago dos professores. Havia também desanimado em alguns

momentos, interrompido as reunifdes em ouiros {(por causa de greves

de professores) e fracassado ao tentar levar adiante, por exemplo,
o projeto de desenvolvimentoe de pegquenas pesquisas por grupos de
professores em torno de interesses novos, instalados pelo traba-
l1ho?. Mas mantivera-se em funcionamento, ampliara-se e consolidara
um desejo: o de aprofundar questdes através de um canai mais
institucional, capaz de fazer frente acs descaminhos que a rede
como um todo experimentava. Assim surgiu a idéia do curso de

especializacio:

% Refiro-me aos 5 grupos constituidos no ano de 87 para desenvolvimento
dos seguintes projetos de pesquisa: 1) Como trabalhar os problemas de correspon-
déncia temporal linguisticamente, a partir do texto do aluno; 2} Andlise
Lingiiistica; 3) Aplicagéo do Projeto junto ao professor PI; 4) Avaliaclo do
Projeto a partir da identificagfio dos proiessores que comegaram e desistiram; 5)
Levantamento dos Problemas de Gramdtica Normativa gue parecem ndo emergir dos
textos dos alunos.



Campinas, 19 de novembro de 1987.

Oficio: 478/87 - 28 D.E.C.
Assunto: ngpost& de realizacdo de Curso de Especializac8o em Lingua
Portuguesa

Ilmo. Senhor:
Prof. Dr. Eduardo Guimaries
Diretor do Instituto de Estudos da Linguagem - UNICAMP

Considerando que:

a) desde 1984 as 1& e 28 D.Es. de Campinas e, a partir de 1987 a 34
D.E., vém desenvolvendo o Projeto Pedagégico "Reorganizacdo do
Fnsino de 12 Grau"”, com todos os professores da Escola Pibiica;

b) vinculado ao referido Projeto, um grupo de professores 111 de
iLingua Portuguesa, sob orientaglo do Prof. Jodo Wanderley Geraldi,

da Profa Raquel Salek Fiad e da Profa Lilian Lopes Martin da Silva,

da Unicamp, vem desenvolvendo, desde 85, um trabalho com reunides
periédicas, onde se reflete sobre a prética de sala de aula, lendo
e discutindo textos tedricos e trocando experiéncias com os colegas;
¢) cursos de 30 h ndo tém atendido ao nivel de exigéncia desses
professores, ansiosos por aprofundar teoricamente sua prética de
saia de aula;

d) em reunifio. realizada no dia 6 de agosto de 1987, os professores
decidiram encaminhar, através da Monitoria de Lingua Portuguesa,
pedido para Curso de Especializacgéo;

as Equipes Pedagdgicas das 18, 28 e 32 Delegacias de Ensino de
Campinas vém solicitar a V.Sa., a criagéo de Curso de Especializagéo
para professores das referidas Delegacias.

gutrossim, considera-se conveniente que as Eguipes Pedagdgicas das
[.Es. contribuam na elaboracgic do Programa de Cursc da Universidade
para que a integragdo entre a Rede Piblica e a Universidade se
realize efetivamente.

Atenciosamente
Profa IACI DO VALLE P. NOGUEIRA Prof. ZACARIAS PEREIRA BORGES
belegado de Ensino - 18 D,E.C. Deiegado de Ensino -2& D.E.C.

Profa EDWIGES PEREIRA ROSA CAMARGO
Delegado de Ensino - 3& D.E.C.

3 Ao pedido, o IEL responderia com o curso: A Trama da Linguagem na Escola.
inicialmente previsto para comegar em agosto de 1988 mas de fate iniciado em
marco de 1989 com uma turma de 30 "alunos": 10 monitores, 10 professores de id
a 48 série e 10 professores de 58 a 828 série ou 20 grau, nem todos necessariamen-
te ligados ao grupo ou projeto que deu origem &0 Curso.
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Um més depois (dezembro de 1987} o grupo se dissolveria

e nés farfamos nossa primeira, Gnica e tardia tentativa de registro
do trabalho, através de um questionario (Anexo 1I1I) do qual

obtivemos um retornoc pouco exipressivo.



O TEXTUO NA SALA DE AULA

Cascavel /Parand - 1984/1988

1982/83 - Um _projeto em gestac8o

As idéias de um trabalho de ensino centrado na produgdo
e leitura de textos jé& haviam chegado ao Parand no final do ano de

1982, através de aulas ministradas por JW na disciplina "Metodo-

logia do Ensino de Lingua Portuguesa" de um Curso de Especiali-

zag&o.36

A semelhanga do que ocorrera em Aracaju dois anos antes,
alguns alunos do Curso, retornando &s suas salas de aula, buscaram
implementar, ao longo do ano seguinte, prédticas e atividades ali
discutidas como caminhos possiveis de reorganizagio do trabalho com
leitura e escrita na escola.

Animada com o impacto e a repercussdo destas idéias junto
aos professores e com 0s primeiros resultados obtidos por aqueles
que haviam se arriscado a realizar pequenas e grandes mudangas em

suas salas de aula, a equipe da Assoeste decidiu estender a mais

” e

3 curso patrocinado pela ASSOESTE, para professores de Portugués das
faculdades e escolas de 10 e 20 graus da Regifio. ASSOESTE: Associacéo Educacional
do Oeste do Parand, criada em agosto de 1980 e constituida, &4 época, por 20
Prefeituras Municipais, 4 Faculdades, 6 Cooperativas Agropecudrias, 1 Central de
Cooperativas e diversas pessoas fisicas.
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docentes da regidc a proposta de ensinoc em questéo.”
Organizou-se entdo, no final de 1983, o projeto "O TEXTO
NA SALA DE AULA".®®
Pensado como alternativa &s estratégias de capacitagéo de
professores em servigo na rede escolar, seria desenvolvido a longo
prazo e buscaria o envolvimento da totalidade dos professores de
portugués da regido, na construgéo coletiva de um novo conteldo e

de uma nova prética para o ensino de Lingua Portuguesa, especial-

mente nas quatro dltimas séries do 1¢ grau, a partir da atuaclo em

sala de aula e de um conjunto de novos principios e bases tedricas
para esse trabalho.

Mais do gque viabilizar a transmissdo de informacgdes,
conhecimentos, etc, seria uma tentativa de investir no professor
como agente de mudancas, levando em conta suas utopias e 08
instrumentos de trabalho produzidos por eles em companhia de seus
pares.

Mais do gue divulgar uma "outra-nova-proposta” para ser
implantada, pretendia-se mobilizar professores, alunos, pais,
diretores, equipes técnicas de apoio, em torno do desafio coletivo

de redirecionar o trabalho na area.

g preciso assinalar a importéncia, nesse momento, da atuacdo na regiéo
das professoras Maria Thereza A. de Figueiredo e Jeni Capeletto D. Valle, com
destaque para as publicacbes de "N6s Escrevemos Assim” e "Nossas Histérias" -
antologias de textos escritos por alunos do curso de Letras e alunos de 82
séries, respectivamente, sob orientagio de Maria Thereza.

¥ as discussdes sobre o projeto aconteceram, segundo relato de Galan
(1991}, em reunido na Assoeste/Cascavel da qual participaram J¥, a equipe da

Assoeste, integrantes do SEED - CETEPAR (Centro de Treinamento de Professores do
Parand) e representantes dos Ntcleos Regionais de Educagdo da regido.
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Como ponto de partida optou-~se por reunir em grupos de 30

au 40, os professores de cidades préximas e promover a discussdo de

suas dificuldades e necessidades de trabalho, sua formacdo, a

tradicdo de ensino a que estavam submetidos e o debate sobre um

conjunto de novos principios e fundamentos na 4rea da linguagem e

da educagdo, capazes de provocéd-los para uma revisdo de pontos de
vista, crengas, formas de trabalho.

Este momento inicial de quarenta horas, feito de intenso
questionamento, terminaria com um desafio lahgado para os inte-

grantes de cada grupo: o desafio de, no ano seguinte, em uma ou em
todas as suas salas de aula, abandonando os manuais didaticos como
determinantes do programa, correrem o Trisco de iniciar uma
organiza¢do diferente do trabalho, segundo os principios e as
possibilidades apresentadas e discutidas no curso. Além disso, o
desafio de participarem de um grupo de estudos, que seria asses-
sorado pela equipe da Assoceste, e que ao término do curso inicial
ja deveria estar constituido, com coordemador indicado e primeira
reunido agendada.

O curso seria apenas o disparador de um processo maior de
acdo-reflexdo conjunta em torno de velhas/novas prédticas e
velhas/novas idéias. Neste processo, o importante e fundamential
seria o0 revezamento entre as prédticas de sala de aula e a discussio
nos grupos. Vistos como espag¢o de fortalecimento do professor,
busca de maior autonomia para o trabalho, resisténcia as imposicgles

do sistema escolar, tais grupos deveriam, ao longo do tempo, tornar

possivel ao professor a recuperag¢loc da unidade entre concepgdo e
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acdo, pela experiéncia do conhecimento como algo produzido

coletivamente € na prética.

1& etapsa

28 etapa

38 etapa

Este projeto se desenvolveria em trés etapas:

(10 sem/84): mapeamento da situagdo dos professores de
Lingua Portuguesa da regifio; organizacdo de uma antologia
de textos para o trabalho com os professores; organizacgéo
das equipes de trabalho e turmas de professores; prepara-
¢do do Curso Inicial.

(20 sem/84): realizagdo dos cursos para todos os profes~-

sores inscritos; formacdo dos Grupos de Estudo. Esta 22
etapa tinha dois momentos: a) uma reunido de um dia com os
professores que ministrariam o curso {que inciuiam
profissionais ndo s6 da Unicamp mas de Aracaju, Campinas
e Curitiba), assessores da Assoeste e professores envol-
vidos na 1& etapa. Esses professores e assessores da
regido trabalhariam como monitores do curso ja4 gue
permaneceriam na Regido. Al j& se inscrevia a idéia de que
cada regido se "apropriaria" de forma diferenciada do
curso € uma valorizacdo dos professores locais - das
faculdades ou ndo - gque ministraram o Curso junto CONOSco;
b) o curso propriamente dito.

(19835): realizacdo de um Semindrio de Aprofundamento e

inicio do funcionamento dos Grupos de Estudo.
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1984 - Um projeto em execucdo

A regido oeste do Parané era formada nesta época por 29
municipios. Em escolas rurais e urbanas havia aproximadamente 600
professores de Lingua Portuguesa em exercicio no 12 e 20 graus.39
como envolvé-los no trabalho? Como divulgar o projeto chamando a
atengdo para as suas particularidades? Como fugir aoc esquema

tradicional e desgastado das "convocagdes™?

pPara enfrentar esse desafio, a equipe da Assoeste reuniu

os professores de Cascavel que jéd vinham trabalhando com a proposta
ou que haviam feito o curso de especializagdo concluido no ano
anterior e juntos viajaram para uma série de municipios, encon-
trando-se com grupos de professores de portugués aos quais
relatavam suas experiéncias e os principios que as haviam inspi-
rado.

Cerca de 330 professores inscreveram-se para © Curso de
quarenta horas com o qual o trabalho se iniciaria no 20 semestre de
1984 .%" Formaram-se entdo 12 turmas que sob a responsabilidade de um
grupo de 7 professores universitdrios, trabalharam em duas etapas:
13 a 22 de setembro e 22 a 26 de outubro de 1984, com 6 turmas em

cada etapa e em diferentes municipios da regiéo.

¥ Este dado foi obtido de IW em depoimento gravado.

0 zste numero foi obtido em Galan (1991:25).
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Uma observacfo inicial sobre os professores inscritos

Dos 3530 professores-cursistas foi possivel localizar
informac¢des relativas a 390, havendo portanto uma perda inicial de
140 "informantes". 1Isto se explica pela maneira informal e
"artesanal" através da qual cada um de nés coletou as informac¢des
em sua turma: alguns ditando os itens do "questiondrio", outros

colocando na lousa... Alguns valorizando determinadas informacgodes

enquanto que outros simplesmente omitindo-as. Em meu préprio caso,

por exemplo, sequer inclui no guestiondric que propus & minha
turma, os itens relativos ao que haviamos denominado de IDENTIFICA-
cio ¥

Mesmo diante destas dificuldades {(agravadas pela auséncia
de maiores cuidados guanto ao papel distribuido aos professores -
encontrei informa¢des em folha de papel sulfite, outras, em folhas
de papel almago e outras ainda em folha de caderno brochura-escolar
e bioco de anotagles! - e pela auséncia de uma mesma ordem nos
itens apresentados) procedi &4 ieitura e numeracgdo dos questionédrios
disponiveis, quantificando as respostas existentes.

Assim, conforme os Quadros II, III e IV, & seguir posso
afirmar que 1iniciamos © nosso trabalho no Parand com um grupo
constituido em sua maioria de professores de portugués (55?1%),

atuando em nivel de 58 a 8& séries do 19 grau (47,6%), da rede

Y Note~se aqui que havia um planejamento do curso, uma certa sequéncia,
mas ndo uma camisa-de~forga a que cada um de nés devesse se moldar! Isto era
importante porque os professores-alunos teriam um efeito-demonstracio na nossa
propria préitica de que eles ndo precisariam no seu trabalho ter que se

construirem "uns iguais aos outros", mas como grupo onde se respeitam diferengas.
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pibiica estadual (36,1%}) e municipal (11,3%). Professores que se

responsabilizavam por 2.130 turmas, num total de 46.060C alunos.

QUADRO 11

Eede de Ensine em gue Atuavam os Professores

E M P E/M] E/P}] M/PIE/M/P I TOTAL

NQ Absoluto 141 45 17 8 21 8 i 149 39Q

Porcentagem |36,11%|11,5%i4,3%] 2%{5,3%| 2% 0.2%138,2%) 100%

OBS: E - estadual; M - municipal; P - particular; E/M -~ estadual e municipal; E/P
-~ estadual e particular; E/M/P -~ estadual, municipal e particutar; 1 -
incompleto.

QUADRO II1I
Niveis de Ensino em gue Atuavam os Professores

SERIES Prof¢ |Espe-
20 3o e cia- |Incom
12 all8/48| 58 a|3a/8a| grau| grau|Espec.|lista|{pletojTOTAL
44 [5a/8a8) Ba | 20 g

NQ Absoluto | 05 | 19 186 | 61 G7 01 16 23 | 149 | 356

Porcentagem |1,2%|4.8% [47,6%(15,6%)1,7% 10,2% | 4,1% 3,8%118,4%) 100%




QUADRO IV
Numero de Turmas e Alunos dos Professores
TURMAS ALUNOS TO’I‘AL
NO incomp. NO Incomp. PQSFQ
NG Absoluto 2.130 109 46.060 1559 360

Também posso afirmar que além dos professores de Lingua
Portuguesa, exclusivamente, faziam parte do grupo, professores que
se responsabilizavam por esta disciplina especifica e um conjunto

bastante variado de outras {18,7%) sendo Inglés e Educagdo

Ariistica as de maior ocorréncia.



QUADRO ¥

Disciplinas em que Atuavam os Professores

DISCIPLINAS NG ABSOLUTO PORCENTAGEM
(56} Lingua 215 35,1%
Portuguesa
Lingua Portuguesa e 73 18,7%

outras disciplinas

Incompieto 63 i6,1%
Ndo € professor e 17 4,3%
sim especialista

N&io & professor de 13 3,3%
portugués

Nio estd em sala 07 i,7%
de aula

£ professor e 0z 0,3%

especialista

TOTAL 3980 100%

AS OUTRAS DISCIPLINAS DE ATUACAQ DOS PROFESSORES: Inglés (47 citagbes), Ed.
Artistica (26), Estudos Sociais (7), Técnicas Comerciais (5), Ed. Fisica (5},
Horticultura (5), Ciéncias (4), Literatura Infantil {4), Didatica {3}, Noglbes
Gerais de Escritério (3), Geografia (2), Técnica de Redagéo {2}, Matemdtica (2},
Histéria (2), Indistria Caseira (2), Artes Industriais, Redagdo Comercial,
Educac8o Especial, Técnicas Agrérias, Filosofia da Educacgéo, Educacgdo Moral e
Civica, Psicologia Educacional e Sociologia da Educagdo (todas com 1 citacéoj.

Além destes, uma reduzida porcentagem de professores
primarios (1,2%) seguida também de reduzido numero de professores
secundarios (1,7%) e universitdrios (0,2%).

De um lado, tais informag¢des revelam a coincidéncia entre

o propbésito mais geral do nosso trabalho e a situagdo encontrada no
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inicio do processo. Os interlocutores pretendidos ali estavam,
diante de nds! N&o convocados e obrigados a participarem, mas
provocados pelas interroga¢bes que no periodo de divulgag¢do do
Curso - 12 etapa do projeto - lhes haviam sido dirigidas. Iss0 era
muito bom!

De outro lado, as mesmas informacdes explicitam o tamanho
do "empreendimento” com 0 qual estdvamos nos envolivendo e o tamanho
da nossa responsabilidade. Nosso passado recente e comum de

trabalho {em Campinas, na rede municipal, ao longo do mesmo anoj)

havia nos colocado junte a apenas 12 professores de uma fnica

disciplina, num Gnico nivel, numa dnica rede, numa dnica cidade!
Qual era o tamanho exato da nossa ousadia naqueie

momento? Qual a dimensdo dos desafios que nos colocdvamos? Até onde

conseguiriamos chegar?

O curso - esguema geral

O Curso com o qual iniciamos o projeto no Parana foi
organizado por nés em tré&s momentos. Um primeiro (1@ dia), de
Reflexdo Geral sobre os problemas comumente enfrentados pelos
alunos e professores nas aulas de Lingua Portuguesa e scb;e as
concepgdes de linguagem que informavam suas praticas.

Via de regra tais concepgldes ndo estl8o devidamente

configuradas e explicitadas para os professores. Dificilmente fazem

parte de suas pautas de discussdes, mas, como se poderd ver mais
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adiante, integram o universo de definigles e crencas compartilhadas
por eles a respeito do objeto do seu ensino e das formas pelas
quais acreditam que se pode ensinar e aprender a ler e escrever.

Este primeiro dia de trabalho iniciava~se pela apresen-
tagdo de todos os participantes e de uma explicitagdo por parte do
professor responsédvel pela turma, do PROJETO em sua totalidade, na
tentativa de, desde o inicio, comegar a diferenciéd-lo das estraté-
gias de capacitacdo jé& conhecidas dos professores e discutindo

gspeciaimente os papé€is representados por eles neste modelo de

formagdo e os desafios diferentes que o Projeto lhes colocaria.

Seguia-se uma atividade em torno de um questiondrio de 6 itens,

para resposta individual e discussdo posterior em pegquenos grupos,

cujo objetivo era colocar em discussdo os conteildos mais aprendidos

¢ ensinados em aulas de Lingua Portuguesa, as formas de justifica-

¢do de sua "utilidade" como conhecimento e o universo de leituras

dos professores:

1. Nas aulas de poriugués o gque vocé aprendeu enguanto aiuno?

2. Na sua vida préatica, fora da escola, para que serviram tais
conteddos?

3. Como professor de portugués, quais os conteddos que vocé
desenvolve?

4, Na sua opinido, para que servirdo tais contefidos aos seus
aiunos?

. Cite os dltimos cinco livros que vocé leu.

()]

6. Cite os cinco melhores livros gue vocé leu.

0 debate dos resultados desta 128 atividade era estimulado
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pela leitura e discussdo dos textos "As Sete Pragas do Ensino de
Portugués", de Carlos Alberto Faraco, e complementado pela leitura
de "Concepg¢bes de Linguagem e Ensino de Portugués”, de Jodo
wanderley Geraldi, ambos da antologia organizada para o Projeto.

Com o primeiro texto pretendiamos um maior reconhecimento
por parte do grupo, dos conteddos e das prdticas mais constantes no
ensino da lingua e uma primeira problematizag8o destes conteddos e
destas préticas.

Com o segundo texto procuravamos adensar um poucc mais

este gquestionamento, desvelando os pontos de vista tedricos
subjacentes ao conjunto de prdticas e rotinas de trabalho, nem
sempre conhnecidos dos professores e jamais confrontados por eles ao
nivel teérico, com enfoques diferentes.

Concluiamos o dia de trabalho apresentando em linhas
gerais a Proposta Metodoldgica para 58 a 88 série que iria ser

objeto de discusséo posterior e os professores redigiam um texto

42

"o~

que deveria receber o titulo "G Ensino de Portugués”.

A partir do segundo dia, abordavamos uma a uma, cada uma
das trés PTéaticas aprgsentadas como conteiddo do ensino {(leitura-
producdo-andlise lingiistica de textosj, obedecendo sempre a um
mesmo movimento: da descrigdo e questionamento do modo j& conso-
lidado entre os professores como o mais correto para o© fratamento
do contetido em questdo &4 apresentacdo de uma outra possibiiidade,

informada por outros pontos de vista tedricos.

i Tanto os dados obtidos como respostas ao questiondrio gquanto os textos
prozudidos serdo objetos de andlise no Capitulo 4.
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N&o se tratava absociuiamente de um confronto de procedi-

mentos ou técnicas de trabalho. Havia, inclusive de parte da equipe
responsavel pelos cursos, um grande cuidado e uma colocagdo de
énfase nos fundamentos daquilo que se apresentava como "alternati-
va" Aas prédticas conhecidas. Buscava-se uma costura fina entre os
principios gerais da proposta como um todo (visdo de lingua,
professor, aluno, conhecimento, etc) e os principios que corientavam

cada uma das praticas.

Nio se abria mdo, no entanto, da apresentacdo do proce-

dimento, organizacdo ou mesmo atividade alternativa - inclusive do
ponto de vista pratico, ou seja, oportunizando a yivéncia pelos
professores das atividades sugeridas e a reflexdo posterior sobre
os seus efeitos e seu potencial - porque o que se pretendia em
Gltima instdncia e a longo prazo era a produclo da refiexdo
“teérica" provocada por um trabalho realizado, disparada por um
"fazer prético”.

Este segundo bloco de discussdes estendia-se do 28 ao 4€
dia do Curso. Era feito de leituras e discussdes de textos,
atividades prdaticas de escrita e re-~escrita, a partir de historias
contadas oralmente, trabalhos sobre textos de aiunos que 0s
professores traziam, troca de livros e revistas entre eles.

O dltimo dia, e dltimo dos trés momentos previstos, era
destinado & organizacglo das etapas subsequentes de trabalho: a

formagdo dos grupos de estudos, escolha dos coordenadores,

agendamento de reunides, acertos com a equipe da ASSOESTE, além de

obviamente, uma retomada de pontos e questdes pendentes ao longo do
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lembranca pessoal

Fui para Cascavel em setembro de 84 na companhia de cinco
outros professores. Se disser hoje que JW praticamente me
obrigou a assumir uma das turmas de professores do Projeto
néc estarei mentindo, &Seria minha primeira viagem gsem
alguém do "circuio familiar": pai, mie, marido, etc. Seria
minha primeira turma de professores. Até entdo, durante o
anoc de 84, sempre trabalhara junto com R. e JW em sala de
aula. Pela primeira vez também ficaria sozinha hospedada
num hotel longe de casa, numa cidade desconhecida, jé que
cada um de nés seis ficaria num lugar diferente da regido.
E pela primeira vez deixaria Marilia, minha filha, entéo
com 3 anas.

Realmente o trabalho no Parand foi de muitas primeiras
vezes. Tentei ndo ir. Fiquei doente. Triste. Ansiosa. Mas
fui.

Assumi o grupo de Nova Aurora, cidade bem pequena, quase
sem calgamento, de ruas vermelhas, préxima de Cascavel, de
onde eu partia todas as manhds numa espécie de jipe em
companhia do Jodo, motorista da Assoeste e vez ou oulra de
Ema, da equipe pedagégica. O caminho era verde. Verde das
plantag¢des gigantes de soja, que pela primeira vez eu via.
08 professores vinham também de outros lugares com NOmes
que para mim soam intimos até hoje: Jesuitas, Corbélia,
Tupdssi, Formosa do Oeste, Campo Bonito, Braganey e ou-
tros.

Eram homens e mulheres em geral mais velhos do que eu. Com
anos de Jluta nas costas. Com dificuldades de vida e
trabalho que eu, na minha vida protegida, desconhecia.
Eram curtidos de sol porque muitos revezavam-se entre a
escola e a terra.

Ndo havia nada em comum entre nés, a ndo ser o medo. Eles
pareciam ter medo ou desconfianga da minha pouca idade e
da minha aparéncia bem cuidada de mog¢a de cidade grande,
da universidade, etc. etc. Eu morria de medo deles e do
tempo e da histéria de vida e trabaiho que seus rostos,
mdos e corpos anunciavam. A frente das carteiras enfilei-
radas e ocupadas por eles, declarei meu medo e iniciel o©
curso que preparara culdadosamente.

A medida que os dias foram passando nosso medo comunm
inicial foi cedendo lugar a outros sentimentos: curiosida-
de, perplexidade, agressividade, desconfianga, esperanga,
etc. Movido por tais sentimentos o trabalho ndo encontrou
rotina. Ora a discussdo era acalorada entre nos, ora nos
solidarizévamos em torno de queixas, angilstias e dificui~
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dades de trabalho, ora o embate entre o conservadorismo de
alguns e as minhas provocagbes exigiam decisbes ndo
pianejadas.

Concluimos aqueia semana de trabalho entre aflitos com os
nossos desafios e animados com as perspectivas que 0S8
grupos formados ali teriam, dada a proximidade das cidadas
entre si e em relagdo a Cascavel, cidade-sede, onde
ficaria a equipe de assessoria.

Quantos grupos de professores se constituiram ao término

dos cursos? Quantos de fato "funcionariam” aoc longo do ano
seguinte? De que forma os professores retomariam suas classes? Que

alteracbes buscariam em suas priticas? Que dificuldades enfrenta-
riam? Como reagiriam os alunos? Os outros professores?

Para gque fosse possivel responder a estas e a outras
questdes semelhantes havia uma dindmica jé& pensada e que deveria
ser operacionalizada pela equipe pedagégica da Assoeste. Previa-se
uma espécie de assessoramento aos Erupos na forma de participagédo
em reunides, intermediaglo junto a diretores de escolias e prefeitu-
ras de municipios para viabilizagdo das reuniles, deslocamento de
professores, etc, além de remessa de materiais de apoio, como
textos de estudo, listagens com sugestdes de livros para as
criangas, etc.

O trabalho era muito... © departamento pedagdgico qgque
assumia a assessoria praticamente se resumia a duas pessoas: Ema e
Flavia.

A esse respeito JW afirma:

... terminando o curso, o departamento pedagdgico que a timida Ema

dirigia na verdade é que ficava com & bomba do acompanhamento do
projeto. Entfo na verdade foi o que sustentou o trabalho aqui...
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Ema, complementa:

como pedagoga eu tive que fazer um trabaiho de lingua (...} um
trabalno bastante dificil... depois do trabaiho ser feito com 03
professores de 58 a 82 séries nés comecamos a adequar a proposta para
os professores de 18 a 42 (...) Quando a gente comega a estudar, uma
coisa vem atrés da outra. E uma corrente e a gente precisa ir buscar
esse conhecimento. 86 gue tudo isso custa caro. O recurso financeiro
é dificil e o recurso humano - ele existe mas eie também precisa ser
pago, entdo precisa de encaminhamento de projetos. Essas dificuldades
ndés temos, durante todas as brigas que ndés j& tivemos com os Orgdos
estaduais,porque um trabalho desses ndo & fAcil ndo. Nés temos que
encarar cara-a-cara chefes de ndcleos regionais, secretarias de
educacio, secretdrios de Estado, as suas assistentes {...) agora um
dos problemas que & gente conseguiu resolver foi a organizaglo dos
grupos de trabalho, que nés tivemos nos municipios, onde os professo-
res da 4rea se encontravam e discutiam seus problemas relativos a

pratica de sala de aula, como resolver os problemas encontrados.

Atingia 35 municipios, com apenas uma pessoa (...) era sé eu e eu ndo
podia atender todos 0s problemas que se referiam & lingua. Fu atendia
aquilo que eu podia dentro da prética que vinha sendo colocada mas oS8
problemas referentes exatamente a4 lingua, eu ndo tinha como resolve-
los. E os professores solicitavam & nossa ida para poder dar
encaminnamentos & essas propostas. Entdo os préprios professores
passaram a se reunir e discutir. Foi o caminho encontrado para levar
a proposta adiante.

N6s, aqui de Campinas, de longe, viamos tudo diferente...

A gente ndo tinha a minima nogio de quantos professores estavam, de
fato, na escola tentando fazer alguma mudanca (...) & expectativa da
gente era que em 85, O professorado da regido do oeste do Parand, na
verdade quando fosse entrar a barra pesada que é ser um professor na
escola, na verdade iam constituir-se alguns peguenos %rupos de
professores gue iriam tentar uma experiéncia diferenciada. 3

Julho/1983 = O 10 Seminério Regional

Realizamos em Julho - mais precisamente nos dias 29, 30

e 31 - o "1 Seminarioc Regional de Lingua Portuguesa"” cujo objetivo

4 o trés fragmentos acima estéo no texto da palestra de JW no encerramento
do Curso de Especializaglio em Lingua Portuguesa, out/89, Foz do Iguacu.
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principal era reunir os professores em atividades nos grupos de
estudos para uma primeira avalia¢8o dos trabalhos, troca de
experiéncias e aprofundamento de estudos. A pauta, elaborada em
conjunto com alguns professores de Cascavel, trazia os temas do
Ensino da Gramédtica, Avaliacdo, Correcgfio dos Textos, dentre outros.

Esperdvamos cerca de 100 pessoas. Compareceram mais de
300. Contédvamos com a participa¢do exclusiva de professores ligados
ao Projeto, entretanto apareceram muitos outros, além de represen-

tantes de outros ndcleos regionais: do norte do estado, noroeste,

etc. Proposta e Projeto esparramavam—-se para fora da regido e para

além das guatro dltimas séries do 10 grau.

¢ Semindrio permitiu:

a) O registro escrito das manifestagdes dos 25 grupos que,
organizados por municipios, trabalharam durante o primeiro dia os
aspectos positivos e negativos da sua experiéncia - o "diag-
néstico participativo" pretendido pelos organizadores,

b} Um conjunto de proposias de novos cursos, novas reunides e de
moctes e reivindicag¢des variadas...

¢} Uma coletinea de textos escritos por alunos da Regifo envolvi
dos no trabalho e gue subsidiaram um conjunto de "aulas" de
andlise lingiistica, preparado por nés, apresentado e discutido,
com os professores.

Este Semindrio permitiu ainda a viagem do nosso grupo44

# junto com nosso grupo viajaram ainda as professoras Sarita M. A. Moysés -
FE/UNICAMP, Maria Irma H. Coudry - IEL/UNICAMP e Ester Scarpa - IEL/UNICAMP
para um trabalho com professores de 18 a 82 séries, sob a coordenacio da profa
irma Lovato Ribeiro do Nicieo Regiocnal de Umuarana.
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para Umuarama, em outubro do mesmo ano e, mais importante do que
isso, permitiu gque a equipe do CETEPAR - 6rgdo da Secretaria de
Educacdo do Estado - visse o0s resultados do trabalho da ASSOESTE e
se desse conta de um enorme descompasso: enquanto na capital do
Estado, a Secretaria tentava discutir e encaminhar uma proposta
para a Area, na regido oeste muita coisa nova acontecia em muitas

salas de aula.

Juiho/1986 - Da regifio ceste para o estado

Esta constatacdo, aliada & indicagdo de JW, ainda em
1983, para compor a "Comissdo Nacional para o Aperfeigoamento do
Ensino/aprendizagem da Lingua Materna” e & demanda dos outros
Nicleos Regionais do Estado, fez com que em julho de 1986 nos
rTeunissemos num semindrio em Curitiba, com professores e chefes d:s
Ndcleos Regionais, numa clara demonstragéo de que o gue acontecia
na regido oeste comegava a desafiar e mobilizar professores e
equipes pedagdgicas do resto do Estado. Estiveram presentes cerca
de 1350 pessvas e como expositores e debatedores um grupo de
professores de Cascavel e outros municipios da regifo. A equipe de
lingua portuguesa do CETEPAR envolveu-se entdo com mais fdlego no
nosso desafio e no trabalho gque comegava a ganhar o Estado e nés,

entusiasmados, acreditamos mais ainda num dos principios gue nos

orientavam no trabalho de formacdo em servico: o de entregar a rede
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4 rede, de modo que os proprios professores, organizados como
grupos pudessem se responsabilizar pela prépria formagdo, uma
formagdo vinculada aoc trabalho de sala de aula, as necessidades
colocadas por ele, aos locais onde ele acontece. Acreditamos também
que o processo de mudan¢a no ensino de Lingua Portuguesa estava em
curso e independia de um documento oficial, uma "nova" proposta
redigida na insté@ncia mais central do sistema educacional. Esta, se
um dia tivesse gque ser escrita, deveria contemplar e seguir a

direcdo do que os professores e suas praticas de sala de aula, em

constante avaliacdo, apontavam como caminho e possibilidade.

O resultado deste encontro foi a reivindicagdo, por parte
de todos os nicleos regionais, de maior apoio para reunides locais
com professores, objetivando a divuigacdo da proposta e organizagio
de grupos de estudos. Dessa forma muitos professores de 58 a 8@
séries do Qeste comegaram a viajar pelo Estado, atuando como
"professores de professores” no que foram incentivados e respalda-
dos pelas coordenadoras de Lingua Portuguesa do CETEPAR.

Também em julho de 1986 (21 a 23), um outro curso
realizou-se em Cascavel, para 130 novos professores. Desta ve:z
atuaram como "monitores"” seis professores da Regido, coordenados

por JW e pela professora Maria Raimunda Tenffen, de Cascavel
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Outubro/1986 - O 29 Semindrio Regional

Ainda no anc de 1986, no més de outubro (dias 14, 15 e
16) realizou-se o "II Semindrio Regional de Lingua Portuguesa",
para um total de 200 participantes e jA com o apcio da Secretaria
de Educac¢do do Estado, o envolvimento de outros Nicleos e inspe-
torias Regionais, além da prépria Assoeste. Na programagio,
novamente & necessidade de discussdo da gramitica e da avaliagdo,
como no 1 Seminario. Nas avaliagBes, a demanda por mais oportuni-

dédes de cursos para aprofundamento de estudos:

porque no momento os professores tém a pratica e o que falta
principalmente para sustentar a prédtica de andlise lingiiistica € a
sustentacgio tedrica. Necessdrio se faz, a partir desse momenio, que
os professores participem de mini-cursos sobre linglistica textual,
andiise do disgurso e outros (...} estes tipos de cursos agora sim
fazem sentido."

Como proposta, a Memdéria do Projeto, a ser redigida em
conjunto pelos professores, equipe da Assoceste e nds, cujo "langa-
mentoc" se daria ne final do anc de 1987 num evento estadual - o

Congresso de Lingua Portuguesa.

PROPOSTA DE TRABALHO PARA TER A MEMORIA DESTE PROJETO

Justifica—-se este trabalho, que serd realizado em conjunio com o8
professores de Lingua Portuguesa, com fins de avaliaglo deste
projeto dado sua amplitude no ceste e parte do Sudoeste do Parana.
Este trabalho de pesguisa envolverd 3 tipos de questionarios:
~ Individual '
- Por cidade
- Por amostragem: - opinido do aluno

- opinido dos pais

- opinifo dos outros professores

i) Relatério de Avaliagdo do I Semindrio Regional de Lingua Portuguesa -
PE. 3.
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- opinifo dos professores de Portugués {en-
volvidos e ndo envolvidos no projetoj.

O trabalho j& foi distribuido por NR e em cada NR um dos municipios
é o responsdvel para agilizar os demais para fazer o questiondrio de
Amostragem, encaminhando-os 4 UNICAMP para andlise. Esta devolverd
4 ASSCOESTE para impressdo que por sua vez encaminhard a quantidade
de questiondrios suficientes a cada municipio responsivel pela
distribuiciio aos demais municipios que aplicardo os questiondrios.
Apds os professores terem aplicado {(até 30 de margo de 87) devolvenm
A ASSOESTE para encaminhamento a UNICAMP.

A UNICAMP, estando com os questiondrios, fara o processamento dos
mesmos. Pronto o processamento, estes dados serdo devolvidos a cada
cidade coordenadora, onde os professores farfio um texto sobre o Cap.
referente aoc questiondrio. Feito o texto de umas dez laudas o mesmo
sersd encaminhado & UNICAMP para a verséo final. Ap6s, serd devolvido
A4 ASSOESTE para a impressdo do livro. Este livro serd o que vai
substituir o atual "0 Texto em Sala de Aula".

0 LIVRO SERA COMPOSTO POR CAP{TULOS ASSIM DESIGNADOS:

- Cap. 1 - Introdugdo (fundamentacd#io tedérica da proposta)

- Cap. II - Relatos {como é que nesta regifio se deu a pratica de
ieitura, a prética de produgdo de textos e a prédtica de andlise
lingiiistica).

Quanto a leitura, como foi organizado o acervo... quanto & leitura
de textos longos: que livros estdo sendo lidos?..., quanto a
producdo: como estd sendo produzido o texto?... e outras...

- Cap. IIl - Relatos - ndo técnicos, ndo s6 com dados. Relatos
diferenciando dados com andlise.

Este capitulo serd divido em 4 itens (possiveis cp.)

1. Como os alunos estdo vendo este projeto?

2. Qual a opinido dos pais?

3. Como é que os outros professores estfo vendo este Ensino de
Portugués?

4. Como & que nds nos sentimos trabalhando do jeito que
estamos trabalbhando?

- Cap. IV - Os Filhotes (U que de bom aconteceu com a aplicagdo
desta proposta, que ndo se previa).

Este projeto ficard pronto e seréd lancado no final de 1987, quando
possivelmente serd feito um CONGRESSC DE LINGUA PORTUGUESA.
Sentimos o entusiasmo dos professores em poder fazer este trabalho,
fato que os incentivou muito para prosseguir nesta caminhada, muitas
vezes sem apoio de colegas e de seus superiores.

0 projeto exige trabalho, mas o resultado é bom, dizem os professo-
res., Falta~-nos tempo, hora atividade. Esta solicitagdo é generali-
zada.

Diante desta reivindicacfo, o Estado deverd analisar este e outros
projetos implantados no Parand, se a pretensdo do mesmo € gu haja
melhoria na qualidade de Ensino. Melhoria esta que se ouve, se fala
e se l& a todo o instante. Faz-se necessédrio portanto, apoiar tais
professores que, cientes de sua responsabilidade perante o processo
educativo atual, tentam com garra e coragem, uma mudanca significa-
tiva. As Diretrizes Politicas da SEED foram estudadas e analisadas
por todos os professores; semindrios sobre resgate do compromisso
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politico na aclo pedagogica houve; propostas surgiram para levar em
frente este compromisso assumido.

E, para a implantag8o de qualquer projeto, necessita-se de instru-
mentos ou de condicdes para sua viabilizagdo. Essas condigles € que
sdo necessérias a esses professores profissionais, cuja respeitabi-
lidade é decorrente das praticas bem sucedidas.

Cascavel, 23 de outubro de 1986

Emma Gnoatto Pacheco
Assessoria Pedagdgica

Dezembro/1986 ~ Um Encontro Estadual de Professores ... _uma

comissio em nivel de estado

O ano de 1986 se encerrou com a realizacgéo de um Encontro
Estadual dos Professores envolvidos no projeto, em Ponta Grossa, €
nesse encontro se criou uma Comissdc para, junto & Secretaria de
Educacdo do Estado, coordenar o trabalho, definindo verbas,
cronogramas e diretrizes para 0Ss programas relativos ao ensino da

lingua.*®

% A comissdo foi composta por Maria Isabel {CETEPAR]), Francis {Curitiba),
Marilei (CETEPAR), Noémia (Toledo), Maria Raquel (Cascavel), Isema (Umuarama}
atuando no periodo de 1987 a meados de 1988, quanto é dissolvida pelo novo
diretor do CETEPAR, com a demissdo das professoras Maria isabel e Marlei dos
cargos que ocupavam no 6rgdo. Estas demissdes caem como uma bomba nas aulas do
curso de especializacgdo, em andamento no ano de 1988 e provocam a reacdo, por
telegrama, dos grupos de professores dos diferentes municipios, enviados
diretamente ao Secretdrio de Educaciio do Estado. Nunca tivemos acesso a esies
telegramas, em vdo enviados &s autoridades estaduais.
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1987 ~ 0O 19 curso de especializac8o

0 trabalho desenvolvia-se em dois planos: o plano
regional e o estadual. Durante o ano de 1987 intensificaram-se as
reinvindica¢bes dos professores para cursos de especializagdo na
regido. Firmou-se ent80 um convénio entre a ASSOESTE, a FECIVEL
{Faculdade de Educacgdo, Cié&ncias e Letras de Cascavel} e a UNICAMP,

pelo qual foi promovido o "Curso de Especializag8o em Metodologia

e Prdtica de Ensino de Lingua Portuguesa”, a nivel de Pdés-Graduacgdo

"j,ato-Sensu”, entre os meses de Julho/87 a maio/88, em Cascavel,
com apoio ainda da CAPES/SEED-CETEPAR.

O curso ndo se "desenhou” de acordo com os moides conven-
cionais e tradicionais e sim no contexto das experiéncias gue os
professores da regifdo construiam e gue necessitavam de mais espaga,
tempeo e apoio institucional para consolidarem~se ainda mais. Com o
curso buscava-se um maior envolvimento e preparo dos professores
atuantes nos trés cursos de Letras das faculdades de Cascavel., Foz
do Iguagu e Marechal Cé&ndido Rondon, a fim de gue assumissem
juntamente com a Secretaria de Educagdo e os nlcleos regionais a
formacdo em servigo e redirecionassem a formagdo dos licenciandos.

Matricularam-se no Curso 59 professores. Destes, 43 o
concluiram plenamente, 5 desistirame 11 o concluiram parciaimente,

recebendo certificados de extensio.
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1987 - "Lingua: Mundo mundo vasto mundo”

O grupo de Lingua Portuguesa da Secretaria Estadual da
Educagdo, com & nossa ajuda e dos professores qgue integravam a
Comissdo criada em 86, redigiram e distribuiram a toda a rede
estadual um documento contendo os fundamentos do trabalho gque se
realizava. Em todos os nilcleos realizaram-se reunides e¢ discussdes

gue resultaram na redacgido de uma segunda versdo. Em setembro, esta

ségunda versdo foi discutida no 12 Encontro de Professores de
Lingua Portuguesa =~ 19, 20 e 30 Graus e posteriormente, sob a
coordenacdo de professores de diferentes regides, levada a todos os
Nicleos Regionais e neles amplamente revisada, Dbuscando-se a
redacdo definitiva do texto, apdéds um processo participativo e
democrédtico, em gque todos os pontos de vista pudessem ser pondera-
dos, sem que se abrisse mdo dos principios bdsicos que representa-
vam a tomada de posic¢do politica do grupe responsdvel pelo
trabalho. A 38 vers#o, em gue se basearia o programa do Estado para
a Area, nunca chegou a ser concluida: as mudangas no governo do
Estado, no secretariado, nas diretorias e nas egquipes regionais
interromperam o processo. Assim também ndo se concluiu o Projeto da
"Meméria", esbogado em outubro de 1986 e n#o se rTealizou o

Congresso Estadual previsto para o final do ano de 1987.
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1988 - O 2¢ Curso de FEspecializaglo

Comegou a se realizar, na Faculdade de Ciéncias Sociais
aplicadas de Foz do iguagu (FACISA), o "Curso de Pés~Graduagéo:
Metodologia e Prética de Ensino de Lingua Portuguesa"”, semelhante
a0 que tinha se realizado em Cascavel, na Fecivel, para atender a
demanda dagquela regido. Foi coordenado por JW e pelo Prof. Jodo
Machado de Queiroz, da regiéo.

Com 50 professores inscritos, o curso serd concluido em

outubro de 1989, por somente 25 alunos. As desisténcias, as
dificuidades dos professores para concluirem os trabalhos, as
pressbes para a suspensdo de reuniles de estudos, mostram que um
projeto de trabalho depende da forga e capacidade de organizacédo
dos professores em sua luta, inclusive contra os "drgidos de apoio™

e 0 sistema burocrdtico da rede estadual de ensino.



Cap. III..... 166
A CONSTRUCAO DA AUTONOMIA DO PROFESSOR DE PORTUGUES

Campo Grande/MS - 1986/1988

Uma realidade local e seus desafios de mudanga

No ano de 1982 o recém criado Estado do Mato Grosso do
Sul eiegia - em eleig¢bes diretas e livres - seu primeiro governador

incluindo-se entre os dez estados brasileiros onde partidos de

oposig¢do haviam saido vitoriosos. Em julho de 1983, como parte do
projeto do novo governo, desencadeocu-se em todo o Estado um
processo de discussdo do documento EDUCACAD PARA A DEMOCRACIA, que
culminou na realizaclo do "I Congresso Estadual de Educacédo para a
Democracia”, cujos resultados configuraram-se no II Plano Estadual
de Educacdo, aprovado em 9/5/83 para o triénio 85/87%Y. Como metas,
o Plano estabelecia as da universalizacdo e melhoria da qualidade
do ensino, tendo em vista a formagdo do cidaddo, do homem livre,
critico & questionador. Para isso se investiria na diminuigédo dos
indices de evasfio e repeténcia através da qualificacgéo dos
professores, aquisig¢do e distribuicdo de materiais didaticos,
alimentagdo e atendimento & salde, além da revisdo e reformulagédo
dos programas curriculares.

Durante o ano de 1986, nos 64 municipios do Estado,

alguns técnicos da Sec. de Educagio e das 14 Agéncias Regionais de

4 0 plano anterior havia sido proposto em 1980 e refletia a concepgdo de

educacdo adotada pelo governo federal, segundo Pinto {1994).
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Educacdo coordenaram um processo de discussdo com pais, alunos,
professores, diretores, supervisores e vigias sobre a Escola
Priblica e também sobre a situac8o das diferentes dreas do curriculo
escolar, em busca de uma diagndstico mais real da situacioc e da
participagio de todos nos desafios colocados pelo Plano Estadual.
Na 4drea de Lingua Portuguesa constatou-se grande insa-

tisfacdo com o trabalho que se vinha realizando em sala de aula:
indmeras dificuldades de se obter bons resultados, auséncia de

clareza do professor tanto em relac¢do aos objetivos do seu

trabaiho, quanto em relacdo a natureza do seu objeto de ensino,
&nfase exagerada no conteddo gramatical, aiém do monopdlio do livro
diddtico como material de leitura e de reflex8o. Uma realidade que
se construira ac longo de muito tempo e na tensfo entre condicio-
nantes de varias ordens, um deles, as prescrigdes existentes no
documento "Comportamentos Esperados e Conteudos Minimos para o
Ensino de 19 Grau - 18 a 8& série”, elaborado em 1981 por técnicos

do 6rgldoc central e entdo em vigor.

Entrecruzando histérias e buscas

A professora Norma Shirakura morava em Assis Chateau-
briand, no oeste do Parand. Professora de Portugués, havia se

integrado ao nosso projeto em 1984, coordenando desde entdo o grupo

de estudos que se formara naquele municipio. Em 1986, muda-se para
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Campo Grande, no Mato Grosso do Sul, acompanhando o marido em

transferéncia de emprego. Colocada & disposicdo da Secretaria

Estadual de Educacdo, integra-se & equipe de Lingua Portuguesa que

recentemente all se constituira e aos trabalhos gque tentava
desenvolver.

Antonio Gil Neto era também professor. Nessa época morava

em SAo Paulo e integrava a equipe técnica de Lingua Portuguesa do

Depts de Planejamento da Secretaria de Educacdo do Municipio, a

qual, em 1985, haviamos prestado assessoria para reformulagdo do

Programa Curricular de Lingua Portuguesa - 192 Grau.

U professor vali & Campo Grande, no segundo semestre de
1985, em assessoria & equipe de Lingua Portuguesa, gue buscava na
experiéncia paulista os caminhos para a reformulagdo curricular e
discussfio dos problemas gque a Area apresentava. Norma rteencontra-se
conosco na bibliografia do curso gue o professor havia ali
ministrado e relata & equipe a experiéncia da gual havia partici-
pado em Assis Chateaubriand.

Assim entrecruzaram-se no Mato Grosso do Sul os caminhos
da rede municipal de 380 Paulo e do OQeste do Parand. E neles

estdvamos nds, de Campinas.
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1986-1987: um projeto para o estado do Mato Grosso do Sui

Em nosso Estado & proposta chega
em 1986, através da Secretaria de
Educag¢do que, considerando os es-
fudos realizados pela Equipe de
Lingua Portuguesa e as solicita-
¢6es dos professores, define um
projeto de agdo para que a mesma
seja apresentada aos professores
de iingua, de forma gradativa.
{PINTO,1993:44)

0 projeto foil discutido aos poucos, inicialmente por
correspondéncia, até que a equipe de Lingua Portuguesa da Secre-

taria de Educac¢do deslocou-se para Cascavel (Pr) e 14 se encontrou
com JW para uma primeira reunido de planejamento e de tomada de
decisBes. Organizaram o trabalho em trés etapas iniciais, que
aconteceram entre dezembro/1986 e junho/1987 e Tbasicamente
constaram de 3 cursos.®® Ao todo, ficaram envolvidos nestes
trabalhos 39 professores de portugues, alguns ligados & Secretaria
de Educagdo, outros as Agéncias Regionais de Ensino e outros
vinculados & sala de aula de 32 a 8&, de varias unidades da rede
piblica estadual.

Durante os trabalhos discutiu-se a proposta para o ensino
de Lingua Portuguesa, sudas implicacdes para o trabalho do profes-

sor, os resultados que vinham sendo obtidos em outros lugares €

definiu-se o primeiro desafioc ao grupo: tentar numa Ou mais turma

4 Variac8c Lingliistica (ministrado pelo Prof. Dr. Sirio Possenti -
IEL/Unicamp; Leitura e Questdes Educacionais (ministrado pela Profa Dr. Maria do
Rosirio M. Magnani - UNESP/Presidente Prudente}; O Ensino de Lingua Portuguesa:
proposta para uma prética (Prof. Dr. jodo Wanderley Geraldi e Professoras Norma
e Vera, que haviam participado do Projeto no Parand).
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de alunos as modificacBes de contetidos e prdticas de ensinc até ali
discutidas. Além disso, planejou-se conjuntamente a continuidade do
projeto.

Ficaram previstas mais cinco etapas:

43 etapa: experiéncia com a proposta, em sala de aula, pelos
professores e técnicos das Agéncias que participaram do curso. Em
outubro {de 1987) este grupo se reuniria em seminArios regionais,
para discussdo da experiéncia realizada;

58 etapa: reencontiro do grande grupo como ¢ Prof, Wanderley ou com
a Profa Raquel 5. Fiad, para discussdo e troca de experiéncias sobre
o desenvolvimento do trabalho. O evento teria a duracdo de 4 ou 35
dias, nos primeiros dias discutindo a experiéncia, ficando para o
final a preparagédo dos monitores (um professor, o técnico da Agéncia
e um iécnico do 6rgho central) que ministrariam o curso nas regides
das ARES, momento em que seriam tratados os assuntos trabalhados no
16, 20 e 3@ momentos;

62 etapa: realizagfio de cursos nas regides das Agéncias, momento em
que todos os professores de Lingua Portuguesa dessas localidades
poderiam participar;

78 etspa: constituicdo de grupos de estudos por municipio. Esses
grupos contariam com um coordenador, teriam o apoio e participacéo
da Agéncia, com quem organizariam os semindrios municipais;

82 etapa: realizagdo de um SemindArio Estadual para Avaliacfo do
Desenvolvimento do Projeto. (PINT0,1994:23)

Vinte e seis professores iniciaram o trabalho ja no 20
semestre daquele ano (1987), em uma ou mais turmas e nesse periodo
puderam contar com o apoio da Equipe do 6rgdo central, de JW e dos

pequenos grupos que se formaram.

Marco de 1988 - O 10 encontro e as primeiras avaliacfes

Em Campo Grande o grupo todo voltou a se reunir a fim de
divulgar e discutir as experiéncias realizadas, analisar dificuida-
des e aprofundar reflexGes. JW havia recebido indmeros relatérios

individuais de trabalho ao longo do 20 semestre de 1987 e com 0S8
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dados gque ali encontrara, acrescidos dos relatos que ocorreram no
primeiro dia do Encontro, pode retomar e aprofundar diversas
questBes ligadas as praticas de Leitura, Producgdo e Anédlise
Lingiistica de Textos (principalmente esta itima), além da
Avaliaghdo, repetindo-se o que jd havia ocorrido nos Projetos do
Parand, de Aracaju e Campinas quando as questdes de Andlise
Lingiiistica e de Avalia¢lo emergiram como sendo as mais contun-
dentes para o professor.

0 segundo dia reuniu o grupo todo e foi reservado para os relatos da

experiéncia, pelos professores. Este foi um momento multo rico, pois
a medida que cada grupo apontava suas dificuldades, ia recebendo
sugestSes dos colegas que ja4 tinham encontrado saida para aguele
tipo de problema. O prof. Wanderley fechava cada relato com as suas
considerages. (PINTO, 1994:29)

O dnimo do grupo era bom como demonstram os depoimentos
abaixo:

Foi um crescer conjunto meu com os alunos. Eu mudei meu querer, meu
gostar, tudo: eu mudei. {TK, Dourados)

Realizamos reunides mensais para estudar assuntos referentes a
fundamentacdo tedrica da proposta e discutir as dificuldades que vao
surgindo. {VW, Navirai}

Os textos dos nossos alunos passaram a ser publicados em um jornal
de nossa cidade. (MLO, Trés Lagoas)

A leitura de livros variou numa faixa de 3 a 13 livros, por aluno no
semestire. (MR, Trés Lagoas)

Diante destes primeiros resultados os participantes de
onze das dezoito agéncias regionais de ensino, aii representadas,
decidiram organizar em seus municipios a primeira tentativa de

49

expansio do projeto’, que objetivava o convite a todos os professo-

¥ 0s professores ligados &s sete agéncias que decidiram pela ndo-expansdo

o fizeram porque em sua avaliacglio o trabalho deles ainda exigia um amadurecimento
maior para ter condiglio de funcionar como catalizador de outras experiéncias, e
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res de portugués em exercicio no municipio para: a) um encontro com
as idéias que vinham ingspirando suas novas experiéncias de
trabalho; b} para a constituigdo de novae grupo de estudo.

Assim é que a 6& etapa do Projeto comegou a ser impie-
mentada pelos membros da Equipe da Secretaria, das Agéncias
Regionais e dos préprios professores.

Nesta etapa buscava—-se conscientizar os professores de dois

principios de trabalho: a) devolver 4 rede a responsabilidade pela

condugdo do processo — OB professores tornando-se ’'professores de
professores’; b) mostrar umas pratica possivel, iastreada na prépria

pritica de colegas, associada & reflexdo tebrica. (PINTC, 1994:36)

A cargo dos professores € membros de equipes técnlcas, 0S8
t+rabalhos desta etapa se desenvolveram em guatro dias de discusséo.
Nele se envolveram ~g8 novos professores, que ao0 término das
discussBes organizaram-se em 20 grupos de estudos, distribuidos
pelos diferentes municipios. Todo © projeto de expansdo foi
planejado e realizado pelas equipes que se constituiram para O
trabaiho nas diferentes regides do Estado e cada eguipe téve
autonomia para selecdo de temas, textos, formas de agio, etc.

Nesse momento, ¢ grupo de professores da escola, que vinha desen-

volvendo a proposta, atuou CORO docente de outros docentes

relatando aos colegas suas experiéncias de sala de aula. Foi
possivel observar uma grande aceitacéo € credibilidade por parte dos
professores, guanto 4 viabilidade do trabalho, diante desses
relatos. O grande grupo percebe que € possivel realizar um frabalho
diferente dentro do contexto em que eles e o professor que relatava

suas experiéncias estéo inseridos, pois compartilhavam de uma nesma
realidade. (PINTO, 1994:37}

sua decisdo foi respeitada pelo grupo.
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Novembro/1988 - O 20 Encontro: em busca dos demais municipios do

estado

Até entdo o trabalho de organizacéo de cursos, grupos de
estudos e alteracbes de prdticas de sala de aula a partir da nossa
proposta para o €nsino de Lingua Portuguesa no 1¢ grau, estava
restrito aos professores em exercicio naqueles municipios que
sediavam as Agéncias Regionais de Ensino. Com © crescimento do

projeto nestes municipios € com a progressiva autonomia das

Agéncias na condugdo e acompanhamento do processo, O interesse
desiocou-se para os demais municipios do Estado e para aqueles
cujas Agéncias haviam optado pela néo-expanséo do projeto durante
o ano de 1988.

Assim foram planejados novos cursos para o ano de 1989,
dois encontros com equipes de coordenadores visando aprofundamento
de estudos e equacionamento de dificuldades, quatro semindrios
regionais ao término do ano, noOs polos de Aquidauana, Campo Grande,
Dourados e Trés Lagoas, envolvendo todos os professores vinculados
a grupos de estudos, equipes de Agéncias e da Secretaria de
Educagdo, além de professores convidados.

Este planejamento ocorreu em novembro de 1988, durante a
realizacdo em Campo Grande do segundo encontro do grupo que, desde
o inicio {1986), participava do projeto. infelizmente, no entanto,
o trabalho foi interrompido nesta data em fungdo da troca de

Secretdria da Educag8o, do inicio da reforma administrativa do

Estado que desativou varias Agéncias Regionais de Educacdo,
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demitiu pessoal, desmantelou equipes, suspendeu conquistas dos
trabalhadores em Educacdo e definiu nova prioridade: a elaboracéo
de novas Propostas Curriculares!

Como Proposta ligada & Secretaria de Educag8o, pode-se dizer que as
discussfes e o plano de agéo apenas projetado sfo suspensos a partir
dessa data. Com a saide do Dr. Aleixo Paraguassi Neto, assume
interinamente a Secretaria de Educac¢do, no periodo de 20/7 a 24/8 de
1988, o secretdrio adjunto Augusto César Ribeiro Barbatto que
assinou o Decreto n® 4.712 de 10/8/88, determinando o fechamento das
Agéncias Regionais de Educagdo de Amambai, Bataguassd, Bela Vista,
Campo Grande - Regional, Cassildndia, Féatima do Sul e Gléria de
Dourados. Esse ato, que fazia parte da reforma administrativa do
governo estadual, gerou desemprego para muitas pessoas e sobrecarre-

gou as Agéncias que tiveram que absorver, em sua jurisdicfio, os
municipios das Agéncias desativadas, dificultando enormemente seu
trabalho. Em seguida, assume a Secretaria, o dep. Walter Pereira,
gue tem por objetivo ‘enxugar a méquina’, administrativa e financei-
ramente. Com base nesse objetivo, muitos professores que estavam
lotados no 6rgdo Central e Agéncias sdo enviados para as escolas,
independentemente dos projetos em execucdo; os professores contrata-
dos que estavam trabalhando com a proposta séo demitidos; os mesmos
deputados que haviam aprovado, aiguns meses antes, o Estatuto do
Magistério com seu plano de carreira e piso-salarial de dois
saldrios minimos e meio, votam agora {agosto de 88) unanimemente,
pela retirada de todas essas conquistas dos trabalhadores em
Educacédo (...) Diante dessa situagio, as atividades previstas para
1985 foram suspensas. N&o houve mais condi¢Bes de acompanhamento e
quem j& estava trabalhando teve de seguir somente com o grupo de
estudo de sua cidade ou escola, sem a participagdo da equipe de
Lingua Portuguesa da Sec. de Educag#io. Qualquer solicitacdo de ajuda
ou orientacglo por parte dos professores-coordenadores a equipe do
6rgdo central era recusada pela chefia sob a alegacio de que a
equipe, naquele momento, estava envolvida com a questédo da eiabora-
¢80 da Proposta Curricular do Estado. E como essas solicitacdes nem
chegavam ao conhecimento dos técnicos da equipe, esta ficou
totalmente sem vinculo com os professores da rede estadual. {PINTO,
1994:42-43)

A brusca interrup¢éo dos trabalhos em andamento no Estado
do Mato Grosso do Sul nos permite ao menos duas reflexdes: a que
recai sobre o grau de instabilidade e irresponsabilidade politica
existente hoje (e parece que sempre) no pais e suas implicag¢bes no
planejamento e desenvolvimento de a¢Ses de longo prazo, de grande

alcanice e extensdo e de cardter democrdtico na Area educacional
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{ndo exclusivamente, mas prioritariamente) e a8 que recai sobre &
"migragdo” das idéias produzidas num determinado contexto para
outros. S8o0 reflexdes que nos fazem perguntar: quando terminam os
projetos, o que termina com eles e o gue ndo termina?
Analisando o caso do Mato Grosso do Sul, vemos gque a
interrupgdo dos trabalhos ndo se deveu a qualquer evidéncia ou
sinal de fracasso da experiéncia. Pelo contrdrio, o gque se tinha

como caminho construido até aqueie momento apontava ndo s pars

aiteragbes significativas nos trabalhos de sala de aula na diregéo

pretendida pela Secretaria como também para uma evolugdo nos modos
de participacdo, organizagfoc e ac8o dos professores envolvidos. Ao
resumir esta caminhada, PINTO {(1994) afirma que:

0 Projeto de apresentagfio da Proposta Metodolégica para o Ensino de
Lingua Portuguesa, desenvolvido em Mato Grosso do Sui, sob a coorde-
naciio da Secretaria de Educacfo, apresentou o seguinte encami-
nhamento:

i) Os professores gstudaram através dos cursos e das sessOes de
estudo, em cada regifo;

2} esses professores realizaram uma experiéncia, em sala de aula,
durante um semestre;

3) o grupo de professores da escola, os professores lotados nas
agénecias e o grupo do Orgdo central ministraram cursos para seus
colegas. Nesse momento 9 professor gue desenvolvia a experiéncia
era, também, professor de professor e o curso ministrado em suas
linhas gerais foi especificado pelos grupos, em fungdo: da expe-
riéncia realizada, do preparo do professor de sala de aula, da
realidade especifica de cada agéncia {...) da formacl8o, em cada
cidade, do grupo de estudo dos professores de Lingua Portuguesa.”
{PINTG, 1994:38-39, grifos meus)

PINTO ressalita ainda os diferentes momentos de opcio dos

professores {vividos individual e coletivamente) durante o
processo: participar ou ndo dos cursos, realizar ou ndoc a expe-

riéncia em sala de aula e integrar-se aos grupos de estudo,

expandir ou ndo o projeto em sua regido, planejar o trabalho de
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expansdo, etc. Tais momentos colocam em evidéncia uma postura do
grupo responsdvel por aquele desafio e da instituicdo que o
respaldava: a de que a mudanga no ensino se daria lentamente,
através do envolvimento e participaglo progressiva dos professores
e de seus alunos. Uma participac8o democraticamente conseguida e
assegurada pela instalaglo de condi¢bes minimamente neces-sarias
como; possibilidade de formag¢do de grupos, acesso a material de
estudo, tempo para estudo, melhor remuneragéo, acompanhamento do

trabakho, me lhor infra-estrutura, etc. Uma mudanga que incluia a

mudanca do professor na diregéo dagquele que todos desejamos:
alguém que ndo estd obedecendo cegamente a ordens, mas um
professor profissional que sabe porque toma as decisdes, pode

justific4-las e discuti-las. (FERREIRO, 1990:3)

O caminho escolhido e gque vinha sendo implementado
diferia radicalmente da implantacdo de uma nova proposta ou de
novas diretrizes concebidas e redigidas por equipes especializadas
e da difusdo de idéias através das equipes de "treinamento" e
“multiplicagio” ou ainda da distribuigdo de "kits" e pacotes de
novidades, como procedimentos necessérios & mudanga e que Se
"afinam" com uma outra l6gica ligada a intengGes nem sempre
confessaveis.

O que aconteceu apiés a suspensao do Projeto, no Mato
Grosso do Sul? Partiu-se para a redagdo "& toque de caixa", como se
diz, de novas propostas curriculares para atender especialmente ao

projeto de vida e carreira politica do entdo Secretdrio de

Educacdo, candidato a deputado {federal. Fquipes formadas as

pressas, prazos exiguos, histérias de trabalho ignoradas, promessas
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ndo cumpridas, auséncia de participacdo dos professores, equivocos
tedricos., preconceitos e desencontros de todo tipo marcaram o
processo que se seguiu aquele planejado e realizado pos ndés entre
os anos de 1986~1988. A montagem abaixo, feita por mim, apds
leitura do relato minucioso de PINTO (1994} nos permite acompanhar
mais de perto este processo:

... O trabalho, com vista a elaboragdo das Diretrizes, comegou a ser
delineado no inicio de 1989, porém a participacfo da escola e dos
técnicos do 6rgdo Central nas discussfes de planejamento para essa
elaboracgdo ndo foi significativa, nem tampouco decisiva na concreti-
zag80 do trabalho (...} a participagdo nos encontros se deu por
representagdo deixando muitos professores fora da discussdo (...) a
equipe de curriculo da Secretaria de Educagdo (...) também ndo foi
ouvida quando se posicionou afirmando que ainda n&o era momento para
elaboracdo das diretrizes (...) o prazo dado para a escrita e
conclusdo do documento foi de trés semanas (...} o trabalho se
realizou de maneira fragmentada, sem discussdo e aprofundamento das
questBes. Foi preciso distribuir entre os técnicos os tdpicos que
determinaram a estrutura do documento {(...) Nio houve tempo, nem
vontade politica, para que o documento sofresse uma revisdo critica
consistente antes da publicagdo {...) o documento que se pretendia
preliminar, virou proposta curricular oficial (...) As Diretrizes
para o Ensino de Pré-escolar e de 10 Grau, depois de publicadas
chegam &s escolas via malote para serem impiantadas (...} e o
professor, nos municipios que ainda ndo tinham sido atingidos com o
projeto para o ensino de Lingua Portuguesa que vinha sendo desenvol-
vido pela Secretaria até 1988 e, que também nd@o havia participado
das discussfes para a elaboraglo das Diretrizes, se vE com as mesmas
nas mios, sem saber o que fazer com elas. Até o primeiro semesire de
1991 o documento permaneceu nas escolas sem ser utilizado, ou sendo
utilizado em parte. Ndo houve por parte da Secretaria de Educacéo
assessorias para impiantacdo e nem acompanhamento do que estava
ocorrendo em sala de aula...

Tal situacdo 36 comegaria a se reverter em margo de 1991,
gquando houve nova troca de governo, de Secretdrio de Educaglo e
equipe dirigente. Mas esta é uma outra histéria, que fica para

putra vez.
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QUANDO TERMINAM OS PROJETOS...

Reunc meus gquadros antes de tudo
para vé-les e compard-ios e ai
dividir a ansiedade com os que
procuram a pintura. Aqui, antes de
tudo eu me mostro e me observo. HE&
tanto tempo e em certas alturas
venho girando que me percebo irre-
mediaveimente tonto, quando néo
caio, reiino minhas migalhas antes
gue © vento as espaihe e a valsa
gire.

{(Egas Francisco - C(Catédlogo da
Exposic¢do GIRO ~-1991/Campinas-SP}

Sobre a histdédria que relatamos até aqui faz bastante
sentido a colocagdo de Licia Rego (in FERREIRO, 1990:3), a
propdsito das relagdes entre projetos de capacitagfo de professores

e mudanca de ensino e os contextos sécio-politicos onde se

desenvolvem:

0 dilema em que em encontro é o seguinte: quando em uma experiéncia
em escala limitada, obtém~se efeitos positivos, eles repercutem de
alguma forma em uma escala mais geral, o que gera a possibilidade de
ampliagdo. Essa ampliaclic pode ser feita com uma maior sensacio de
seguranga porgue existe uma referéncia, que sfo os resultados
anteriores. Contudo, para ampliar essa experiéncia, falta que, em

dltima_ anflise, alguém assuma as pudancas necessarias como uma

decisdo politica. (grifos meus)

Quando isso n#do acontece, deterioram-se as condigdes
necessé4drias ao prosseguimento do trabalho, instalam-se outras
necessidades € interrompe-se o gue se vinha realizando. Mas...
agueles gue tiveram a oportunidade de ler, debater textos, formar
grupos, experimentar prédticas diferenciadas, emog¢Ses novas no
trabalho e verificar bons resultados... o qQue acontece com eles?

Esther Grossi (in FERREIR0,1990:i0-11) relatando expe-
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riéncias que tivera com professores em S8&0 Paulo afirma que:

Fsse trabalho durou um ano e ndo téve nenhuma continuagdo no ano
seguinte. Mas essas 70 professoras, com quem tive a oportunidade de
ter contato direto, tiveram entre 75 a 80% de aprovacéo no final do
ano (...) Como n#o foi possivel fazer um acompanhamento dessas
professoras, ndo pude saber exatamente o que ocorreu, mas 380
dizer que um grupo delas havia compreendidc bastante bem uma
proposta de mudanca e certamente néio voltaria a retroceder.” (grifos
meus )

Hé& também uma outra forma de verificar que "o que
termina, ndo termina’:

Costaria de explicar as pessoas que sdo de outros paises o que
significa dizer que um projeto termina mas néo termina (...) Esse
projeto inicial [a autora estd se referindo a um projeto de que
participava e que havia sido interrompido} tinha sido assumido pela
Secretaria de Educagio. Quando E. foi chamada, tratava-se de uma
reaco das professoras, que se negavam a abandonar o trabalho
iniciado; o novo Secretdrio foi forgado a aceitar alguém que fosse
trabalhar com essas professoras... Teima Weisz {in FERREIRG,
1990:11) (grifos meus)

Ou entdo como relata JW:

Quando a Nilma deixa em 1984 a 82 série que vinha com ela desde 381

hd um fato que sinaliza o impacto da proposta nos alunos. A

professora substituta admite a sua dificuidade para o trabalho

diante do grau de informacfo, leitura e participacdo dos alunos.

Durante o ano de 84 a turma ficou sem professor e os alunos se

organizaram e fizeram o seu ano de trabalho encontrando mensalmente

a Nilma. {Depoimento gravado em 1990}

Existe ainda um outro processo (que se verificou tanto no
projeto gue desenvolvemos nesse estado como nos de Aracaju, Parané
e SHo Paule) que relativiza a questdo do término dos projetos
embora contraditoriamente ndo consiga impedir que eles terminem.
Refiro-me ao processo através do qual as idéias e propostas
construidas e disseminadas no interior dos projetos migram e
circulam para além ds suas fronteiras de tempo e espago, impregnan-

do (e porque ndo impregnando-se de} outros trabalhos, textos,

documentos e desencadeando outras agdes:
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Apesar de todos esses entraves, foli possivel assegurar alguns dos

pressupostos da Proposia com que trabalhdvamos dentro das Diretri-
zes, 1550 8O ocorreu porgue, nNOs poucos enconiros que aconteceram,

a equipe de Lingua Portuguesa da Sec. de Educag8o encaminhou a

discussdo dentro dessa postura, no que foi amplamente auxiliada

pelos professores presentes que jA conheciam e vivenciavam o tipo de

trabalho proposto. (PINTO, 1994:44) (grifos meus)

Para mim essa perda ou inexisténcia de fronteiras rigidas
-~ em termos de espago e tempo, autoria, producdo e consumc de
idéias - é um elemento importante para & compreensdo da recorréncia
e do fluxo de idéias, propostas e pontos de vista, entre trabalhos,

pessoas, locais, instituigdes e documentos, caracteristicas de uma

dada época ou de uma dada conjuntura sécio-histérica.

Admitida esta circulacdo -~ no sentido de espalhamento ou
propagagdo, movimentacdo continua, passagem de mdo em mdo - coloca-
se para nés uma outra questdo que integra a pauta de preocupagdes
e anglistias de todos os que se envolvem um dia com projetos de
formagdo de professores e proposiglo de novas diretrizes para o
ensino numa Area expecifica: se é verdade que "o que termina néo
termina”, como sobrevivem no tempo, nas praticas, no outro, as
idéias propostas por alguém?

Recuperando em conjunto as circunsténcias diretamente
envolvidas no inicio dos diferentes projetos, pode-se concluir gue
todos eles desencadearam~se por uma combinagéo de fatores variados:
a) a constatagdo de problemas no ensino-aprendizagem da Iingua,

numa determinada realidade escolar;
b} & aceitagdo de que entre outras coisas tais problemas eram

provocados pela auséncia de uma proposta clara e consistente para

o trabalho a ser feito na 4rea;
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¢) a existéncia de um estado de perplexidade e desorientacdo
entre os professores em relagdo ao préprio trabalho e a dispo-
si¢do (mesmo que apenas de parte deles) de rever suas prédticas
e convicgdes;

d) a existéncia de uma disposig¢fo ou vontade politica de autori-
dades e equipes locais para intervir na situacdo;

e) a nossa disposi¢do para o trabalho de intervengdo;

f} uma espécie de sintonia entre nossas convicgdes tedricas

acerca do ensino e do processo de formagio e as propostas poiiti-

co-educacionais das instituicdes e érgios aos quais nos vincula-
mos;

e} ainda, a existéncia de alguns professores mais sensiveis -
espécie de "vanguarda pedagdgica" local que, iniciando sozinhos
um trabalho diferenciado, realizaram uma experiéncia em pequena
escala cujos resultados repercutiram na comunidade funcionando
como mais um argumento de convencimento nédo sé de outros profes-
sores mas de autoridades e equipes técnicas quanto ao potencial
das idéias que propunhamos.

Estes fatores, relacionados uns aos outros, sfo por mim
percebidos como as condigGes sécio-histdéricas que viabilizaram a
emergéncia dos projetos. Todas elas interpretédveis e explicédveis no
contexto maior dos desafios que marcaram a década de 80 (espe-
cialmente em seu momento mais inicial), no campo da educacdo e da
linguagem ¢ que ja foram apresentados na Introducdo deste trabalho.

Entretanto se estas foram as condig¢des necessarias e

suficientes para a emergéncia dos projetos, houve outras que
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implicaram em sSeu encerramento. Analisando em conjunto os dife-
rentes momentos em que os projetos foram interrompidos e as
situacdes ali presentes observa-se gqgue o determinante na inter-
rupcdo foi a impossibilidade de se continuar contando com aqueles
gque assumiam os trabalhos e as condigles a eles necessédrios, como
projeto ou decisfo politica, em nivel institucional. A perda do
apoio politico - condigdoc fundamental no momento de proposigdo dos
projetos e de sua manutenc¢do e consolidacgfio ao longo do tempo - foi

uma constante no encerramento dos trabalhos. Como se sabe, essa

perda ¢ resultante do reduzido grau de estabilidade politica geral
do pais e de um exercicio politico nas administragfes, mais voltado
aos ganhos pessoais imediatos de quem ocupa o0s cargos do que
propriamente aos processos de buscas e construg¢des de interesse
coletivo. FERREIRO (1990) afirma a esse respeito:

. as frequenies mudangas de autoridades, que alteram completamente

a composigdo do conjunto de pessoas que tomam decisdes, podem afetar

0 planejamento a longo prazo, bem como as prioridades nas agdes...

{FERREIRO, 19590:3)

Pode-se ainda observar que a interrupgdo dos projetos
implicou, em todos os casos, © comprometimento das agdes de
expansdo das experiéncias que vinham sendo realizadas por grupos
relativamente pequenos de professores e que apresentavam resultados
interessantes, tornando impossivel a conclusdo de um processo gue
deveria ser natural em se tratando de poiiticas pidblicas:

Um processo natural de desenvolvimento de uma politica piblica
deve ocorrer de baixo para cima, a partir de experiéncias
concretas que, a nivel de comunidades, demonstrem a importéncia,

a factibiiidade e os sucessos do novo enfoque. Essas experién-
cias concretas devem funcionar como Areas de Investigacéo e

Desenvolvimento para o aparelho do Estado. (Kisil, in FERREIRO,
1990:15~17})
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Mas o fato de todos eles terem sido interrompidos um

dia nido impediu que se desdobrassem em outras realidades. Em
fungdo dos projetos tivemos:

- A formacg8o de um grupo de professores que tendo vivenciado
as experiéncias de estudo e trabalho no seu interior, apds o
seu encerramento passou a se destacar na comunidade escolar
local, através de trabalhos cujo valor foi assinalado de
maneira especial: foram professores ligados ao projeto que

assumiram as func¢des de coordenadores da 4rea de Lingua

Portuguesa, em Sergipe, as de monitores de Lingua Portuguesa
de Campinas; foram igualmente os professores de Lingua
Portuguesa ligados ao projeto - tanto da rede piblica
municipal quanto estadual de Campinas - que durante anos
receberam e orientaram em suas salas de aula os concluintes
do Curso de Letras da Unicamp, em fase de estdgio, ou gque se
ocuparam da discussdo da proposta com professores de 12 a 42
série em suas unidades escolares; foram também professores
ligados ao projeto, que no Parand, em Campinas e Mato Grosso
do Sul passaram a viajar para encontrar grupos de outros
professores interessados no trabalho que realizavam.

- Um movimento de luta peios Cursos de Especializacdo nas
regides em que os projetos aconteceram: muitos foram os pro-
fessores que buscaram a especializac8o ou mesmo o curso de
Mestrado em nivel de P6és-Graduaglio, apds o encerramento dos

projetos - mobilizados que estavam para a possibilidade e a

necessidade de aprofundarem o conhecimento acerca da sua
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pratica pedagdgica.
A tealizagdo de pelo menos trés cursos de especializacdo em
Ensino de Lingua Portuguesa - dois no Parand e um em Campi-
nas, em resposta & solicitagio de professores ligados aos
projetos.
A presenca de principios e fundamentos bem come de conteti-
dos e préAticas apresentados e discutidos por nés e os profes-
sores - sobretudo e especialmente através dos projetos - em

diferentes documentos, propostas ou programas curriculares de

Iingua portuguesa e mesmo em manuais diddticos lancados nesta
década. Como exemplo podemos citar:

a. Proposta de Implantagico da Coordenac8o Geral do Nicleo de

Lingua Portuguesa: algumas diretrizes e reflexdes sobre o

ensino _de lingua nacional, documentc redigido por Antonio

Ponciano Bezerra, em 1988, para a Secretaria de Educacgdo do

Estado de Sergipe;

-

b. Programa de 12 Grau - Lingua Portuguesa, apresentado a

rede municipal de ensino de S&8o Paulo em 1985, redigido pela
equipe de Lingua Portuguesa do DEPLAN/Sec. Municipal de
Educag¢do, com a nossa assessoria;

c. Programa de 10 Grau - Lingua Portuguesa, apresentado a

rede municipal de Sdc Paulo em 1986, em substituig¢do & do ano
anterior, recolhida a mando do prefeito eleito, Sr. Janio
Quadros;

d. Lingua: mundo mundo_vasto mundo, redigido pelo grupo de

Lingua Portuguesa da Secret. Estadual da Educac8o no Parana
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em 1987;

e. Curriculo Basico parsa a Escola Pdiblica do FEstado do Para-

nag, Curitiba, Secretaria Estadual de Educagdo, 15390;

f. Diretrizes para o Aperfeicoamento _do Ensino-Aprendizagem

da Lingua Portuguesa, publicado pelo MEC em 1986;

g. Proposta Curricular para o Ensino de Lingua Portuguesa -19

Grau, publicado pela CENP, 6rgdo da Secretaria de Educacgdo do

Estado de Sdo Paulo em varias versdes no periodo de 1986 a

1988,

h. Diretrizes para o Ensino de 19 Grau -~ Lingua Portupguesa,

publicado pela Secretaria de Educagdo de Mato Grosso do Sul,
1989;

i. Curriculo Bésico - Compromisso Permanente para a Melhoric

da CQualidade do Ensino na Escola Puablica, Curitiba, Secreta-

ria Municipal de Educag¢do, Dept® de Ensino, 1991,

Ndo serei ingénua a ponto de julgar que tais docu-
mentos espelham 1tdnica e exclusivamente as proposicbes e
trabalhos do nosso grupo. Nada me autorizaria afirmar que
constituimos com nossos textos (orais e escritos), nOsSsas
ieituras e proposic¢des no interior e para além dos projetos,
sua uUnica ou primordial referéncia. Afirmei anteriormente o
cruzamento de nosso trabalho com varios outros, resuitantes de
posicdes semelhantes a respeito da lingua, do ensino, da
leitura e da escrita, assumidas por colegas em diferentes

institui¢Bes de ensino superior e 6rgdos de pesquisa. Entre-

tanto julgo importante reaigar o peso € o valor destes projetos



Cap. III.....186
na configuracdo dessa rede de novas idéias e na sua iegitima-
¢80, sobretudo na comunidade escolar. Nesta outra realidade -
os documentos, 0s programas curriculares, os manuais diddticos
e mesmo o discurso dos professores a respeito do que pensam e
fazem - sobrevivem muitas das questdes, colocacgBes, diretrizes,
sugestdes e denominag¢des enunciadas com os professores, para
eles e por eles, no interior dos projetos.

Mas a realidade mais importante - a que se dd ao
nivel do agir e do pensar no cotidiano da sala de auia - ficou

ela impregnada das novas orientacdes?

Como se enraizaram nas indmeras salas de aula as
idéias que o0s Projetos ajudaram a disseminar entre os profes-
sores? ou a uUnica realidade criada foi a de um novo discurso
gobre um ensino que deixou de ser referido como ensino de
redagdo, leitura e gramdtica e passou a ser denominado:
"Prdtica de Produgdo de Textos", "Prdtica de Leitura", "Pratica
de Analise Lingiiistica"?

Tais questles sdo comuns a todos os profissionais que
se envoilveram com a difus&o de novas propostas ou feorias para
o ensino e com trabalhos de formagdo nesta década. No texto que
reline as discussdes do Encontro L.atino Americano {México, 1987)
sobre novas propostas para alfabetizacdo escolar na América
Latina se afirma:

... o fato de nfo encontrar oposigiio no plano das idéias néo

significa que no campo da prética todos os profissionais queiram

pratica-la ou, o que € mais importante, saibam pratica-ia. mesmo

gue as estruturas do aparelho do Estado estejam organizadas para
adotar o novo enfoque. {Kisil, in FERREIRO, 1990:16)
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Depois de trés anos de trabalho dentro da classe (como pesquisa-
dora, mas na sala de aula), pude notar que alguns professores
chegam a transformar realmente seu papel; outros mantém-se em
um papel tradicional, ainda que introduzam algumas inovagdes;
e, finalmente, existem alguns professores que ndo podem
introduzir nenhuma inovagdo. Pretender que uma proposia seja
obrigatéria em sua aplicag8o € usar © equivalente & fantasia do
controle sobre o processo de aprendizagem. (Castedo, in
FERREIRO, 1990:12)
0 que estes autores estéo dizendo é gue a mudanca de
paridmetros para O ensino, e do proprio ensino como prética
cotidiana mesmo quando aceita pelos professores ndo se torna

realidade facilmente e muito menos ocorre de forma igual para

todos.

Como essa mudanga se deu em nOsSSO casc? O qué - do
ensino, dos conteidos, das atividades propostas, das formas de
avaliaclo, etc = foi objeto de transforma¢des? E o que ndo foi?
Em que se modificaram alunos, professores e as relagles entre
eles? De que forma essas alteragdes ocorreram?

5850 essas as questdes que tentarei responder no
proximo capitulo. Ndo com o intuito de avaliar o alcance e 0S8
resultados de nossos projetos mas de entrelagar & histéria da
produgdo dos subsidios e do modo pelo qual chegaram aos
professores, uma histéria dos modos pelos quais foram recebi~

dos, compreendidos e utiiizados por eles.



UMA PROPOSTA EM CONSTRUGAO

Se este texto possibilitar ndo s¢
uma reflexdo sobre o trabalho de
sala de aula, mas também provocar
um {re)dimensionamento das ativi-
dades desenvolvidas, mesmo que por
apenas alguns professores de lingua
portuguesa, terd entdo cumpridec com
sua finalidade. '
(GERALDI, 1981:1}
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PASSANDO A LIMPO OS DESAFIOS: ATRAVES DOS PROFESSORES

Foram muitos os professores com guem nos envolvemos.
Dificil dizer guantos! Com alguns o envolvimento foi mais direto,
regular e duradourco. Com outros tantos, foi apenas parcial e
pontual. Com muitos, a ligagao inicial de trabalho evoluiu para um
posterior vinculo de amizade.

Em relagdo a esses professores tinhamos uma série de

expectativas ou intengbes quanto & compreensdo e ao uso das idéias

e sugestSes contidas nos Subsidios e para eles apresentadas através
dos projetos. Com eles nos aliamos em busca de mudangas no ensino
e também em seu processo de formagdo continuada. Para eles
defendemos direitos e condigdes de trabalho. Mas disso tudo j& me

ocupei nos capitulos anteriores. Para esse capitulo a questdo é

(D

saber "o que mais" da experifncila que vivemos conjuntamente

possivel e necessdrio contar e compreender., Agora, através dos pro-

fagssores, que nesse tempo foram o nosso "outro', mobilizador de

toda a nossa forca intelectual e de toda a nossa capacidade de

trabalho.

N8o se trata de realizar um estudo sobre esses profis-
sionais. Trata-se de, através das informagbes trazidas por eles,
nos documentos disponiveis, reunir elementos gue nos permitam
responder em alguma medida as questdes levantadas no final do
capitulo anterior.

Apresento, pois, a seguir a relagdo de documentos sobre os

quals me apolel para a redacdo do presente capitulo:



QUADRC VI

Apresentacio e Descricio dos Documentos Utilizados

para Elaboracdo do Capituio IV

TIPO DE MATERIAL

QUANTI-

DADE

AUTORIA

DATA E SITUAGAC DE PRODUGAC/
OBTENGAO DO MATERIAL

i.

Redacbes sobre "0
Ensino de Lingua
Portuguesa

2.
Relatérios Indivi-
duais de Trabalho

3.
Relatdrios de Grupos
de Estudos

4.
Relatdrios de
Grupos de Estudos

-

5.
Depoimentos/Relatos
de Experiéncia

6.
Depoimentos escritos
sobre histdrias de
vida e trabalho

132

93

14

14

Professores do
Parand e de
Campinas

Professores de
Aracaju (8)
Campinas (13)
Parana (74)

Coord. de Gru-
pos de Estudos

do PR e Equipes

1984 - apés o primeiro dia de
discussdes no curso com ¢ qual
os projetos se iniciavam

1982 {Aracaju}, 1986 (Parand)
e 1987 (Campinas}, obtidos
através de roteiros distribui-
dos

1985/1986 ~ material obtido
junto & equipe da Assoeste

de Acompanhamento

Professores do
Parand

Professores de
Aracaju {12)
Mato Grosso do
Sul (2)

Professores de
Aracaju (24) e
Campinas (40)

julho/1983 -~ apresentados du-
rante o 1@ Sem. Reg. de Lin~
gua Portuguesa em Cascavel/Pr.

1982 (Aracaju}, por ocasifio do
primeiro Semindrio de Avalia-
¢do, Troca de Experiéncias e
Expansdo do Projeto.

1988 (Mato Grosso do 5ul), por
acasido do Semindric de Ava—
liacgdo.

1988 {Aracaju}, durante Curso

de Producgdoc de Textos.

1990 (Campinas), durante tra-

balho com Grupo de Estudos de

professores da rede municipal.
{cont.)



TIPO DE MATERIAL QUANTI- AUTORIA DATA E SITUACAC DE PRODUCAD/
DADE OBTENCAOC DO MATERIAL

7.

Relatério Final da 01 Annie Gisele 1993 (Campinas/SP) - Pesquisa

Pesquisa "Um Perfil
do Professor de Por-
tugués - 58 g 8a8 sé-
ries do 19 grau”

8.

Relatério Final da a1
Pesquisa "0 que es-
crevem € COmO escre-

vem os alunos de 54

a 8& séries”

9.

anotacdes de Didrios
e Relatérios de
Estéagio

10.

Dissertacgio de Mestra- 01
do "Mudar a Prdtica do
ensino: histdrias de
buscas para o ensino da
LP em MS ~ 1586/1993"

il.

Dissertagio de Mes~ 01
trado "A construgéo

do cotidiano de uma
proposta de ensino~

as falas de profes-

sores de LP no oes-

te do Parand"

12.

Relatdrioc Final do 01
Projeto "Desenvolvi-
mento de Praticas de
Leitura e Producio

de Texto™

varios

Fernandes

Noemi Valéria
Altoé

Alunos da dis-
ciplina Prati-
ca de Ensino e
Estagio Sup.

em LP~Unicamp.

Maria Leda
Pinto

Maria Raquel
A.L. Galan

Professores

Jodio Wanderley
Geraldi,Raquel
S. Fiad,Lilian
L. M. da Silva

realizada com 312 guestiond-
rios respondidos por profes-
sores durante os projetos.

1953 {Campinas/SP) - Pesquisa
realizada com 96 "livrinhos”

escritos por alunos cujos pro-
fessores eram integrantes dos

projetos.

1984/91 {Campinas/SP) - Anota-
gOes feitas a partir de aulas
de professores integrantes dos
projetos de Campinas,

1994 (UFMS), relata as expe-
riéncias do projeto "Constru-
¢do da Autonomia do Professor
de Portugués"”, Mato Grosso do
Sui.

1991 (UFSC)~ relata as expe-
riéncias dos professores do
ceste do Pr, integrantes do
Projeto "0 Textc na Sala de
Aula”.

1985 (Campinas/SP) - apresenta
os resultados do projeto de-
senvelvido no ano anterior, ao
6rgao financiador -~ MEC/SESU.




Quando organizel este material - recolihendo-o de lugares
diversos, com pesscas diversas, em diferentes estados de conser-
vacdo - deparei-me com uma primeira dificuldade: os documentos eram
sempre "parciais”". Explico melhor: um mesmo questionédric nio era
respondido por professores que haviam participado de mais de um, ou
de todos os projetos. Um tipo de texto escrito - por exemplo, os
reiatos de histérias pessoals - recobria apenas um grupo reduzido

de professores de um dnico projeto, mas completava~se com reliatos

outros, escritos por outros professores em tempo e situacgho
distintos. Havia trés grupos diferentes de Relatérios Individuais
de Trabalho, produzidos segundo trés roteiros igualmente distintos,
em anos distintos {Anexo I1}. NHc podia tomd-los como "amostra”.
Seriam eles representativos do universo de professores envolvidos
no trabalho?

Na verdade, a maior parte dessa documentagdo era uma
espécie de "heranga' dos nossos portos de passagem, recolhida e
guardada sem muito cuidado entre a nossa urgéncia de falar/agir e
o nosso medo de esquecer. Sua dispers8o e incompletude, sua
materiaiidade irregular e frdgil e até mesmo o fato de, em grande
parte, ter sido escrita para nds podiam ser tomadas como "res-
tri¢bes” ao material e ao trabalho que apoiado nele plangjara
fazer. Mas podiam também significar o inverso e ser interpretadas
como mais um elemento revelador da realidade que buscaria retratar

e compreender. Foi por essa razdoc ou "sentimento"” gue a escolhi

como matéria prima deste capitulo, correndo todos os riscos que j4
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sabia de antemdo estar correndo e também aqueies que desconhecia.
Tratava-se de um conjunto documental em grande parte dirigido a
nés, em resposta aos nossos desafios e A4s nossas solicitagdes.
Becidi tomar as informagdes nele contidas como indicadores da
realidade que planejara conhecer: aquela que os professores comega-
ram a construir apés ¢ contato conosco e com os Subsidios.

Nos depoimentos escritos por eles, nas suas histérias de
vida, nos relatérios de trabalho dos grupos de estudo, nas

respostas aos questiondrios, havia pistas, vestigios e sinais do

seu passado de trabalho e das prédticas gue tentaram implementar
apos © encontro conosco. Ali se insinuava seu modo de pensar,
sentir e agir, bem como suas tentativas de asssimilar nossas idéias.

Através deles deveria ser possivel ao menos vislumbrar o
alcance de suas tentativas de engendrar mudancas no ensino da
Lingua Portuguesa, a partir de nossas provocagdes. Por eles
talvez fosse possivel conhecer e refletir sobre os diferentes modos
pelos quais haviam acolhido nossas idéias, as haviam levado aos
alunos e as escolas onde trabalhavam, o modo pelo qual delas se
apropriavam e tentavam fazer uso.

Embora este seja o desafio maior deste capitulo, néo vejo
como deixar de apresentar em primeiro lugar os profesores de
portugués que encontramos no inicio dos projetos, na chegada aos
cursos. Quando saimos da universidade e comegamos a viajar e a
encontrar grupos de professores néo sabiamos quase nada de suas

vidas, seu trabalho, sua formagdo, seus lugares de partida. Aos

poucos fomos penetrando esse universo de histérias, experiéncias e
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significados compartilhados entre eles, no interior do gual nossas
idéias buscaram apoio e ancoragem e pelo qual certamente foram

acolhidas e interpretadas.
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0OS PROFESSORES QUE ENCONTRAMOS

I
"Ser professor é ter uma grande histéria prd contar” assim
A.M. de Campinas iniciou seu texto, intitulado "Minha Histdria de
Professor". Como ela, muitos outros escreveram suas histérias,
rememorande momentos da vida familiar, da trajetoria esceolar, do
inicio no magistério, do cotidiano do trabalho. Me fiz leitora

desses textos que carregam vidas que se aproximam, Se cruzam e se

complementam, no passado e no presentei. Remetendo~-se mutuamente,
uma vida cruzando-se com outra, as histdérias dos professores
penetraram em ndés. SHo histdrias e vidas marcadas em grande parte
por impossibilidades, dificuldades e lutas: ndc poder escolher a
carreira a seguir, precisar parar de etudar, estudar e trabalhar ao
mesmo tempo, trabalhar para poder estudar, percorrer longas distén-
cias para uma e outra atividade, vencendo o cansag¢o, o desdnimo, ©
desprestigio na profissfo, o autoritatismo da familia, o preconcei-
to para com a mulher trabalhadora. Histdérias de gente simples.
Cidaddos comuns. Trabalhadores andnimos. Na quase absoluta maioria,
mulheres. Filhas, esposas, mées e .., professoras por profissdo.
Nos episédios datados, rememorados e narrados configura-se uma
fisionomia desse profissional; desenha~se, mesmo que em CoONiornos
imprecisos, a figura desse "professor de portugués” com gquem um dia

nos encontramos, para quem tanto falamos e em gquem depositamos

' Trata-se do conjunto de 64 histérias referidas no Quadro VI, phg. 194-5,
pelo nO 6.
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nossa esperanga e nosso sonho de ver mudadas as prédticas de ensino

de

lingua portuguesa na escola piblica.

Da Escolha da Profissdo: "N&do era bem isso o que eu queria”

Professor: a mando de pai e mie

Quando cursava o cientifico, eu sempre pensei em ser um técnico, um
bancdrio ou mesmo seguir a carreira militar no exército. Mas como
existe a tal influéncia dos pais, fiz vestibular para pedagogia, passei
e hoje sou professor.

Ainda adoiescente, logo que terminei o curso Ginasial, quis minha mie
que eu fizesse exame de admissdo ao curso Pedagdgico. Nfo sei se
naquela época era realmente o gue eu queria, Fiz as provas, fui
aprovada e cursei o io. ano. No ano seguinte, deixei os estudos porque
me casei.

Realmente, 'nfo era bem isso que eu gueria’. O que eu quero dizer, é
que eu fui guase que ‘empurrada’, 'forgada' a fazer Letras, pois foi
minha Gltima opcéo.

Ndo tive escolha. Explicando melhor: meu pai nfo queria que eu
estudasse tanto, ¢ gindsio j& estava bom! Entdo, minha tia, que também
era professora, 'fez a cabe¢a’ do meu pai e ele resolveu que eu faria
o curso de Letras. Nesta estéria toda, eu quase néo tive participacdo.
Quando assustei, jA estava fazendo o vestibular para Letras e entrei.

Professor: por forga da situacio

Magistério: a vocaclo? NHo. Apenas juntei as possibilidades de na
época: queria fazer enfermagem, mas fui barrada pela familia. Gostava
de Geografia, mas o curso ficava longe de casa. Partir para Letras era
o mais pratico e possivel.

Escolhi a profisséo de professora por ser naquele momento a que estava
ao meu alcance,

Cheguei a ser professora por uma série de circunsténcias que me levaram
a tal, ndo por opglo pessoal. Morava em uma cidade de interior em gque
a maioria das ‘mocas de familia’ cursavam o pedagégico, apesar de
existir o cientifico e o cldssico.
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Professor: profisséo de pobre

Como filha de operdrio, tipdgrafo, e de bordadeira, ndo poderia
deixar de ser professora ‘profissdo de pobre’'. E a mamde falava
assim: - minha filha, vocé é preta, estude pra ser professora.
Sempre repetia essa mesma ladainha. Contava-me, também, uma
histéria de professora preta. Assim fui crescendo...

Professor: profissfo de mulher, mie

Sou professora porque foi a profissfio que achei conveniente para uma
jovem que desejava casar e ser mde. Nio gostava muito de estudar mas,
sabia também gue ndo podia ficar sem fazer nada.

Desde as primeiras séries do primeiro grau que sempre ouvia da minha
mde, que as mulheres devem estudar para professora, porque esta

profissdo encontrava emprego facil. Foi olhando este lado € com muito
incentivo por parte dela, que hoje sou professora, escolhendo assim
portugués pois era a disciplina que mais gostava.

Professpr: por inspiracfo de outro professor

Desde menina, resolvi que ia ser professora, talvez por ter tido uma
professora primidria de quem em lembro até hoje.

Quando terminei o segundo grau, ndo tive dividas, fiz o vestibular para
o curso de lLetras. A partir dai me dediquei totalmente a esse
propdsito: ser professora.

Fiz o meu lo. grau numa pequena cidade do interior da Bahia e, daquela
época guardei carinhosamente a Tigura sempre simpdtica da minhe
professora de Portugués. Ela em tudo fugia ao convencional, dai, creio.
a razdo primeira da nossa simpatia. Pobre e negra ndo se deixava
atingir pelos preconceitos e reinava enire tantas, consciente do que
fazia. (...)

Sai de 14, os anos se passaram., a minha vida mudou, eu mudei também.
Fiquei adulita e tornei-me mie. Envolvi-me por algum {empo em criar
fithos. Senti-me vazia e insatisfeita e voltei a estudar. Fiz, para
ganhar tempo, o supletivo de Z2o. grau. Fui auto-didata. Preparei-me
para o vestibular e escolhi Letras, jd que desde menina me dei bem com
elas. {...) Durante a minha estada na Faculdade aprendi muita coisa,
me angustiei com muito problemas, coisas que mexiam com a minha cabega.
{...}] Comecei a trabalhar em sala de aula e ndc tive muitos probiemas,
pois deixando um pouco de lado os academismo, fui buscar subsidios nas
aulas da minha antiga professora, que o0 tempo ndo havia apagado.
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Professor: por vocacgdo?

Eu tinha apenas 13 anos gquando decidi fazer banca com criangas da
vizinhanga e me senti gratificada quando consegui alfabetizar uma
senhora {(minha vizinha} que era muito doente, mas sonhava em um dia
saber ler e escrever. A partir dai eu percebi que o que eu gostava era
de ensinar,

A minha histdéria comegou bem cedo desde os tempos em que frequentava
a escola priméria, ou bem antes, quando brincava de professorinha com
minhas irmds e primas, O contato com as letras chegou cedo também, pois
lembro que escrevia muito, coisas que s6 eu sabia, mas que era ilegivel
para meu irmdo gue j& estava na escola e para o meu pai. As vezes
copiava as letras dos livros e revistas e imaginava significado para
elas, jA que estavam junifinhas e sempre passava para um adulto ler.
J4 na inféncia sempre tive muita vontade de ser professora. Ficava
muito feliz, quando na escola, era escolhida para ser ’professorinha’
como era chamado o aluno monitor naquela época. Quando me perguntavam

o que eu seria quando crescesse, a resposta era sempre com muita
firmeza: professora.

ba Trajetéria Escolar: "Eu gqueria ser um pouco gente”

J& ndo era muito cedo gquando iniciei minha vida profissional. Ainda
adolescente, logo gue terminei o curso ginasial, gquis minha mie gue eu
fizesse exame de admissdo ao Cursc Pedagdgico. Ndo sei se naquela
época era realmente o que eu queria. Fiz as provas, fui aprovada e
cursei o 19 ano. No ano seguinte, deixei os estudos porgue me casei
{...) Vieram os filhos e quanto mais eu exercia o papel de professora
nas primeiras letras ou na orientacio de seus deveres escolares
descobria que era o magistério a minha meta. Dezenove anos depois
retornei aos estudos a conselho de ex-colegas, de pessoas amigas e
taivez mais pelo incentivo de meus filhos. Enfrentei grandes obstaculos
que por varias razbes colocavam-se diante de mim. Era grande a adversi-
dade, contudo decidi-me a lutar. Eu gqueria ser um pouco ‘gente’.
Lembro-me daguele primeiro dia de aula, no curso noturno do Instituto
da Educagdo 'Rui Barbosa' {Escola Normal) a mesma escola onde estudei
quando jovem., Como eu ia temerosa! Durante o trajeto mil idéias me
passavam peia mente; cheguei a pensar em voltar, pensei em retroceder
naquela iniciativa. Nio sabia como iria entrar numa sala de colegas
jovens, se eu ja estava com 37 anos de idade. E o medo de nfo me
adaptar aos estudos, ora com tantas inovag¢des! Felizmente tudo correu
bem. Fui uma boa aluna. Depois de j& haver concluido o curso, isto &,
de fato professora, consegui meu primeiro emprego em um Colégio
Particular (...} No ano de 1976 houve concurso pdblico na rede
estadual. Submeti-me e fui aprovada. Fui lotada no Grupo Escolar 'Jodo
Ribeiro’ na cidade de Laranjeiras a alguns quildmetros de Aracaju.
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Fiquei com uma turma de 12 série. E seniia-me felicissima como profes-
sora. (...} Buscando mais conhecimentos scbre a Lingua Portuguesa além
de meihorar meu nivel profissional concorri ao vestibular para o curso
de Letras em 1978. Aprovada que fui deixei o Colégio particular e
fiquei apenas na escola estadual. Conclui o curso de Letras em julho
de 1981. {MICN, Aracaju)
A histdoria acima pode ser considerada ilustrativa da
histdria de formag¢do ou trajetdria escolar da grande maioria dos
outros professores, tanto de Aracaju, quanio de Campinas e Parana.

Eia relne aspectos gue apareceram, a4s vezes isoladamente, e muitas

vezes de modo combinado nessas histérias: a decis8co materna ou

paterna quanto ao ingresso nos estudos preparatdérios para o
magistério; o casamento e a maternidade como elementos de interrup-
¢80 dos estudos; as dificuldades para retornar & escola, para
conciliar trabalho, casa e continuidade na formacg8o...

meu marido infiuenciava nas escolhas. Ele sempre dizia: perto de casa

e poucas aulas! Temos dois filhos ndo é bom deixar com empregada

durante o dia todo!" (MR, Campinas)

Como eia, NCL, também de Aracaju, ficou adulta, tornou-se
mée, envolveu-se algum fempo com a criagio dos filhos e decidiu
voltar a estudar "para virar gente":

Sentia-me vazia e insatisfeita e voltei a estudar. Fiz para ganhar

tempo, o supletivo de 20 grau. Fui auto-didata. Preparei-me para ©

vestibular e escolhi Letras, jd que desde menina me dei bem com eias. ..

{NCL, Aracaju)

Em Campinas, MG, relata a vida sacrificada de quem viaja
para estudar e para trabalhar:

... jé& lecionava desde que me formei em 1971 (...) nessa época minha

vida era assim: acordava &s 5:30 para tomar a perua Kombi que nos

levava até a ’'guardinha’, distrito de S. 5. do Paraigo onde eu
lecionava. Nessa escola de Guardinha eu lecionava para a 48 série no
periodo da manhd. Almogavamos na escola mesmo. No periodo da tarde eu

trabalhava com a 5& série. (...} &s 17 horas voltdvamos para S. S. do
Paraiso e as 18:30 j4& estava na perua da turma da faculdade, saindo
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para Passos. (MG, Campinas)

Quase todas as professoras fizeram curso normal, - o
"pedagdgico”, o "adicional" (40 anoj) - antes de {requentarem a
faculdade de Letras., exercendo concomitantemente ao Curso Superior
o papel de professora primdria e muitas delas, em zona rurat:

Logo me vi em cima de um caminho de transportar leite, rumo & minha

primeira sala de aula, numa escola rural. Era uma igreja bem pequena

e simples, onde alunos de 23, 33 e 48 séries me esperavam CUriosos.

{(...) Comecei a fazer o curso de Letras ja bem influenciada pela minha

experiéncia de professora rurai. {F, Campinas)

Se antes de serem professoras de portugués, muitas haviam

sido professoras primdrias, com formagdo em nivel de 2¢ grau,
muitas outras haviam exercido outras profissdes. J4 que trabalhar -
desde muito cedo -~ parece ter sido um imperativo comum a esse
grupo profissional.

Vocé nem sente quando e nem porque comeca a trabalhar, s sabe que tem
que trabaihar o quanto anies.

Assim, tornando-se profiessores de portugués, muitos
deixaram profissdes de secretdrias, escriturdrios, bancédrios,
balconistas, contadores, baby-sisters, acompanhanie {(de pessoas
idosas), etc. Entretanto psara alguns o magistério foi mesmo o
inicio de tudo: "Ndo havia trabalhado nem um dia na minha vida". E

parece ter sido um dificil comego.

Do inicio na profissfo: os ritos de passagem do professor
Arrumar emprego em escola é muitas vegzes - principalmente

na cidade grande - viver o ritual da "atribuiacdo de aulas". Foi

assim com A, de Campinas:
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Lembro-me como se fosse hoje, o dia da atribuicfo de aulas: 5 de marcgo
de 1979, A sala estava repleta de professores que ansiosos aguardavam
a hora de serem chamados. Eu me sentia profundamente feliz e emociona-
da. Pensava na escola e como seriam os meus primeiros alunos. De
repente uma professora perguntou o valor da hora-aula. Bem baixinho
alguém respondeu: Cr$36,90. Foi uma decepgdo geral. A0S poucos, oS
professores foram saindo e a saia quase ficou vazia. Eu porém permaneci
em meu lugar. 56 pensava em lecionar, era o sonho da minha vida.
Mas de outras maneiras {(nd8o menos ingratas) também se
consegue "aulas", em inicio de carreira. NF conta que ndo conseguiu
trabalho logo gque se formou:

... procurei aulas em muitas escolas e cidades diversas da redondezas.

Quando conseguiu, viu-se na seguinte situagéo:

... houve uma época em que trabalhava diariamente em escolas de trés

cidades diferentes e morava numa quarta [cidade] com meus pais; o gue

eu recebia como saldrio pagava meus gastos com condugfo e alimentacdo

mas eu precisava ter tempo de servigo para aumentar meus pontos e

conseguir algo melhor.

Trabalhar em diferentes lugares e todos distantes é o prego
{alto e injusto)} que grande parte dos professores "paga” pela sua
inexperiéncia, pelo fato de estar "comec¢ando". Assim acontece com
gquase todos os que atuam de 58 a 88 séries { enquanto que com 0
professor primdrioc, o rito de passagem é vivido na 1a série -
sempre! Comeg¢a-se sempre pela 18 série). A essa dificuldade somam-

se outras:

A formaclo "precéria” recebida na faculdade...

Ensinar o qué? passei peia faculdade e nada de novoe foi apresentado.
Comecei a ensinar as mesmas coisas que havia aprendido no curso
ginasial, com uma diferenca: impiantaclo da 5692/71 e com ela todo um
emaranhado que até hoje (faz 19 anos) ndo consigo decifré-lo, pegé~lo,
aceita-lo...

0 ndo saber o que fazer para acertar:

Naguela época eu 86 seguia o livro diddtico. Minha pouca experiéncia
ndo permitia mudar os passos além dos limites do livro didético. Cada
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ano que passava eu me sentia mais frustrada. Tinha a sensagiioc de que
era uma péssima professora e nfo ensinava nada.

A dura realidade enfrentada na escola:

A maioria dos meus alunos caminha aproximadamente trés quilbmetros para
chegar a escola. O bairro é pobre, a comunidade é caracterizada por
baixos saldrios, morando em casebres e barracos {...) com problemas
sérios nas aquisig¢des necessarias & sua sobrevivéncia {...) As familias
tém nimero elevado de filhos (...) a maioria das mies trabalha fora de
casa (...} muitas criancas ficam sozinhas antes e apds as aulas (...)
a escola ainda é medieval...

A condicfo do professor "substituto”:

Ainda aluna comecei a lecionar, encontrei muitas barreiras, pois ser
‘professor substituto’ ndo era valorizado, tanto pelos alunos quanto

pelos professores efetivos..,

Da carreira de professor: entre o sonho e a realidade

Além dessas dificuldades "de inicio”, hd muitas outras gue
acompanham os professores e que conhecemos de longa data. Entretan-
to a profissfio nfio € feita s6 de tristezas. Para muitos professores
o trabalho no magistério é também motivo de satisfacdo, realizacéo
e crescimento pessoal...

Para mim foi maravilhoso. A cada dia crescia o entusiasmo peio meu
trabalho...

Faz 14 anos que estou envolvida com a educacdo. Gosto do meu trabalho,
me dou bem com as criangas, carinho reciproco...

Entre alegrias e tristezas, erros e acertos, decisdes e
indecisfes, sonho e reaiidade, entre o que foi um dia ser professor

e o que "restou” da profiss@o, os professores véo fiando suas

histérias, &s vezes querendo fiar outra:
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Meu pai viveu naquele tempo em que professor era valorizado, vestia
terno, colete, reidgio de corrente longa, presa no bolso da calca e
sapatos lustrosos, as professoras estavam sempre com os vestidos bem
passados, coque nos cabelos e pd~de-arroz na face.

Sua professora predileta? Ah, era a dona Candinha, cindida criatura que
Deus pbds na terra. Amdvel, prestativa, carinhosa, em quem ele sempre
confiava seus problemas pessoais e os profissionais depois que se
tornou adulto e pai de familia.

"~ Professor?! Ndo existe coisa mais bonita!’

Era assim que ele sempre comegava seus discursos sobre a profissdo mais
digna, mais nobre e muitos outros mais que possam existir por ai.

E foi com esta visdo de sobriedade, de perfeigfo, de carinho maternal
gue eu me vi envolvida durante muitos anos. Sonhava com a minha classe,
com os meus alunos limpinhos, cheirosos, cadernos encapados com papel
colorido, uma Jlousa cheia de ligdo e eu, pasmem, usando dSculos e
tailler!

Meu pai ja faleceu, mas deixou gravado em mim o seu sonho que eu tornei

realidade quase que as vésperas de sua morte.

Comecei como que por um sonho, lutei muito tempo contra todas as
adversidades, problemas e transtornos que a profisséio carrega consigo.
Sou vaiente ou teimosa? Ainda nfo descobri a resposta mas confesso que
sempre tenho vontade de jogar tudo para o alto, rasgar as paginas do
livro onde estd escrita uma histéria linda e mentirosa. Gostaria de
escrever uma outra bem diferente, onde eu vendesse minha alma se
preciso fosse, mas que me desse um carro novo, uma vida nova, uma nova
perspectiva para um futuro melhor gue este reservado e resumido na
carreira de professor. (VA, Campinas)

Ii

Trazendo consigo suas histérias, os professores vieram ao
nosso encontro. Viajantes, nos e eles. Deixar o lugar e chegar:
onde? No percurso da viagem, na passagem de um lugar a outro, as
expectativas, as antecipacdes do encontro marcado: quem? o Qqué?
como? O &nimo preparado. Vai-se em busca de qué? Vai-se ao encontro
de quem? Leva-se o que para oferecer? Deixa~se o que para tras?

Como conhecer e poder partilhar as histérias da viagem? As
estacbes de partida? As despedidas? As impressdes da chegada? Como

penetrar & bagagem de quem chega?
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Iinstigados por nds, no inicio € na chegada, os professores-
viajantes relataram e trocaram suas experiéncias de trabalho,
rememoraram licdes aprendidas, livros 1lidos, cursos feitos.
Anunciaram também suas expectativas. Foram por nés provocados e
questionados em suas convicgdes e préticas dominadas., Nas dis-
cussdes em pequenos grupos puderam manifestar suas opinifes sobre
as histdérias contadas e o0s textos lidos. Nos debates de grande
grupo, nem todos, nem tantos, Ao final do primeiro dia, ainda dia

de chegada, um desafio: redigir um texto, a partir do seguinte

titulo: "O Ensino de Lingua Portuguesa”. Se é dificil escrever,
essa dificuldade podia ser compensada pelo fato de se poder abordar
o assunto do lugar que fosse mais confortével e também pela
possibilidade que ao menos em tese a tarefa poderia representar: de
dizer o "particular", o '"diferente", o "desacordo”. N&oc era
necessario identificar-se.

Me fiz leitora desse conjuntoz, como guem abre e vascuiha
as malas de quem chega: O gque traz para mim? O gue me conta dos
lugares de onde vem? Nele pude identificar, contrastar, aproximar
as manifesta¢Bes piurais dos professores. Conhecer parte de sua
bagagem e também de suas impressdes de chegada. Nos textos,
declararam seus sentimentos. Descreveram a vida na escola de onde
haviam partido. Tentaram articular seus pontos de vista sobre
nossas colocacgdes primeiras. Tentaram responder 4s nossas provoca-

¢Oes, &4s vezes concordando conosco, € as vezes ndo, relativizando

Y Trata-se do conjunto de 152 redagbes referidas pelo n® 1 do Quadro VI,
4 pag. 194-3,
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e problematizando nossas afirmagSes e criticas. Suas ponderacgdes

espelham o seu inicio de didlogo com os colegas, com os textos
lidos e conosco. Agora, particular, travado na intimidade.

Desse diélogo rico e extenso selecionei por ora algumas

passagens que aqui seguem intercaladas e em companhia de outros

depoimentos, para dar a conhecer os viajantes, em seu momento de

chegada.

Do dnimo dos professores

HA 15 anos venho desempenhando a funcdo de professora. Com o passar
destes anos venho podendo observar que o ensino tradicional deixa muito
a desejar na aprendizagem do aluno. Ultinamente venho me sentindo
frustrada como professora, pois o rendimento dos meus alungs era muito
pouco. Vivia buscando um caminho gue me satisfizesse. Esse caminho que
eu trilhava me angustiava (...) Fu estava desiludida. As vezes pensava
comigo, 'vou largar a profissdo’, mas a gostosura de viver com meus
alunos me segurava. Quando fui convidada para fazer o curso referente
4 proposta do Prof. Wanderley, ndo me mostrei muito interessada. Pensei
comigo, 'isso deve ser mais um curso sem fundamento, mais um para
engavetar, mais um sem aplicagdo nenhuma...’. Quando a profa Norma
comegou a falar bem no inicio do curso, eu ja me posicionei, 'ndo quero
perder tempo aqui, quero algo que venha trazer solucSo para os
problemas que enfrento na sala de aula. (RMMF, Dourados) {grifos meus)

Em fevereiro de 1984, {[tomei conhecimento do trabalho] quando o prof.
Wanderley colocou sua proposta a todos os professores da rede. Fui a
primeira reunifo, mas ndo consegui continuar por oposicéo da direcdo
da minha escola. Hoje me arrependo de ndo ter tido forcas para lutar.
Estava super desmotivada com meu trabalho, meu rendimento. Estava
apagada e nada fiz para impor minha vontade ... (N, Cam-pinas) (grifos
meus )

0 ensino de portugués! Para mim € algo complexo, questiondvel e, porgue
ndo dizer, uma espécie de 'pedra no sapato'. Ensinar portugués no
momento me faz ter a sensaclio de estar tentando correr em busca de
algo., mas vejo que ndo consigo sair do lugar. Me canso, me enervo € no
fim me sobra apenas a insatisfacdo.

Em sala de aula me esforco me irrito com os livros diddticos, tento
melhorar o nivel das aulas mas sinto que falta alguma coisa. Tenho a
nitida sensacdo gue nem eu me convenco do objetivo de tais aulas ...
{AM, Parand) (grifos meus)
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Percorri todos os textos dos professores em busca das
passagens em que essa realidade - a do seus sentimentos em relacgdo
ao trabalho de ensinar, a si mesmos e aos alunos - estivesse
configurada. Neles encontrei inumerss manifestagdes semelhantes a
estas que transcrevi acima. Dos textos emergiu a figura de um
professor "frustrado, insatisfeito, angustiado, desiludido,
derrotado, enfraquecido, desmotivado, apagado, desorientado,

cansado, irritado, inseguro e §6.

O professor de portugués tem lutado para melhorar o nive] de seus
alunos em varios aspectos, mas na realidade essa luta ndo é bem
estruturada, seus objetivos muitas vezes ndo sdo claros e ele sente-se
sozinho, muitas vezes deixando de lutar. (grifos meus)

o problema € que nés, a maioria dos professores, estamos todos
confusos sobre como ensinar? o que ensinar? de que maneira? como
avaliar? (grifos meus)

O ensino de PL continua muito confuso e certas direg¢bes de escola
tolhem a liberdade do professor seguir seus métodos, havendo certas

tmposighes, transmitindo com isso inseguranca. perda de dnimo, falta

de motivacég. (grifos meus)

Cada vez mais, cada dia que passa sinto mais indtil dentro da sala,
parece que os alunos continuam sem saber escrever, sem saber expressar—
se e interpretar. (grifos meus)

0O Cotidiano Relatado

Em geral tais declarag¢des se fizeram acompanhar de dois
tipos de consideragdes: o relato de situacdes ou condigdes vividas
no trabalho e que justificam o sentimento exposto e, ao mesmo
tempo, um conjunto de conjecturas sobre as possibiiidades ou

impossibilidades de se modificar as situag¢des descritas. Tomemos

desses arrazoados inicialmente o que para os professores aparece
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como gerador dos sentimentos por eles manifestados: o desempenho
ruim ou o baixo rendimento dos alunos; o seu préprio desempenho em
sala de aula, 0 que julga saber e poder fazer; a falta de direcéfo
e de sentido para o esforgo que realiza; a qualidade ruim do
material de apoio; a failta de liberdade no interior da organizacdo
escolar; a incompeté&ncia e a subordinacdo impostas e ... assumidas
e até mesmo a Lingua Portuguesa que precisam ensinar.

Desses e de outros aspectos ligados ao seu cotidiano de

trabaiho, ao seu lugar de partida, os textos escritos pelos

professores estdo fartos.

Ora queixam-se dos alunos que na grande maioria das vezes
adjetivam de "burros, pobres, subnutridos, inseguros, desinteressa-
dos, dependentes, com preguica mental e sem tempo para o estudo”:

Erram tudo: o meu livro diz uma coisa, os burros dos meus alunos
escrevem outra,

Temos casos de alunos subnutridos, alunos que trabalham muito e néo
sobra tempo para estudar, alunos que ndo tém nem mesmo condicgdes
materiais de elaborar tarefas escolares.

Quando pedimos aos alunos para fazerem uma redagfo notamos de imediato
a falta de vontade, a falta de vocabuldrio, porgue eles léem pouco...

Ora revoltam-se contra as imposi¢Ses a que estdo submetidos
no interior do sistema escolar:

Os conteldos nos séo jogados e exigidos que cumpramos ndo se importando
com aqueies gue vém por trds disto: o aluno.

O que vemos em nossas escolas € um ensino massificado, professores
sobrecarregados e consequentemente alunos que néo aprendem com este
ensino, com estes professores,

Ora voltam-se contra o material didédtico que consideram

insuficiente, inadequado e muias vezes inexistente:

0 livro de leitura hé anos néio é trocado, o aluno carente nio compra
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novos 1ivros pois este passa de irmdos para primos, amigos, etc. Quer
dizer, quando o aluno chega aquela certa série, ele ja decorou tudo o
que esi{d no livro.

Ora contra os préprios colegas...:
Estd faltando é responsabilidade profissional por parte dos profes-
sores, para a melhoria do ensino de portugués.

Ora, juntamente com os alunos, perguntam-se sobre o sentido
¢ a necessidade do que tentam ensinar e aprender:

N&o se nota interesse por parte do aluno porque ele ndo vé nada de
concreto naquiio que a gente tenta transmitir para sua vida pritica.
E muitas vezes eles mesmos nos perguntam par que saber isto ou aquilo.
E creio que analisando bem eles nfo deixam de ter uma certa razéo.
Diante dessa situagdo a gente se sente na divida em saber se deve-se
ou ndo insistir em tal assunto. Chega-se & concluséo de que o trabalho
estd sendo em vlo, pois bate-se e volta-se no outro dia os alunos néo
lembram mais nada daquilo tudo que foi ensinado ou que tentou-se
ensinar.

Podemos dizer que para os professores, no conjunto de seus
textos, o trabalho de ensinar na escoia, todos os dias, a esses
alunos, em companhia de seus pares, assemelha-se a uma "descida aos
infernos”. Uma "pedra no sapato” como eles mesmos declararam. Nos
textos, o cotidiano do trabalho, o lugar de onde se partiu para o
encontro conosco, € sempre referido como insténcia onde se
manifestam a dificuldade, o autoritarismo, a opressfo silenciosa e
a vida repetida:

Abro o livro e grito: pdgina 108! Mas porque 1087 DA prestigio, é

nimero complicado. J4 abriram o livro? Agora leiam! J4 leram? Agora

preencham a pagina 109, 110, 111. - E o que mais professora? - Va
escrevendo, vd escrevendo. - E agora professora? - Agora? eu vou lendo
aqui e vocé vai vendo se escreveu igual. Ta bom? - Entdo ig, 'fessora'?

- J& vai, jé vai! - Vou lendo e eles vio corrigindo, Erram tudo: o meu

livro diz uma coisa os burros dos meus alunos escreveram outra. Ah! mas

comigo € na dureza. VAo apagando e corrigindo. - Até o fim? Sim, até

o fim da aula. Deu o sinal. Saio e tudo iguai na outra e outra sala até
as cinco da tarde.
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A Lingua Portuguesa: uma dificuldade a mais

Uma dificuldade a mais para esses professores € o fato de
precisarem ensinar lingua portuguesa. Atribuem i disciplina nfdo sé

uma importéncia maior que &s demais, como também uma complexidade

malior:
0 ensino de portugués na minha opinido € essencial ... é muito
importante, sendo considerado a chave de toda uma vida escolar... E por
causa disso que deve ser bem frisado, estudado e debatido.... O ensino

de todas as discipiinas é por demais complexo [mas] mais dificil ainda

é 0 ensino de POrtugues... O ensino da lingua portuguesa é dificil e
complexo tanto para o professor aplicar quanto para o aluno aprender

... Ensinar Portugués é a tarefa mais dificii que tem dentro da escola.

Em seus arrazoados e tentativas de explicar essa difi-
culdade particular encontrei diferentes tipos de argumentos: as
privacdes sofridas peios alunos e gue comprometem o0 seu aprovei-
tamento naquilo que os professores julgam ser o especifico da
matéria, como.a falta de tempo para leitura em fung8o do trabalho
precoce, a impossibilidade de adquirir livros pelo baixo poder
aquisitivo; a sua "fala de bergo", tdo distinta da lingua culta gque
precisa ser aprendida; as herangas que carregam de uma alfabetiza~-
¢do mai feita, o fato de precisarem aprender o que julgam ja saber
pois todos "sabem” a prépria lingua; além da concorréncia do rdadio
e da TV que ocupam o pouco tempo livre dos alunos impondo-lhes um
padrdo de iinguagem... bem, deixemos o préprio professor falar:

0O ensino de lingua portuguesa atualmente deicai dia-a~dia, estd em

estado de crise decadente do sistema educacional. Hoje ninguém mais dé

importéncia para o bem falar, para a expressio lingiiistica correta. Mas

déio preferéncia para as girias, cédigos e expressdes gesticuladoras.

E tanta confusdo no vocabuldrio da juventude que se torna as vezes até
ridiculo.

Entretanto nessa variedade de argumentos destaca-se um, de
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modo especial: Ensinar a Lingua Portuguesa é dificil porque o
portugués & em si mesmo dificil.

A nossa iingua ¢ bastante ampia e complexa ¢ exige de nés, professores,
constantes estudos..,

0 nosso portugués infelizmente € muito complexo e domind-lo correta-
mente ndo é fdcil...

De onde vem essa idéia de dificuldade - complexidade que
para os professores parece ser inerente a prdépria lingua? Porque a
lingua ¢é julgada dificil ndo sé pelos alunos como também pelos

professores?

As colocagdes abaixo nos ajudam a entender melhor as

afirmacgdes anteriores:

¥ um estudo muito complexo, [na lingua] hd_mais excecBes do que
regras.... {grifos meus)

O ensino de portugués ndo é fAcil porque temos uma gramitica muito
complexa. Dai o surgimento de muitas dividas, nos leva a cometermos

erros... {(grifos meus)

Que lingua € essa que 0s professores julgam dificil, ampia,
complexa, cheia de regras e exceg¢les, e também bela ¢ também susa,
isto é, da pédtria, do povo brasileiro? Essa lingua de que falam com
distdncia, temor e reveréncia em seus textos ndo & a mesma gque
juntamente com os alunos utilizam como idioma em seu grupo social,
no dia-a-dia, desde que nasceram. Essa permanece do lado de fora da
escola:

Nem cheguel a pensar que a linguagem {do aluno] fosse parte

fundamental no ensino de portugués. Sempre que meus alunos

falam em sala de aula eu sempre estou pedindo que falem o

certo; ndo sabia que eles pudesse usar sua prépria lingua-
gem. ..

o~

O que procuram ensinar e consideram t8o dificil é uma

espécie de "lingua-engrenagem"” ou "lingua-sistema harmonioso",
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regido por leis préprias, correto, perfeito ¢ belo, cuja existéncia
parece independer deles préprios e de seus alunos:

Porisso urge da parte dos educadores procurarem um meio de integrar
esse aluno na grande engrenagem do nosso idioma... {(grifos meus)

Ndo é a lingua em sua modalidade oral e em sua diversidade
de registros e de dialetos:

N6s nem sabiamos que podiamos usar a palavra dialeto para o portu-
gués... {grifo meu)

Trata~-se da modalidade escrita e culta da lingua portu-

guesa, valorizada e dominada por um segmento restrito da populacgéo

{social e economicamente falando, o segmento de prestigio} ao qual
nem os alunos € nem os professores parecem pertencer. Dai, diante
dessa lingua, a dificuldade ser a mesma para um e para outro:

... é dificil e complexo tanto para o professor aplicar quanto para o
aluno aprender...

dai o surgimento de muitas dividas, nos leva a cometer erros...

Uma espécie de lingua que se apresenta, se impde, e se
concretiza para ambos, pela Gramdtica Normativa, pelos manuais
diddticos e pelos livros de leitura escolar, como modeio ou padréo
a ser aprendido:

... a nossa cabeca é feita somente ’'dessa lingua padrdo’ e é porisso

que nio damos lugar a maneira de falar dos nossos ailunos que na nossa

opinido, é errada.

Ndo poderia ser diferente. Quando perguntados sobre o que

haviam aprendido nas aulas de lingua portuguesa no tempo em que

eram alunos (e ndo professores ainda}, responderam majoritariamente



Cap. IV.....212

Andlise SintAtica e Verbos.?

Além disso, em suas histdrias de vida, o© passado de
"aprendiz de lingua" aparece marcado pela lembranga dos verbos
recitados, dos ditados intermindveis, dos conceitos decorados, das
dificuldades com a andlise sintdtica e dos poucos livros lidos:

O curso primdrio foi feito numa Escola Rural de um povoado e a
professora era minha mie. Ndo me saiu da memdria os verbos e tabuada
que tinhamos de decorar e, quando ndo conseguiamos vinha a paimatoria
(como eu temia aquele momento!).

Os ditados ent8o eram enormes, pareciam nédo ter fim.

Fiz o curso ginasial na cidade e me lembro bem, que o primeiro e tnico
romance lido foi Iracema {estava na 78 série}. As redagbes foram duas

ou trés. G professor entrava na sala ditava os conceitos, as regras,
para que copidssemos e decordssemos... (MA, Aracaju}

NGs sabemos gue em nosso fempo 0s professores se preocupavam guase
sempre em ensinar apenas a gramAtica onde o aluno decorava aquelas
regras e nem sabia o porqué. As vezes aparecia um professor que gostava
de redagdo e dava oportunidade e orientagdo para que a gente pudesse
se expressar no papel. (R, Parana)

Minha opcdc por ser professora comegou com um desafio: ‘entender’
andlise sintdtica na 63 série (na época, 20 ginasial). Este foi o passo
inicial para uma série de discussdes entre mim e meu professor, as

-

* Uma das primeiras atividades que em conjunto os professores realizavam

no primeiro dia do curso com o0 qual inicidvamos os projetos era a sistematizagao
das respostas que individuaimente davam a quatro, de seis questdes por nos
formuiadas, conforme pag. 151. A finalidade maior dessa atividade era permitir
a identificagdo do que, para o grupo de professores ali presentes, constituia o
"conteido” da disciplina sob sua responsabilidade e das justificativas que
apresentavam para os ensinamentos de que se ocupavam. A primeira dessas questdes
os professores responderam majoritariamente:: Andlise Sintdtica (267 ocorrén-
cias) e Verbos (222 ocorréncias). Em seguida apontaram Producfo de diferentes
tipos de textos {com 207 citacbes) e Leitura e Andlise de Livros {com 126
citagdes). Reunimos ao longo desses anos 312 questiondrios respondidos de 13
cidades diferentes: Campinas (32), Aracaju {45), Foz do Iguacu (2), Nova Aurora
{48), <Cascavel (121), Medianeira (66), Toledo ({(2), Palotina (44), Assis
Chateaubriand {(46), Santa Cruz do Sul (13), Santo Angelo (43). A aluna ANNIE
GISELE FERNANDES, do curso de Letras—-Unicamp, sob orientagéio da Prof. Dr. Raquel
§. Fiad e com Bolsa de Pesquisa do SAE-Unicamp, tabulou e sistematizou as
respostas, no periodo de maio/92 a abril/93. Acompanhei de perto seu trabalho de
leitura, categorizacBo e quantificacéio das respostas e é dos resultados que
apresenta em seu Relatério Final de Pesquisa, aprovade em maio/93 que lango méo

para tecer minhas consideracles neste item de meu trabalho. (Trata-se do

~

documento referido pelo n® 7 no Quadro VI, & pég. 1950-1)
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quais me fizeram refletir sobre a linguagem. (M, Campinas)

Tais aprendizagens do passado ndo s6 lhes asseguraram a
permanéncia no interior da escola, como também parecem ter se
constituide em importantes referéncias para o seu desempenho jé
como professores. Espécie de "matriz" das primeiras aulas:

Comecei a trabalhar em sala de sula e nio tive muitos problemas, pois

deixando um pouco de lado os academismos fui buscar subsidios nas aulas

da minha antiga professora que ao tempo ndc havia apagado...

Comecel a ensinar dagquela forma tradicional que estudeil, exigindo
gramatica e contetido decorativo dos meus aiunos...

Quando estudei foi através de regras, decoragbes de verbos, gramitica,
redacio, enfim, a denominada escola tradicional. Hoje como regente de
classe, também ministro minhas aulas dentro desse padr&o...

Assim, podemos concluir que, para a maioria dos professores
que encontramos, a explicitagdo, memorizacdo, fixacgdo e emprego de
regras, categorias e classifica¢des provenientes da gramétics
constituiam-se na maior referéncia para a disciplina de Lingua
Portuguesa. O conteddo da disciplina - em fungdo da experiéncia

adgquirida na escola e estendida ao exercicio da profissdo -

identificava~se especialmente ao conteudo gramatical.

Mudar: por onde?

Ao lado de seus relatos sobre & realidade adversa que
vinham enfrentando no dia-a-dia do trabalho, os professores teceram
conjeturas a respeito da necessidade de mudanga, das possibilidades

e impossibiiidades que julgavam existir para a sua viabilizaglo e

apontaram as providéncias que, em sua maneira de compreender e
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avaliar a situac8o em que se encontravam, poderiam modificé-la,
solucionando ao menos em parte o0s seus problemas.

Em relagdo a esse assunto houve apenas uma unanimidade: a
situacdo estd ruim e precisa se alterar:

Sentimos que € necessdrio partir para uma mudanca.

0 ensino da lingua deve ser modificado, pois ndo estamos atingindo o

objetivo. As consequéncias do nosso ensino falam mais alto do que nossa

boa vontade de acertar.

O ensino de portugués hd muito necessita de um repensar.

Entretanto, quanto & viabilidade ou n#o de se realizar

qualquer mudanga e especialmente quanto &4s mudancas consideradas
possiveis, desejadas ou imaginadas, as opinifes se dividiram e se
diversificaram. De um lado, aqueles que demonstrando descrenca em
relagdo as mudangas parciais ou pontuais reclamavam por mudancgas
gerais:

Portanio devemos reestruturar ‘todo’ o nosso sistema de ensino.

... seguir uma linha desde as 18 séries até o dltimo ano escolar,
talvez fosse uma solucdo.

A solucdo seria que fosse adotado um sistema unificado de ensino, os
professores teriam gue seguir o mesmo método.

Taivez a Unica solucfo seja uma nova reformuiacdo do ensino.

Nossos alunos estdo sendo prejudicados porque o que deveria ser mudado
ndo € apenas um grupo de professores mas sim a estrutura.

De outro, aqueles que apostavam na grande mudancga, a partir
das pequenas:

Que haja uma modificac@ozinha aqui, outra ali, que algo haverd de
modificar o atual ensino.

E, entre uns e outros, aqueles que desejavam simplesmente

a volta ao passado:



Cap. IV.....215

Sou da opinido que antigamente se aprendia muito mais, os professores
eram rigorosos...

Particularmente acho que a escola moderna assumiu uma atitude
paternalista, achando que tudo vail traumatizar o aluno, provocando a
sua evasfo da escola. Ainda considero o sistema tradicional o mais

vidvel...
Quanto as mudangas, por ndés sugeridas - de atitude, de
concepgdo de lingua, de metodologia - foram consideradas por eles

bastante dificeis, quase impossiveis. Seja por uma espécie de
convicgdo tedrica:

Modificar comportamento sempre foi e serd uma tarefa muito dificil.

Seja pela consciéncia do préprio enrijecimento...

£ dificil mudar radicalmente na cabeca da gente, a metodologia do
ensino de portugués, jd tradicionalmente usada...”

Seja pela formagdo recebida, considerada incompativel com
os desafios que uma mudanga desse tipo traria...
N6s professores fomos educados oprimidamente e hoje talvez nos
assustamos com tanta mudanga e muitas vezes ndo sabemos manejd-la como
deveriamos. Como podemos despertar se ndo fomos despertados?...
Para nés, professores de portugu@s se torna um tanto dificil utilizar
esse sistema de ensino [aguele que em linhs gerais nesse primeiro dia
jé propinhamos], pois ja estamos bitolados ao sistema antigo...
Ja faz parte do nosso trabalho orientar os alunos desse modo [refere-se

ao modo tradicional}l e talvez seja porisso que se torna dificil
aceitarmos certas técnicas...

A esse tipo de dificuldade -~ centrada na pessoa do
professor ~ acrescentaram-se outras, reliacionadas ao contexto do
trabalho:

Nos questionamos a procura de solucdes e ndo as encontramos, taivez por

falta de tempo disponivel para reunir grupos de pessoas interessadas

e analisar com profundidade os problemas existentes. Sentimos que €

necessdrio partir para uma mudanga, mas como? Por qué? E viavel?
Ficamos nisso e € s¢!

Hoje mais do que antes pensamos em modificar, em colocar em nés um meio
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para o melhoramento do ensino. Mas nem sempre é facil quando sao poucos
oz elementos que sentem o problema, principaimente quando esses
glementos séo do interior, com poucas condig¢Bes para sair e conseguir
melhores bases para o ensino, s6 vontade ndco adianta, precisa
persistir.

Um aluno falou-me:

-~ Professora gostaria de aprender algoc que possa pdr em pratica, a

vivéncia do portugués.

(Curriculo imposto, digo eu)

- Pergunto, como mudar? Se ndés obedecemos a normas? £ isso ai.

Sendo assim, em se tratando de pensar ou de realizar as
mudancas por nés desejadas e sugeridas, pode-se concluir que, na

opinido dos professores as dificuldades eram muitas e locaiizavam-

se ndo sé nos préprios professores como também nas condi¢des que
objetivamente se colocavam para eles no exercicio da profissfo e
na vida pessoal.

Estranhamente no entanto e como forma de solucionar susa
prépria resisténcia ou despreparo para o© OSSO projeto, os
professores pareciam ver uma Unica saida: a dos cursos de treina-
mento e atualizacdo. J4 familiarizados com esse modelo, tradicio-
naimente utilizado pelo sistema escolar para tentar introduzir
modificagBes no ensino, mostraram esperar verdadeiros milagres de
tais cursos, mesmo tendo experimentado por vezes seguidas o
descontentamento em relagio a eles e mesmo tendo relacionado como
obstdculos e dificuldades ao seu trabalho, problemas de ordens téo
distintas {(como a pobreza dos alunos, o autoritarismo do aparglho
escolar, a insuficiéncia de material, etc) que visivelmente néo
poderiam ser totalmente superados no interior do "pedagdégico”, do

"metodoldgico".

Acredito que, por vdrios motivos, pensavam dessa forma. Em
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primeiro lugar porque haviam incorporado o discurso reiterado de

sua propria incompeténcia...

... o professor deveria ser orientado, esclarecido periodicamente para
que néo fosse obrigado a se sentir um incompetente diante do ’como
fazer', 'quando fazer' e ‘para que’ fazer...

.... passando a endossar o ponto de vista segundo o qual,
por estarem distantes do comportamento ¢ desempenho esperados pelios
produtores de novos saberes e idealizadores de mudangas precisam
submeter-se aos cursos de treinamentos, reciclagem, etc.

... eu sei que h4 algo errado mas para isso vim agui para conseguir

novos métodos e assim poder em breve recuperar € poder suprimir esta

falha.

... na minha opinifio o ensino de portugués nas escolas deixa muito a

desejar, pois nos faltam cursos que nos orientem melhor como ensinar,
ou seja, cursos que nos atualizem...

Em segundo lugar porque pareciam compartilhar de um ponto
de vista segundo o gqual o trabalho tem um valor "negativo",
enguanto que. a educagdo tem um valor "positivo". Seus textos
evidenciam muito bem esse raciocinio, amplamente estudado poT
ARROYO (19917,

padecemos de uma tradig¢io pedagbgica que apenas vé educacioc na

informacfo, instrugéo, verbalizagdo ou no cultivo do intelecto...

{ ARROYO, 1991:212)

Incursionando pelas matrizes tebéricas gue tém balizado as
andliises dos vinculos entre trabalho e educacgdoc e perguntando-se
sobre a visdo de trabalho a partir da qual vém sendo pensados tais
vincuios, ARROYO conclui pela presenca constante dessa negatividade
atribuida ao trabalho. Que vem do néo reconhecimento de qualquer

principio educativo presente na experiéncia social e do trabalho,

do desprezo poT esse espago COmMO €Spago formador, do seu entendi-
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menito na sociedade moderna e capitalista como uma experiéncia
deformadora, desumanizadora, despersonalizante e deseducativa. Para
ele, diferenteente, hd uma "positividade contraditéria”, educativa
e formadora, inerente A experiéncia social e do trabalho. Afirma a
existéncia de um processo educativo nos processos de produgdo da
existéncia e a sus mudanga com a mudanga nas formas de se produzir
a vida. Alerta para a existéncia de uma formagdo ac nivel da
realidade empirica, das circunstédncias, dos elementos materiais e

das forgas produtivas, historicamente dadas, numa trama que seria

constituidora do homem e sobre a qual ele também agiria operando
transformacbes. <Critica o escolacentrismo que 846 considera
formadora, educativa, a atividade de transmitir/receber informag-
fes, saberes outros que ndo sao produzidos no trabalho.

Mas os professores, gque nesse momento inicial do trabalho
conosco, puderam manifestar suas opinides sobre as solug¢des por
eles imaginadas para a situagdo que vinham experimentando na pro-
fissdo, nfo se referiram uma dnica vez ao trabalho e & pratica como
o espago e o tempo possiveis ou necessarios a4 sua quaiificacdo e &
producdo das mudancgas pretendidas. Indiferentes & sua pratica e as
suas experiéncias pessoais de trabalho como produtoras de conheci-
mento, atribuiam & formagdo que habitualmente ou mesmo raramente
lhes vinha sendo proposta em forma de cursos, © poder de soiucionar
suas dificuldades.

Assim esperavam da informagfo, da atualizag8o, das novas
técnicas e métodos, que supostamente lhes traziamos, a compensacgio

para o desgaste da acdo didria. Desejavam uma solugdo a4 qgual
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pudessem simplesmente aderir e que pudessem rapidamente e em
qualquer situaglo operacionalizar para entdo sentirem—-se na diregéo
correta. Vieram até ndés em busca dessa espécie de promessa, COmo se
nés pudéssemos garantir com nossas palavras o milagre da mudanca €m

sen cotidiano de trabalho.
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A ACOLHIDA AOS SUBSIDIOS E AGS PRGJETOS

A0s professores que encontramos - com seu passado feifo de
lutas, seu cotidiano cheio de dificuildades, seu modo de pensar e de
viver o ensino da lingua, seu &nimo perdido e seu sonho de mudanga
enfraguecido - anunciamos nossos sonhos e nossos desafios. Com eles
buscamos aliangas.

A cada grupo recolocdvamos o conjunto de idéias nascidas

um dia da tensdo e do didlogo entre a teoria e a prética do ensino
de lingua portuguesa. Jdéias que primeiramente existiram como
palavras ditas, posteriormente se fixaram na escrita e conosco
retornavam na oralidade, atavés de nossa atuagdo nos cursoes com 03
gquais se iniciavam os projetos.

Palavras que nio queriamos ver reduzidas a informagbes mais
atualizadas e especiatizadas ou a técnicas renovadas porque
intencionavam reflexdo, atitudes e gestos da parte dos que 4as
escutavam. Palavras que pediam uma palavra leitora criativa e
construtiva - uma espécie de co~autoria. Que desejavam anular-sc
enquanto discurso através do seu enraizamento nas praticas de seus
leitores, da sua inscrigfio em suas vidas e em seu trabalho. Que se
ofereciam ao uso, 4 reapropriacdo, ao desvio, aos arranjos
singulares e particulares, & complementagdo, ao teste, ao risco, &
reflexdo e discussdo conjuntas...

Como foram recebidas essas palavras assim concebidas? Que

acolhida tiveram {tivemos) nos diferentes grupos com quem nos



Cap. IV.....221

encontramos? Que reacgdes provocamos”?

Quando apresentei a dinamica pela gual as idéias de JW
comegaram a circuiar entre os professores de portugués, (pags. 86~
90) destaquei a atuagio de alguns deles gue provocados e mobiliza-
dos por elas buscavam de imediato alteracbes em seu trabalho e,
entusiasmando-se com os resultados que conseguiam, passsavam a

contar a outros suas novas experiéncias e as idéias que as haviam

inspirado. Como estes, também outros professores de pronto reagiram
positivamente &s nossas colocag¢des. Eis alguns depoimentos que
podem ilustrar essa acolhida "entusiasmada":
Fm 1982 conheci uma nova metodologia de ensino de Lingua Portuguesa,
que para mim foi como um clardo que iluminou justamente aquiio que

tanto me angustiava como profissional. (RB, Aracaju)

Os instantes do curso foram passando e eu fui ficando euférica, podendo
constatar que era o que eu buscava. (RF, Dourados)

Até que finalmente apareceu como um milagre, para me mostrar o caminho

certo, a proposta de JW Geraldi. Foi uma luz que se acendeu... {MLM

Costa Ricaj

Tailvez por estar vivendo este dilema {8o de perto, sem encontrar uma

saida é que me entusiasmei muito quando tomei conhecimento desse

projeto durante o curso... {(AMBC, Campinas)

Entretanto ndo nos enganemos. Esta reacdc de adesfo e
entusiasmo gquase que imediaios As nossas palavras e aos nossos
desafios nio veilo da maioria dos professores que nos escutaram e
ndo foi a dnica registrada entre eles. Se retomarmos os diferentes

projetos aqui relatados, podemos observar que foi sempre pequena a

parcela de professores que, ao términoe dos cursos, optou por

vincular-se ao trabalho que desencadeavam. Isto pode estar nos
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dizendo que a acolhida aos Subsidios ndo foi marcada pelia unanimi-
dade de opinifes e reagbes,

Em Aracaju, de um primeiro grupo de 40 professores-
cursistas apenas 24 vincularam-se ao projeto; em Campinas, de mais
de 70 professores da rede municipal, somente 12 aceitaram a
proposta de trabalho; e na rede estadual, dos quase 400 professores
que escutaram JW em sua palestra durante a Semana de Planejamento
apenas cerca de 70 inscreveram-se para o Ccurso € muitos, numa

avaliacdo posterior feita pela monitoria de Lingua Portuguesa, que

coordenava o encontro, afirmaram sua decepgdo diante do que ihes
havia sido apresentado.

Tais acontecimentos assinalam para ndés que a acolhida aos
Subsidios e aos Projetos ndo foi homogénea no interior da comuni-
dade de professores de lingua portuguesa. Antes, verificou-se uma
reacdo plural, marcada por sentimentos, atitudes e manifestacgdes
diversificadas, contrastantes e concorrentes entre si. Um processo
rico e que merece ser melhor detalhado e conhecido.

Tomemas de inicio um primeiro depoimento. £ de alguém que
em 1984 participou (professora de portugués que era) dos trabalhos
desenvoividos em Cascavel~Pr, no interior do Projeto "0 Texto na
Sala de Auia”

Os resultados desses cursos de atualizagiio ndo foram homogéneos,

tranquilos entre nods professores. Alguns se mostraram realmente

indignados. Pela primeira vez haviamos tido aportunidade de discutir

as concepgbes de linguagem, de lingua, as variedades lingiliisticas e o

seu prestigio social relativo, a questdo do certo e do errado, enfim

as mais recentes contribuigdes da lingiiistica e da psicolingiliistica.

As criticas ao ensino da Gramitica pela gramitica incomodaram a muitos.
Como também as criticas ao Livro Didédtico e ao seu uso.

£ claro que em cinco dias ndo se aprofundaram as quesides mas seviram
para repensarmos as verdades absolutas que tinhamos incutidas a
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respeito do ensino da lingua e para percebermos que também ou
principalmente na educacfo, tudo é uma questdo de opgdo politica. Dai
ndo ser dificil compreender que o que indignava algumas pessoas niao era
a proposta em si, mas os proprios pressupostos tedricos nos quais ela
se apoiava. AC assumir esse tipo de proposta, estar-se-ia assumindo
outras concepgdes, estar-se-ia trabalhando com outros valores, o que
signficava romper com o estabelecido. (GALAN:1991-26)

Além de apontar os temas gue constituiam a pauta de
discussdes ao longo do curso® e de registrar a "novidade” daquelas
colocagdes, a professora avalia o seu impacto sobre o conjunto de

professores, assinalando especialmente o modo diferenciado e plural

pelo qual nossas palavras e idéias repercutiram junto aos membros

daquela comunidade especifica.

Alguns reagiram, segundo sua avaliagdo, com intranquili-
dade, indignacdo e desconforto. Esses mesmos sentimentos reapare-
ceram em outros textos°, Tomemos dois exemplos:

E agora, o que vou dizer? Ensinar o qué? Dizer o que sobre o ensino de

portugués se tudo o que foi falado aqui serviu para desmontar a maneira

como tento ensinar?

Parece que o professor atual estd totalmente errado ¢ que o certo €

aceitar os erros dos alunos, sem corrigi-los, pois esses erros passam

a ser diferencas culturais ou regionais. Sou da opinifo que aniigamente

se aprendia muito mais, os professores eram rigorosos. Hoje se aceita

tudo que o aluno faz, acho que o professor estd perdendo seu papel.

Se, para o primeiro professor, o intenso questionamenta do
primeiro dia parece ndo ter deixado "pedra sobre pedra”, provocan-

do-lhe um misto de desorientagdo e indignag¢do, para o outro, O

mesmo sentimento surgiu acompanhado de uma tomada de posigdo -

¢ No relato do projeto "O Texto na Sala de Aula" apresentei o Esquema Geral
do Curso com que inicidvamos os trabalhos com os professores. Com excegdo do
projeto desenvolvido por JW em Aracaju, todos os demais iniciavam-se com um
Ccurso, se ndo igual, bastante semelhante.

* Trata-se do conjunto de 152 redacdes referidas pelo n@ 1 do Quadro IV &
pg. 150-1.
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diferente da nossa.
Entre a recep¢do entusiasmada de alguns e as reagdes de
indignacao de outros temos ainda aqueles professores que acolheram
"com reservas”’ as idéias propostas por nés:

Quando ouvi a proposta gostei em grande parte dela, digo grande parte
porque acho que a gramidtica precisa ser sistematizada no gindsio...

A pluraiidade de reag¢des que marcou & chegada dos Subsidios

aog grupos de professores incluiu ainda manifestacdes de:

Curiosidade

... estou muito curiosa como serd a maneira de lecionar pois na nossa
cabeca a idéia de ensinar gramdtica estava em primeiro objetivo...

Apreensaoc

Particularmente, talvez por ser o primeiro dia de curso,
ainda n&c sei como serd feita essa mudanca mas estou
inteirada e apreensiva para chegar a uma conclusio e
aplicé-la.

Surpresa
Antes de chegar aqui imaginei que o curso seria encontrar
as falhas existentes no ensino e ao mesmo tempo const{ruir

um programa para ser usado por todos os professores. O
assunto ndo foi como imaginei...

Esperanca
Espero aprender muito com este novo curso.

A reflexfio de hoje me abriu novos horizontes, Foi produtivo. Muito
temos gue aprendert...

Espero poder com esse curso superar parte das dificuldades ora
encontradas.

Preocupacglo e conflito

Um_prob{ema muito sério ocorreu-me depois de analisar os dois textos,
PO1S MUllO me preocupa O nosso ensino. A partir desses principios
minhas aulas ndo estdo sendo nada corretas...
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A partir das leituras e discussdes do dia de hoje, convenci-me mais uma
vez de que estamos totalmente perdidos em relagdo aos objetivos do
ensino da lingua, bem como que procedimentos adotar com os alunos para
atingir tais objetivos. Sou contra o ensino sistematico da gramdtica,
acredito que se deva levar os alunos a escrever, que ndo se deve tolher
a liberdade lingliistica dos mesmos, bem como ter preconceitos em
relagio a modalidade de lingua adotada por eles, porém ndo sei o
caminho sistemético para isso. Estou em conflito...

Desorientacdo

Toda essa conversa me deixa um pouco perdido sobre a educacdo, ou
seja, o ensino de comunicagdo e expressdo. Vejo também que mudou meus
pensamentos e acredito que seja para melhor.

A partir de hoje eu modifiquei em diversos pontos minha opinido a
respeito do ensino, apenas ndo sei como operacionar em aula.

Alivio
Fssa nova concepcdo de ensino da lingua pelo que entendi até agora,
veio de encontro ao meu anseio, o de modificar a maneira de dar as

aulas de portugués, pois jé estava me sentido superada, ndo alcancando
os objetivos propostos pelo ensino da lingua...

Ap6ds © encerramento dos cursos, os professores retornavam
as suas escolas. aqueles que haviam decidido arriscar-se no "novo’
trabalho viram-se, como nés na chegada, diante de uma pluralidade
de reacdes ao que diziam e ao gue faziam em sala de aula.

Em algumas escolas o novo trabalho teve boa acolhida porque
o "novo" ndo era "td0 novo” assim:

Quando iniciei a nova metodologia no Colégio T.B. ndo era nenhuma

novidade, porque se ndo me enganc 14 foi a primeira escoia onde se
apiicou o projeto através da professora Nilma. Portanto ndo tive

~

grandes dificuldades na escola em relagBoc & diregio e & equipe
técnica. ..

Em outras, no entanto, os iniciantes n#&o tiveram igual

* Esse fragmento e oS que 0 seguem até a pag. 256 foram extraidos do
documento referido pelo né 6 do Quadro VI, & pags. 190-1.
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sorte. Comegaram enfrentando a resisténcia, a indiferenca e a falta
de apoio de direcdo, equipe técnica e de pais de alunos, para
receberem ajuda e apoio somente quando apresentaram os primeiros
"resultados” ou gquando conseguiram esclarecer a todos satisfatoria-
mente:

Essas experiéncias e depoimentos serviram para tranquilizar a diregdo,
equipe técnica e alguns pais que ndo acreditaram na nova metodologia.
Foi nessa época que a direcdio da escola comegou a me dar mais apoio,
pois antes ndo ajudava nem atrapalhava. Até colegas da mesma &rea e de

outras &areas, ndc todos, que antes faziam criticas, manifestaram-se
felizes quando mostrei trabalhos realizados pelos meus alunos.

Para esse professor iniciante houve ainda uma outra

dificuldade - o professor da mesma Adrea, discordante:

Como vocé sabe o problema dos professores de Cascavel € a outra ala.

De fato, em momento algum dos projetos (durante os Cursos,
nas escolas, nas salas de aula, etc) verificou-se uma unica
acolhida ou um ponto de vista undnime a respeito de nossas
proposi¢des e do trabalho que desencadeavam. Nem da parte daqueles
professores que, frequentando os cursos, reagiam de maneiras
diversas as nossas coloca¢des e muito menos da parte dos que
optavam por ndo participar dos trabalhos tendo ou nao frequentado
os cursos {e depois opinavam sobre elej. A polémica ainda costumava
estender-se aos diretores de escola, professores de outras
disciplinas, alunos e pais de alunos. Vejamos o que alguns
professores dizem sobre isso:

Os professores das outras dreas ndo acham vantagem nesse trabalho.

Acredito que essa visfo por parte deles é a falta de conhecimento do

projeto, como é aplicado. Para eles umas das desvantagens seriam os

erros ortograficos apresentados nos testes dos alunos, como por

exemplo: o aluno escreveu a palavra causa com q, para o professor & um
absurdo, pois o aluno j4 estava na 62 série e ndo sabia escrever.
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O aspecto triste do surgimento do projeto, é que ele ndc foi bem aceito
por parte dos professores que ndo fazem parte do projeto., dos pais e
da maioria dos diretores, onde essas pessoas estdo acostumadas a
regimes de ditadura, h& (sic) projetos arcaicos e falidos e outras
caracteristicas mais.

Alguns colegas de outras disciplinas nio concordam com a maneira de
ensinar portugués. Um deles me falou que os professores de lingua do
colégio Médici, néo trabalham, simplesmente ficam tranquilos, enquanto
os alunos s l€em romance. Até reprovam os alunos por um simpies erro.

Somos quase sempre vistos {por essa escola que estd ai) como profes-
sores que ndo trabalham, (porque nossa tdénica ndo é a aula expositiva)
quando sabemos que, apesar de n#o nos mostrarmos extenuados com a
gargante a arder, desenvojvemos um trabalho dentro e fora da sala de
aula, portanto, trabalhamos bem mais que os professores convencionais,
inclusive, devido & nossa maior proximidade com o aluno, nos angustia-
mos bem mais com os problemas que a nossa clientela costuma trazer para

a sala de aula. E isso é inevitdvel, uma vez que, sabemos, a escola que
temos é compietamente amorfa, distante porque despreparada para atender
aos alunos que agora traz no seu hoje.

Enquanto uns criticavam, outros acatavam o trabalho
assinalando aspectos e resultados positivos:

No local onde trabalho ndo foi muito valorizado pelo diretor,
principalimente, pelo motivo de ndo haver teste, porém esta experiéncia
foi notada pelos professores das outras dreas, pois sentiram uma grande
melhoria em termos de desenvolvimento ortografice, interpretativo, como
também ter levado o aluno ao hébito da leitura. Os alunos que
participaram do projeto foram tidos como os melhores do colégio, mesmo
apresentando dificuldades de ler, desenvoiver idéias, estruturar
frases, escrever corretamente e participar das conversas, nos anos
anteriores.

A diretora tem dado os maiores incentivos e tem ajudado quandc
necessito de algo. Ele sente e vé o progresso dos alunos.

Na escola onde leciono, hd uma perfeito harmonia entre diretoria,
equipe técnica e professores. Ndo fazem nenhuma objecfio ao projeto e,

ao contrario de muitas escolas, ndo o véem como um "OVNI". O mesmo
posso assegurar quanto & interferéncia de pais de alunocs.

Também outros professores, direcdo, pois, na sua maioria, ndo
aceitavam, mas aos poucos foram entendendo o ideal do projeto e
passaram a aceitar. Existem ainda criticas por parte de professores
tradicionais e acomodados. Os professores que ndo fazem parte do
projeto observam a diferenga dos alunos em ler e escrever melhor e
alguns desses professores passam a se interessar pelo projeto.
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0 que poderia explicar o fato de um fdnico conjunto de

idéias ter uma acolhida tdc desigual no interior de uma mesma

comunidade interpretativa? Como compreender as diferentes e

contrastantes reac¢des € opinides dos professores? Como é que as

mesmas idéias podiam causar em alguns tanto entusiasmo e em outros

indignagdo, desorientagdo, indiferenga e critica? Questdo parecida
levanta em seu texto CHARTIER {(1992):

A questdo € simples: como € que um texto, que é o mesmo para todos que

o léem, pode transformar-se em instrumento de discdrdia e de brigas
entre seus leitores, criando divergéncias entre eles ¢ levando cada um,

dependendoc de seu gosto pessoal, a ter uma opinido diferente?
(CHARTIER, 1992:211)

A resposta a essa gquestdo bem poderia sr 0 que diz o ditado
popular: "Cada cabega, uma sentenga”. E entdo teriamos tantas
reacdes quantos fTossem o8 professores -~ nossos leitores ou ouvintes
- e nenhuma delias se reduziria a gualguer outra ou Aaguela que
dese jdvamos encontrar e pela qual, estrategicamente, organizdvamos
nossas acgées.

Entretanto ndo parece ser t80 simples. Para CHARTIER {1990}
ela deve reunir duas perspectivas usualmente separadas:

. 0 estudo da maneira como os textos e o5 impressos que lhes serve
de suporte organizam a leitura que deles deve ser feita e, por outro
ltado, a recolha das leituras efetivas, captadas nas confissdes

individuais ou reconstruidas & escala das comunidades de leitores.
{CHARTIER, 1990:123-4)

Mesmo porque

... a leitura é pratica criadora, atividade produtora de sentidos
singulares, de significac¢tes de modo nenhum redutiveis as intencdes dos
autores de textos ou fazedores de livros (...}. Por outro iado, o
leitor € sempre pensado pelo autor, pelo comentador e pelo editor como
devendo ficar sujeito a um sentido dnico (...} a uma leitura autoriza-
da. {CHARTIER, 1990:3)

Vou me apoiar nas nocgdes apresentadas por esse autor para
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tentar responder Aas questides que levantei acima e das quais ele
também se ocupa em suas reflexdes. Para isso permito-me ampliar
consideravelmente o0 sentido de express8es como leitura -~ leitor -
impresso, fazendo-as corresponderem &s particularidades do nosso
trabalho.

Assim, a pluralidade de reac¢des, manifestacdes e opinides
que se deu entre os professores durante ¢ apds 0Os cursos precisa,

para ser compreendida, reportar-se de um lado, as diferengas de
expectativas, disposig¢les e conviceOes dos professores. De outro,

as condigdes que objetivamente se estabeleceram para a leitura ou
escuta das propostas por no6s enunciadas e gque interferiram
certamente na sua apreciaclo. Ji& que

... € necessério recordar vigorosamente gue ndc existe nenhum texto

fora do suporte que o dd a ler, que nfdo ha compreensico de um escrito,

quaiquer que ele seja que ndo dependa das formas através das quais ele

chega ao seu leitor. (CHARTIER, 1990:127)

Tais condi¢des, gue procurei relatar no capitulo anterior,
também foram diversificadas, sendo irredutiveis a um dnica modelo
ou esquema de trabalho.

Nossas idéias, portanto, estiveram sujeitas tanto &
variagdo de interesses e de dnimo dos professores que vinham ao
nosso encontro, como & variag¢do nas condigfies ou no suporte que
viabilizavam seu acesso a elas. Para CHARTIER ainda, a distdncia
entre o texto em si e os dispositivos que organizam a sua "passa-
gem” aos leitores € um espag¢o no gual se constrdi o sentido ocu a
interpretacdo e esta pode ser aquela menos pretendida pelo autor do

texto. Assim também devemos pensar em relacgdo ac conjunto de nossas

idéias e ao "esquema” {curso, projeto, grupos de estudos, etc) pelo
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gqual buscdvamos assegurar a sua circulag¢do entre os professores e

a sua leitura por eles. Por tratar-se de um esquema complexo gque

nem sempre pudemos controlar ou orientar como desejavamos,

precisamos considerar que muitas das reagdes ou opinides sobre os
“"Subsidios” estavam atravessadas por ele.

A essa dupla variaglo é preciso acrescentar ainda uma outra

até aqui ndo mencionada claramente mas nos capitulos anteriores com

certeza j& sugerida. Os "Subsidios Metodolégicos para o Ensino de

Lingua Portuguesa” foram originalmente formulados e redigidos por

JW. Em torno das idéias presentes nesse texto constituimos nosso
grupo de trabalho e os projetos com professores de portugués.

Dependendo dos projetos, o grupo se ampliava, incluindo
outros colegas e, em alguns casos, professores de 10 grau que
nhaviam se destacado em projetos anteriores e atuavam CONOSCO
durante os cursos. A relac¢8o de cada um de nés com o texto escrito
por JW era marcada por nossas particularidades de formacio e por
nossa lteitura. Ao apresentéd-ias aos professores, lhes imprimiamos
48 nossas marcas singulares {em nossas reunides para pilanejamento
dos cursos, esse espac¢o de liberdade era permanentemente lembrado).
Assim, ao conjunto gue genericamente nesse texto venho denominando
de Subsidios e também de nossas idéias, proposigdes, desafios,
sonhos, etc € preciso atribuir igualmente uma marca de pluraiida—
de, dado que cada um de ndés havia dele se apropriado 4 sua maneira,
as suas possibilidades.

E preciso ainda afirmar que o texto dos Subsidios, com o

tempo, cercara-se de outros textos que adensavam reflexdes nele
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apenas apontadas, discutiam aspectos apenas ligeiramente apresen-
tados e detalhavam conteddos e prdticas sugeridas. Além disso, com
0S8 sucessivos cursos e as reunides de grupos de estudos, as idéias
contidas retornavam sistematicamente & oralidade e a cada vez,
durante a sua exposigdo, impregnavam-se dessas outras contribuigdes
e das sugestdes e experi&ncias colhidas entre os professores.
Reordenavam~-se para responder aos seus gquestionamentos que, aos
poucos, fomos conhecendo melhor e podendo jé& inscrever em nossas
exposigdes.

A essa proposta, anunciada de maneira t&o plural, através
de suporte td3o variado, a leitores igualmente diversos, em termos
de formagdo. interesse, expectativas, corresponderam as diferentes

e contrastantes reacgfes e opinides gue aqui apresentamos.
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UM TEXTO QUE SE INSCREVE DE MULTIPLAS FORMAS EM SEUS LEITORES

Se retormarmos o depoimento de GALAN as pégs. 222-3, vere-
mos que, para ela, os sentimentos de indignacdo e desconforto por
parte de alguns professores, tinham em sua origem: a) a diferenca
de nossos pontos de vista em relagdo aqueies compartilhados e
reconhecidos com tranquilidade pelos professores; b} o fato de

representarem um pensamento "novo"; ¢} de também representarem uma

espécie de "avesso" ou negacdo de suas certezas e convicgdes; d) e
de carregarem um ponto de vista politico~-ideoldgico.

Com esses argumentos, GALAN tentava explicar os aconte-
cimentos gue ali registrava. Além destes alegou ainda gque concorreu
para a‘existéncia de tais reacgdes, o fato de ndo termos realizado
durante os cursos uma abordagem mais detalhada e aprofundada das
questdes e dos conceitos apresentados, reiterando com isso minhas
afirmacdes anteriores, quanto a interferéncia do modo peio qual os
Subsidios chegavam aos professores na acolhida que tiveram.

Se também voitarmos aos depoimentos dos professores &s
pdgs., 226-7, verificaremos gque apresentam como explicag¢des as
criticas por eles registradas & proposta, o conservadorismoc de
alguns professores, a falta de conhecimento de outros, as difeu
rentes concepedes de trabalho na comunidade escolar, bem como as
diferentes visfes sobre o contetido da disciplina e sua relagdo com

o desempenho dos alunos.

Por mais que os aspectos ligados as diferengas de dnimo
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enntre os professores e & diversidade de condigles existentes por
ocasido de seu encontro com nossa proposta sejam Televantes e
estejam relacionados ao modo plural pelo qual foi acolhida e
avaliada, ndo podemos deixar de considerar os contefddos nela
presentes e articulados, como mais um elemento formador dos
sentimentos e opinides gue se instalaram entre os professores e,
mais ainda, as leituras que dela fizeram.

Em seus textos’, além do conjunto diversificado de reacgdes

e apreciacgdes da proposta, registra-se o conjunto de motivos ou

colocacdes feitas por nés, que os professores com maior frequéncia
e de formas diferentes buscaram tematizar em suas primeiras
reflexdes.

De tudo o que ouviam, liam e discutiam no primeiro dia de
discussfes, o que foi objeto de selegdo e destaque, merecendo o©
esforgo de re-escrita, paradfrase, ponderac8o ou outro tipo de
manifestacdo em seus textos? O que se fez presente em sua cons-
ciéncia no momento da escrita? Como as '"novidades” do dia foram
lidas, reordenadas ou integradas ao seu sistema de referéncias? O
que revelam para nds suas tentativas de reproducgfo das nog¢des e
conceitos partilhados ao longo do dia, sobre sua relacdoc com eles?

Para tentar responder a essas questdes vamos aos textos.

Em certa medida, jé4 comentei as primeiras manifestacdes dos
professores a respeito de um dos temas propostos por nos na chegada
aos cursos: © tema da mudanc¢a no ensino da lingua. A andlise das

passagens de seus textos em que discorrem scbre o assunto revelou

T Trata-se do documento referido pelo n© 1 do Quadro VI, & pags. 190-1,
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a distédncia entre as diferentes soluc¢des imaginadas por eles para

a situacdo em que se encontrava o ensino de portugués e mais ainda

a sua reiutadncia em compreender e aceitar nosSsOS argumentos em

favor de um projeto de mudanca distinto daqueles que seu imagindrio
ou seu sistema de representagdes permitia que elaborassem.

Além deste assunto os professores discorreram sobre varios

outros. Entretanto o motivo gerador de manifestac¢des mais recorren-—

tes foi o da Varjacdo Lingiiigstica, ou melhor, das implicacdes

trazidas por essa nogdo {desconhecida até entdo por muitos dos

professores) para 5 ensino da lingua portuguesa.

Vejamos 0$ arranjos que receberam nos textos dos profes-
sores nossas colocagdes sobre: a) a inexisténcia de uma lingua una
ao nivel da realidade empirica e a existéncia de variedades e
dialetos; b) a equivaléncia, do ponto de vista linguistico entre os
diferentes dialetos e a norma considerada certa, cujta ou padrio
pela escola; ¢} a necesséria revisdo da nogdo de erro na lingua, da
oposig¢do absoliuta entre certo~errado, da sua reiatividade em fungéc
das modalidades oral e escrita e das diferentes situag¢fBes de uso da
tingua; d) a possibilidade € a necessidade de aceitacio e valoriza-
¢do na sala de aula das variedades (j4 denominadas plenamente pelos
alunos}) e ndo identificadas & variedade culita; e) a urgéncia
{politica e pedagogicamente faiando} de se vencer o preconqeito
linguistico e social e, aceitando a expressio do aluno, a partir
dela, trabalhar o dominio da variedade de prestigio, sobretudo na

escrita.
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Da "fala de berco” & norma padrio

Tomemos inicialmente dois depoimentos:

Acho vdlida a idéia de gue o educando se comunique usando o cddigo ao
seu alcance, o cddigo linguistico que ele sabe.

Consequentemente hA de se partir do cédigo do falante para chegar &
gramatica e um portugués padrdo tanto falado guanto escrito.

Tentando objetivar. sua compreensdo do tems da Variacgéo

Lingliistica, em uma de suas implicag¢des para o ensino da lingua, os

professores acima utilizaram-se de expressdes com as quals eram
mais familiarizados, procurando integrar as "novas” nogfes a
respeito de uma lingua que tem variag¢bes ao sistema de pensamento

pré-existente no grupo, realizando uma espécie de conversfo para

t 14

melhor "ver" e compreender o "novo". Assim é que para manifestar

sua concorddncia conosco fazem uma eguivaléncia entre conceitos néo
equivalentes, do ponto de vista téorico, denominandc a nova nog¢éo
gue tentavam assimilar através de uma expressdo retirada de outr.
referencial.

Ve jamos outras duas tentativas semelhantes:

Comunicamo-nos oralmente de duas maneiras: uma formalizada para aqueles
que té&m relativa cultura ou assim 0 requer uma situacic de comunicante;
outra mais livre, onde nos expressamos A vontade sem muita exigéncia.
Guando vamos ensinar portugués, que tipo de lingua vamos procurar fazer
com gue nosso aluno aprenda? Em primeiro lugar devo respeitar aguela
lingua que ele traz gravada através da vivencialidade; em segundo,
transmitir, de maneira gradual, sem ofender frontalmente seus
principios Dbisicos, a maneira de usar a lingua mais requintada
‘coloquial’ visto que, se vou ensinar, deve ser algo que suponho que
ele ndo saiba.

Como toda lingua, o portugués também tem suas variaches e de acordo com
cada regido o vocabuldrio varia. Uma mesma pessoa poderd falar ou
conhecer giria, vocabulario regional e o portugués padrédo sem que com
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isto ela esteja errada, vai apenas depender de cada situacgdo em que se
encontrar, redigindo ou falando. Por exemplo: posso no meu dia a dia
faiar muié, mas saber que muié se escreve mulher. O que ndo podermos
é desconhecer a lingua padrdo, apenas escrevendo e usando um vocabulé-
rio proprio.

Nos dois casos, temos o esforg¢o de organizacgdo das
informacBes relativas & diversidade lingliistica. No primeiro caso,
o fendémeno da variacdo parece ter sido compreendido como fungdo da
situacdo de comunicagdo e € uma questdo de se saber o grau de

“formalizacdo” na linguagem que a situagdo exige. Verifica-se

portanto uma auséncia de distingdo entre as nog¢les de variedades

lingliisticas e de registros. No segundo caso, & nocdo de variacéo
parece restringir-se duplamente: €& algo ligado ao regional e diz
respeito apenas ao vocabulédrio. Af verifica-se também um esforgo de

esquematizacdo do que parece diverso e confuso para o professor.

Nesse processo, as variagdes possiveis de se ter na lingua ficam
sendo: a giria, o vocabuldrio regional e o portugué€s padréo. A
selecdo de uma ou outra, para esse professor, diferentemente do
anterior, liga-se & modalidade com que se vai operar: oral ou
escrita. Nos dois depoimentos, percebe-se que os professores
(porque a descoberta da variaglo €& recente)} desejam acomodar as
novas licBes e orientagdes, e entdo esforgaram-se por transforma-
las em imagens, situagdes menos abstratas. O texto abaixo pode
ilustrar melhor esse esforgo:
Uma das imimeras barreiras encontradas por nossos alunos € o desnivel
de linguagem entre ele e a escola, fazendo-o sentir-se um 'estranho’
dentro do seu proprio meio. Por isso urge por parte dos educadores
procurar um meio de integrar este alunc na grande engrenagem do nosso
idioma sem contudo ferir-ihe o seu préprio linguajar. Nio precisamos

por isso abortar o nosso verndculo, basta, j4 que hd um certo desnivel,
‘descermos’ um pouco e depois 'subirmos’ juntos com nossos educandos
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para que eles sintam a diferenga entre a sua linguagem e a linguagem
padréo.

Se atentarmos para os trés Gltimos depoimentos conjunta-

percebemos que, diante da desestabilizacdo provocada pela

nogdo de variedade lingliistica, os professores recorrem ao ensino

da lingua padrdo como elemento de acomodagdo, j& que era a uUnica

referéncia de gue pareciam dispor até entédo:

... a nossa cabeca ¢ feita somente ’‘dessa’ lingua padrio...

... nem cheguei a pensar gque a linguagem [dos alunos] fosse parte
fundamental no ensino de portugués...

infelizmente fomos preparados para ensinar o portugués para uma classe
social diferente da atual. Bem por isso estamos agui, em busca de
alternativas positivas. NO6s nem sabiamos que podiamos usar a palavra
dialeto para o Portugués,

Este outro professor, impedido de negar a existéncia de

diferengas no interior da lingua, rende-se a uma espécie de

raciocinio légice. Se tudo muda, até a lingua, o0 ensinoc também deve

mudar:

mais.

Tudo se transforma. E um continuoc renovar. A lingua-pdtria também estéd
em continua evolugdo. A propria dialetacgio que acontece de regido a
regido demonsira 1s80. A grosso modo ndo se pode afirmar que um
individuo fala a mesma coisa do outro. Sempre hd algo diferencial.
Baseado nessa dindmica, acho gque devemos langar mdo de todos os
Tecursos gue nos venham aprimorar no sentido de uma melhor adequacdo
no ensing de nosso idioma.

Um colega o acompanha: o método usado até entdo nio serve

Repensando o ensino de portugués hoje, observei gque os métodos pelos
quais aprendi e pelos quais ensino, hd falhas enormes. ¢ método de
vomitar regras todo ano para que 08 alunos comam ndo serve para ensinar
portugués. As regras gramaticais tiram do aluno a autenticidade de sua
iingua-mie, a lingua com a qual ele sobrevive e convive diariamente.
E necessério levar o aluno a ter conhecimento do portugués correto e
do portugués o qual ele usa no seu cotidiano, sem que ele se iniba
pensando que a linguagem a qual faz parte do seu dia-a-dia ¢é errada.

Temos que incutir no aluno a versatilidade para saber usar o portugués
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chamado errado e o portugués chamado certo nas ocasides que ele acha
propria e coerente.

Como se vé, a introducldo do conceito de variedades
lingiiisticas, das distin¢des entre oralidade e escrita e entre as
gramidticas da lingua oral e da lingua escrita, da nocdo de
registro, da importdncia da situagdo de interagdc na definicglo do
que e do como falar ou escrever n&o poderia colocar em perigo o

ensino da lingua culta e correta. Tanto é assim que, diante da

impossibilidade de negarem a existéncia dessas diferengas no

interior da lingua, muitos professores, ao explicitarem sua compre-
ensdo da ‘"novidade” e ao Taderirem” a elas, preocuparam-se
iguaimente com a explicitacdo daquilo gue continuaria a ser o seu
grande ponto de referéncia no ensino: & norma culta da lingua.

O que consegui entender hoje do que se falou agui é que podemos e
devemos aceitar a fala de berg¢o dos alunos mas devemos levéd-los a
aprender a linguagem padrfo, que no caso é ele que val escolher depois
ge ird usé-la ou ndo,.

Se somos professores temos a obrigacdo de levar o aluno, de uma maneira
delicada, sentir a necessidade de aprender a lingua padrio, j& qgue ela
€ a lingua eleita para tanto.

Também a [ingua padrdo é importante, por ser um instrumento peio gual
o individuc se impde nos diversos meios sociais e por ser belo,

Se para estes ndo se podia abrir mio do ensino da variedade
culta ou padrfio, para alguns essa aprendizagem ndc era td0 necessé-
ria assim:

No estudo do portugués ndo € absolutamente necessdric nés nos
preocuparmos em ensinar uma lingua padr8o, € importante aoc aluno saber
da lingua padrfo, mas devemos aceitar o aluno com a sua expressio e
variagdes lingliisticas, o mais importante & que nosso aluno seja um
sujeito falante, € necesSario sabermos respeitéd-lo e com uma certa
habilidade inseri~lo ou levd-lo a perceber a lingua padrioc.

Levando em consideracfo os assuntos debatidos aqui acho bastante valido
ndo obrigar o aluno a usar a linguagem padrfo, pois muitos sdo os
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alunos que ndo se manifestam em sala de aula pelo medo de falar errado
e mais ainda pelo medo da critica do professor. Por outro lado, €
preciso despertar no aluno a necessidade do conhecimento da lingua
padréo.

Um dos argumentos utilizados por alguns professores para
a defesa do ensino da gramdtica e da norma padrdo era o da funcgéo
da escola em nossa sociedade e 0 que representaria para os alunos
em termos sociais o acesso & variedade culta:

Acho que a escola deve dar ao educando o conhecimento e condigdes de

uso da lingua oficial do pais. Os regionalismos e/fou dialetos

continuaram (sic) existindo e sendo usados, independentes dela. £ dever

da escola institucional, sistemdtica, prover o cidad@o comum do meios
que o possibilitem a uma ascendéncia social...

Para o ensino de portugués, sou a favor do meio termo. Isto é devemos
trabalhar com interpretacdes de textos, levar o aluno a redigir
criativamente mas ndo deixar de lado totalmente a gramitica, pois uma
certa meta-linguagem torna-se necesséria (...) Quanto aos dialetos (ou
a linguagem coloquial) sdo vdlidos quando utilizados durante um jogo
de football mas em sala de aula o aluno devera esforgar-se {(com ©
auxilio do professor) em usar & lingua padrdo, isto € uma linguagem
adloquial, gramaticalmente correta. Como fol ventilado durante nosso
debate, devemos abrir as portas para que os educandos possam futuramen-
te sentir-se & vontade num ambiente culturalmente mais elevado.

Sobre a Corregdo do Aluno

Abria-se mdo do ensino da lingua padrdo escrita em favor
do trabalho com a expressdo oral. Sobre essa nova perspectiva que
surgia para as aulias, inumeros professores se manifestaram,
correlacionandc em seus textos, os temas da oralidade, das
variedades nio cultas, do respeito ao aluno e & realidade vivida
por ele, da ndo corregdo dos "erros"...

Alids, & preciso assinalar o impacto da guestidc do respeito

ac aluno, ao dialeto de seu grupo social, junto aos professores.
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Tal fato & possivel de ser percebido pelo grande nimero de
manifestacdes em torno da descoberta dessa possibilidade ou
necessidade. (0O que pode estar nos revelando indiretamente o tipo
de tratamento que os professores vinham dispensando aos alunos).
Em muitas delas o destaque é para o conjunto de novas
atitudes dos professores: nada de cobrangas e corregdes ostensivas
e exageradas, nada de criticas abertas que inibem, ofendem e calam
os alunos, nada de rabiscos, de exercicios de memorizacdo, mas um

conjunto de outras atitudes decorrentes da recém descoberta do

aluno como sujeito, que chegando & escola dispbe de um determinado
conhecimento e precisa vé-lo respeitado para ai sim dispor-se a
aprender mais.

A conclusdio que cheguei nesse primeiro dia de curso é de que realmente
nossa educagdo estd com muitas falhas e que os educandos estéo
prejudicados da mesma maneira que nés fomos, e para isso precisamos
refletir muito sobre esse método de ensino de portugués. Com 1SS0 posse
notar que nossas erradas atitudes prejudicam de forma espantosa oS
educandos, causando medo, timidez e faltando maior valorizagdo de suas
idéias e pensamentos.

N6s professores é que respondemos pelo educando e ndo deixamos ele ter
a liberdade de expor seu ponto de vista. E quando vamos lhes ensinar
algo ja lhes damos mastigado. O professor impde muito autoritarismo
sabre o aluno este por sua vez ndo tem como expressar-se, pois a ele
nic é dado uma chance tornando-se um aluno calado e deprimido e sem
participac¢do no grupo.

Nunca dizer para o educando: vocé estd errado, mas partir dos
conhecimentos que o aluno tem para levd-lo a uma expressividade mais
satisfatoria.

Quando corrigi-lo [o aluno], procurar faze-lo de uma maneira que ndo
o atinja. Muitos de nossos alunos, na maioria, ndo gostam de serem
chamados atenc@o, pois sé resuitaria inibigdo, nfo alcangando, porem,
um resultado satisfatério.

Quantas vezes, ao verificarmos uma redacdo, ndo enchemos de ‘riscos’
vermelhos e inibimos o aluno? Por que ndo deixamos o aluno expressar
suas idéias como quiser, sem inibi-lo? Por que néo sanamos suas
‘dividas’ aos poucos, sem atordod-los?
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Quanto ao estudo linguistico, concordo plenamente com o que foi
discutido em sala, pois quando o professor corrige o erro do aluno, ©
mesmo se inibe e isso pode influenciar muito, pois pode haver um
bloqueic. Se cada vez que o aluno for falar ou expor uma idéia o
professor interferir ele se inibird. Devemos portanto evitar que isso
acontega, pois o proprio aluno ird descobrindo aos poucos os seus
proprios erros, procurando assim corrigi-los.

... estou entendendo que transmitir o portugués correto é dar mais
valor moral ao educando, porque quando o aluno falar errado deverei
falar o correto e ndo repreendé-io, se o educando escrever errado ndo
é certo riscar seu cadernos de vermelho e sim dialogar com toda a
classe que é muito importante escrever e mesmo falar certo.

Mas, houve reag¢les de discordéncia

Concordo com ¢ fato de que o aluno em casa tenha uma forma de se
expressar e que na escola ele vai ter outra. Agora, ndo concordo com

a questdo de ndo corrigir o aluno, quando este falar algo errado. Acho

que deve ser falado sim, pois ele deve aprender o certo {...) se o

aluno estd procurando uma escola é para se aprimorar e se nés nio o

corrigirmos ndo terd razdo para ele estar la.

Ao lado da atitude de maior respeito, didlogo e conside~
ragdo os professores também parecem ter atentado para os necessé-
rios ajustes dos procedimentos "diddticos", que viabilizariam o
novo trabalho de "correc¢do”: surgem nos seus depoimentos conside-
ragdes sobre a auto-corregdo, a corregdo a partir dos textos
escritos {(ou falados) pelos alunos, a correcdo de um "erro” de cada
vez, efc.

Quanto & corregédo dos mesmos [textos] deve ser feita parceladamente.

fato por fato, isto é, pontuagdo, acentuacgdo, paragrafaclo, colocacgio

pronominal, verbos, enfim, fazer o alunc compreender a mensagem e a
distribuigdo das palavras.

Entre a Leitura, a Escrita e a Gramatica
Assim como para alguns a proposta implicava uma espécie de

"perda de poder” do trabalho com a norma culta em favor da
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expressdo oral do aluno, para outros, era o trabalho com a leitura
que ganhava maior prestigio ou maior espago na disciplina; dquer
pelo seu poder de conscientizaglo, quer pela sua utilidade, ou pelo
que ensinava de lingua padrio:

A finalidade do estudo da nossa lingua é interpretar e saber discernir
texto gque nos sdo impostos, textos de jornais, revistas e livros (...)
Para mim é exatamente aqui onde o estudo de nossa lingua entra com um
valor sem igual (...) A nossa lingua & leitura e interpretacéo. Nas
escolas muitas vezes estamos preocupados em formar escritores e néo
bons leitores e pessoas pensantes. Comicamente e tragicamente parece
que ‘enfornamos’ nossos alunos e queremos que todos pensem e agem
iguais como pdes saindo com a mesma cor do forno...

Além de tudo devemos conscientizd-lo que a melhor maneira de uma pessoa

dominar logo a lingua padrdo é ler muito e bons livros procurando
entendé-los,

Para outros, ainda, devia-se privilegiar a linguagem como
forma de interaglo:

Quando se fala em ensinar portugués nfio se deve ter como meta
prioritaria o ensino da gramidtica isolada, corregbes, dicg¢lio correta.
Nio que isto ndo seja importante, todavia que pode ser deixado num
plano secunddrio. O objetivo primordial do ensino de Lingua Portuguesa
é colocar o educando diante de circunst@ncias que nfo o distancie mais
da realidade da vida...

Entretanto, para alguns professores se a gramdtica era o
problema da discipiina, qualquer mudanga deveria iniciar-se poOT

ela. Substituindo-se a gramédtica "analisada" pela "aplicada":
Percebe-se que o ensino de portugués tradicional, aos poucos, ou me thor
estd em decadéncia na sua totalidade. Principalmente a gramitica.
Outrossim é gramaticalmente que devemos comegar a mudanca. £ nos textos
que deve aparecer a gramdtica aplicada e n&o analisada como em uso.
Pois se o aluno escrever um texto naturalmente ele faz uso da mesma.

Ou entdo estabelecendo que a diferenciagdo deveria se fazer
entre gramdtica "isolada" e "no geral”:

Hoje ao iniciarmos este curso, ji& houve muitas discussdes sobre como
aplicarmos o portugués em nossas escoias. O que achavamos correto,
vimos hoje que ndo é: néo devemos dar gramdtica isolada, mas sim no
geral.
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Ou ainda através de uma outra solugdo:

Temos que levd-los a entender e ndo decorar regras gramaticais, fazendo
com que se expressem de uma forma culta e correta. {grifos meus}

Para outros professores, no entanto, a questdo ndo €
propriamente do ensino gramatical, que deve ser mantido:
A gramdtica deve ser aplicada, estudada, corrigida em toda sua

plenitude, porém as técnicas de aprendizagem € que deverdo ser
aprimoradas.

Um fato que pode melhor ilustrar o impacto que tiveram as

novas colocagbes junto aos professores é a polémica que se travou
na imprensa da cidade de Cascavel envolvendo duas professoras do
iugar, a professora responsédvel pelo curso gue ambas frequentavam
e ainda JW.

Em 235 de setembro de 1984, logo apdés o encerramento da
primeira etapa de cursos na regido, o jornal local "0 Parana”
publicou o texto da professora Alba W. Franca intituiado Aprendi-

zagem das Linguas (Anexo II1). Fazia uso da imprensa para mani-

festar sua apreensdo em relagdo ao que poderia vir a acontecer ao
ensino de portugués e aos escolares da cidade, caso os professores
ndo tivessem bom senso na avaliaclo das idéias veiculadas pelo
curso. Assim a professora iniciou o texto: "Espero que Cascavel néo
tenha do que se arrepender em futuro breve”.

O que lhe causava tanta apreensdo nfo era outra coisa sendo
a orientacdo que havia sido dada aos professores quanto a possibi-

lidade e a necessidade de aceitarem e respeitarem o portugués

faiado e escrito pelos alunos em sala de aula, de modo a viabiliza-
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rem uma expressdc menos contida, acanhada e burocratizada e uma
interlocugdo menos artificial e mais verdadeira no interior da
escola. Tal orientagdo - apoiada num tratamento mais linguistico
e menos preconceituoso e normativo da lingua e fundamentada numa
abordagem de cardter material e histdérico da linguagem - chocava-se
com a concepcéo idealista e formalista comum entre 08 professores.
Estes, zelosos de seu idioma pdtrio - belo, nobre, perfeito e culto
- surpreendiam-se e, em alguns casos, "indignavam-se” com a mudanga

de perspectiva que sugeria um mesmo valor lingitistico & variedade

culta da lingua portuguesa que tentavam ensinar aos alunos e équela
j4 dominada por eles {alunos e professores) em seu dia-a-dia e que
a maioria dos professores considerando errada punha-se a corrigir
gsem sucesso.

Na interpretagdo da professora para a "representante da
Unicamp" na cidade, o aluno devia "conservar sua linguagem
disforme, cheia de vicios em sua modalidade de expressdo oral e

escrita”, em nome de sua "liberdade individual de opg¢do vocabular

e frasal”. Mais & frente faz a equivaléncia entre "opcional e
errado”, sugerindo que a liberdade - no novo conceito ali apresen-
tado - significava "ferir os padrdes aceitdveis de linguagem”,

"eriar uma revolta ao certo e ao bom Senso nos alunos” colocando em
risco a assimilagio da lingua Pdtria (e quem sabe a autoridadg dos
professores de portugués?) e a construgdo de sua identidade
nacional. Encerra o "artigo" afirmando gque "Escola néo é¢ super-

mercado ou parque de diversdes” e sugerindo que a escola é lugar de

"eultura", defende para os alunos o direito de optarem por "outros
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niveis de linguagem", quandc souberem "falar com impecével
segurancga e pureza a lingua de sua terra’”, aqui refe;indowse a Ecga
de Queiroz.

Dez dias depois da publicaglo desse primeiro texto, o
jornal publicou o segundo, intitulado "Curso de Portugueis” {(Anexo
1I1) de autoria da professora Graciete C. Guerra que havia (como
Alba) participado do mesmo encontro., Em reflex8o bem mais longa,
pontuada de ironia e critica explicita ao desempenho da professora

responsdvel pelo curso® a professora retoma o mesmo ponto: a

questio do certo e do errado na lingua; de norma culta, lingua
padrdo ou variedade de prestigio e dos dialetos e variedades néo
prestigiados socialmente.
O massacre da Lingua Portuguesa j& se tornava insuportével haja visto
a mestra defender o ‘'dialeto do aluno’ {errado) e, assumindo tal
postura diante de todos afirmou que a lingua padréao {falada} é
elitista, fora da realidade e que hoje, sé o ex-presidente Jénio
(Quadros ainda usa tal modalidade, ridicularizando-o diante de todos.
Em passagem anferior a esta havia chamado de "absurdas"” as
colocacdes da professora Denise e as premissas sobre as gquais se
apoiavam, que diziam respeito & existéncia de distintas gramaticas
para o portugués: "Todos escutavam, ninguém questionava os absurdos
que a mestra propunha”.

Entretanto ndo era apenas a questdo lingiliistica ou pedagd-

gica que incomodava a professora, mas o aspecto politico e

$ Na verdade em vArios momentos a professora recupera e dd sua versédo aos
episddios de confronto explicito que téve durante o curso, tanto com a professora
responsdvel por ele quanto pela professora da cidade que a monitorava. Como a
discussdo havia se polarizado na classe, todas haviam se alterados e os episddios
haviam tomado uma proporgdo inesperada. G vinha "a piblico” dar sua versdo da
histéria, sua interpretacdo dos acontecimentos e tecer suas criticas ao préprio
CUrso.
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ideolidégico que ela compreende. A certa altura, pergunta: "Que
postura politica foi nos passada?”

Sua reflexdo é também testemunho de que tais colocagdes
provocavam desassossegos nos demais professores, embora -~ segundo
8 professora - ndo tivessem, como ela, a coragem de guestiond-las:
... pelo jeito a Unica a reclamar era eu. Falsa verdade, muitos
criticavam a postura da mestra, nos intervalos, em cochichos entre

"

uma colocagdo ou outra da mestra..."”.

Tais pronunciamentos geraram respostas que, publicadas no

mesmo jornal, estenderam a discussdo. Em 20/10/84, JW manifesta-se
em artigo intitulado "Ega de Queiroz, a Lingua Padrdo, o Ensino e
Que jandos Outros" e em 25/10, a professora Denise também o faz com
o texto "Desinformaecio e Preconceito" {Anexo III). Ambos recolocan-
do em seus textos, com poucas palavras e para esclarecimento da
comunidade local de leitores a proposta por nds defendida, no que
dizia respeito ao ponto de desacordo e polémica:

0 que propomos afinal? Propomos o ensino da iingua padr8o, nédo como s
fosse esta a Unica forma de lingua portuguesa, mas como ouira entre
tantas. E para que ensinar a lingua padrdo? Para que o aluno tenha
acesso aos bens da cultura, produzidos e veiculados por esta forma de
fala {ou esc¢rita). Ora, se este € o objetivo a ser alcangado, outro
caminho ndo visiumbramos que ndo seja o de respeito a forma de
expressdo ja utilizada pelo aluno (e por seus pais, seus vizinhos, seus
amigos, etc). Este respeito alia-se a outros de que nossos alunos 880
merecedores. Afinal, ndo somos policiais da tingua, mas educado-
res. .. {JW)

Este curso constitui-se em uma proposta metodolégica para o ensino da
lingua portuguesa, de 58 a 82 série, em gue deixamos claro que
defendemos o ensino da lingua padrdo sem, no entanto, desprestigiar a
variedade lingiiistica gque o aluno domina. (Denise)

O fato dos esclarecimentos se iniciarem pela afirmacdo -

taxativa - de que propunhamos sim o ensino da lingua padrdo, {(ou
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tingua de cultura, idioma pdtrio, etc) me parece um indicativo do
jugar em que se dera o maior "desentendimento" dos professores em
relagdo & questdo e da defasagem que se criara entre o que haviamos
"de alguma maneira"” dito e escrito (sobre & necessidade de néo
trabalharmos apenas com a variedade culta da lingua, tomando-a como
inica realidade existente e sobre a valorizacio do dialeto do
aluno} e o que as professoras haviam construido - em sua escuta ou
leitura - como representa¢do ou entendimento dessa colocagdo.

Para elas, esse ponto de vista parecia estar significando

L1 o

o "Tim

1

da expressdo linguisticamente correta em sala de aula, o
fim da "correcdo", o fim da prépria lingua! Aquilo que apresen-
tavamos como condic¢do inicial e necessaria para o ensino-aprendi-
zagem do portugués "correto” e "culto" (inclusive, mas ndo sé!')
tomavam como objetivo ou finalidade maior do trabalho. E assim,
entendendo pelo avesso, outros professores se manifestariam também

a propdésito do ensino gramatical. Para muitos excluiamos a

gramatica do ensino de portugués!

De fato essa foi uma das leituras feitas de nossa proposta.
O deslocamento do ensino gramatical para um plano de importéncia
semelhante e equivalente ao da leitura e da escrita e os principios
que apresentdvamos para o encaminhamento desta prdtica especifica,
geraram entre os professores a afirmac¢do de gque propunhamos o
ensino do portugués através do debate oral, da leitura e da escrita
e sem gramatica. Através de alguns dos depoimentos anteriormente
apresentados j4 podiamos perceber essa interpretacdo. Referindo-se

ao ensino gramatical como secunddrio, identificando o trabalho na
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discipiina & leitura, a4 conscientizag¢do do aluno, & expressdo oral,
os professores demonstravam a sua dificuldade para compreender o
alcance de nossas proposigbes, provocande um falso dilema entre
ensinar - ndo~ensinar a lingua padrdo e entre ensinar - nio ensinar
gramdtica. E como se afirmassem: a leitura e a escrita €& que
importam agora. A gramidtica ndo importa mais. Vejamos um depoimento

em que essa leitura pode ser reconhecida:

-

A histéria se repete., Certa época eu tive 7 anos. ITr & escola era o
tempo certo. Pra qué? Aprender o b.a.=ba, ler e escrever.

Depois meus professores acharam que eu devia saber ler, interpretar,
falar corretamente.

Quando cheguei a aprender para ensinar, outros professores me afirmaram
que as criancas deveriam j4 saber o certo {em tudo: frases, texto,
oragbes, etc) e que elas seriam moldadas como pessoas corretas que
deveriam ser.

Hoje constato que o tempo passou, evoluiu e retrocedeu: devo outra vez
constatar (com certeza) que minha funcfio é fazer saber ler, interpre-
tar, falar, aplicar e viver,

Salve nosso portugués,

Apesar de uma série de aspectos instigantes que o texto
apresenta, destaco apenas a oposicdo estabelecida pelo professor
entre o 39 e 490 pardgrafos: a orientacdo por ele recebida no curso
de formacdo de professores, quanto & necessidade de aprendizagem da
lingua correta e a proposta de abandono dessa perspectiva por néds,
naquele dia.

Era assim que havia compreendido: a substituicic de um
certo conteddo por outro que ndo o inciuia. Nos textos abaixo
registra-se a mesma interpretacgdo.

Em Gltima andlise, na minha opinido, o professor de portugués deveré

se propor sensibilizar o aluno no sentido de que consiga expressar da

maneira mais exata possivel os conceitos que ihe vém & mente, mesmo gue
tal esforgo custe distorgdes em relagdo ao que chamamos Lingua Padréo.

Para tanto & preciso que se liberte o aluno de preconceitos e que se

lhe dé oportunidade de expressio, debate e didlogo. Inicialmente,
livro-texto, montado & partir das colaboragBes e interesses dos
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proprios alunos, a partir dos quais parte-se para debates nos mais
variados campos. Necessiario se faz cada vez mais entretanto um
professor de portugués polivaniente, politizado, mais aberto aos
anseios culturais do aluno, talvez mais amplos que os de 20 ou 30 anos
atras.

Acho que o aluno deve ser educado com um conhecimento geral abrangente.
Por este motivo penso que a questdo se ele fala 'caroca’ ou ‘carroga’
é de importdncia menor. O que devemos formar nele é a capacidade de
raciocinar e criticar o que 1€, o gue vivencia dentro de sua comunida-
de, seu grupo social e chegar & conclusido do que é melhor ou ndo.
Aprender a pensar por si mesmo e ndo ser ‘maria vai com as outras’. Se
dermos condigdes o aluno terd oportunidade de treinar dentro da escola
o cidaddo atuante que serd amanhd dentro do contexto brasileiro conscio
de seus direitos e deveres. Para i1s8so ndo hd necessidade que ele saiba
todas as oragdes subordinadas ou todas as conjungdes subordinativas.,
H4 necessidade que saiba ler, e saiba interpretar o que lé&, saiba
analisar e tirar suas proprias conclusdes e por sua vez seja um veiculo

para transmitir essas conclusdes ao seu grupo social, sendo agente
para melhorar a situacdo de todos. Concluindo, o ensino de portugués
deve ser efetuado através da leitura, da redacfio e expressdo orai sem
se prender muito & gramdtica. (grifos meus)

A gué da proposta esses professores haviam prestado maior
atencdo? Que conclusdes estavam tirando sobre os conteddos do
ensino e sobre o trabalho a ocupar o tempo das aulas? Fixando-se em
parte do que lhes apresentdvamos como proposta - o trabalho com a
jeitura, a escrita e a expressdo do aluno - e omitindo-se em
reiacdo & gramAtica ou negando explicitamente © seu ensino, oOs
professores parecem ter realizado uma leitura que fazia competirem
a leitura e a escrita com a gramAtica, invertendo {(como diria
SAVIANI, 1982) a "curvatura da vara". Se antes o eixo gramatical
dominava sozinho todo o trabalho, agora, a partir dos Subsidios, a
leitura - através das bibliotecas de classe e & escrita - através
dos livrinnos de alunos - passariam a dominar. 8Se antes a norma
culta reinava absoluta, agora seria a vez da expressdo libertada,

da lingua mée, da fala de bergo, etc.

Afirmar um outro contetddo, em substituig¢io ao contetdo
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gramatical; tentar visualizar o trabalho que se iria fazer para
lidar ao mesmo tempo com a fala de bergco e a lingua oficial;
apontar o conjunto de atitudes necessdrias ao novo trabalho,
através de textos de tom prescritivo; assumir culpas, responsabi-
fizar o sistema de ensino, a escola, os alunos pelo fracasso;
concordar e discordar; relativizar; polemizar, foram as diferentes
atitudes que o0s professores tiveram diante dos Subsidios.

Todas elas reveladoras do didlogo plural que se estabeleceu
entre nos; das leituras variadas e contrastantes que provocamos,

algumas inesperadas e surpreendentes, outras previsiveis e outras
tantas indesejadas., Mas, todas elas, de certa forma, autorizadas
por nés por principio, jéd que definiamos os Subsidios e os cursos
como um convite a reflex83oc sobre o trabalho de saia de aula,
seguido ou ndo de um (re)dimensionamento das atividades de Lingua
Portuguesa, segundo as diretrizes gue apresentivamos.

Como pretender julgar ou avaliar as diferentes recepgdes
do texto ou as diferentes formas encontradas pelos professores para
assimilarem as novas proposigdes que ele trazia, ajustando-as ao
seu repertdério de préticas e experiéncias, &s suas categorias de
andlise e com isso buscando um {rejequilibrioc do novo?

A dnica atitude possivel diante da pluralidade de palavras-
ieitoras que encontramos para nossas palavras ditas e escritas e
afirmar com CHARTIER (1680}:

Defindo como uﬁa ‘outra produgdc’, o consumo cultural, por exempio a

leitura de um texto, pode assim escapar & passividade que tradicio-

nalmente lhe é atribuida. [diria ainda de sua posi¢do contraria a

metdfora antiga que vé "a inteligéncia do consumidor como cera mole em

que se inscreveriam de maneira bem legivel as idéias e as imagens
forjadas pelos criadores intelectuais"] Ler, olhar ou escutar séo,
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efetivamente, uma série de atitudes intelectuais que -~ longe de

submeterem o consumidor A toda-poderosa mensagem ideolégica e/ou
estética que suposiamente o deve modelar ~ permitem na verdade a
reapropriacio, o desvio, a desconfianca ou resisténcia... (CHARTIER,
1990:38/59)

Uma Leitura Indesejada

Conforme procurei demonstrar anteriormente (pédgs. 61 a 67)

JW ndo poupara esforgcos para escliarecer os professores, quanto ao
cardter do texto que lhes oferecia. Tampouco economizara apelos no
sentido de gue ndo "tomassem dogmaticamente” ou "como férmula
miraculosa" as propostas nele contidas, mas apenas como subsidios,

diretrizes gerais ou apoio A&s suas proéprias reflexBes e acdes

ligadas & préatica do ensino de Lingua Portuguesa.

O0s projetos foram por ndés organizados com o intuito de
viabilizar uma leitura e uma recep¢do daquelas idéias, distintas do
simples "consumo” de uma nova metodologia. Ndo foram poucas as
vezes gue dissemos aos professores que o roteiro e as sugestdes <
atividades que lhes ofereciamos poderiam e deveriam merecer uma
ieitura critica e constantes reparos e alteragfes, pois tratava-se
de uma proposta a ser refeita por cada um, no cotidiano das aulas
e nas diferentes turmas pelas guais eram responsdveis. NAao foi
pegueno o trabalho que tivemos para demonsirar-lhes, na pratica, em

reunides de grupos de estudos, a validade de experiéncias distintas

das que o0 texto sugeria. Da mesma forma nédo foi facil lidar com as
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frequentes criticas dos que nos procuravam para denunciar os "usos
indevidos, equivocados e deturpados” que os professores - em sua
opinidc - faziam de pnossa proposta.

Digo nossa mas é exagero. Os Subsidios entre os professores

ficaram mesmo conhecidos como Proposta do Wanderiey ou Método

Geraldi’ que passou a ser aplicada, adotada, empregada, como mostram
os depoimentos abaixo:

... abandonei o detestével Livro Diddtico e abracei a proposta na sua
totalidade. ..

. conscientizei-me de gque deveria aplicé-ia na escola onde traba-
iho...

comecei a aplicar a nova metodologia em sala de aula...

é valido adotarmos este método de ensino

.. o0 ensino através deste novo método...

sinto que tenho me saido razoavelmente bem Do emprego da prgpos-
ta...

achei a proposta interessante e passei a praticar a proposta em
sala...

Tais exemplos nos colocam de imediato uma questdo: Se 0s
professores apropriavam-se de diferentes maneiras do gque articu-
lamos como proposta, construindo distintas e por vezes contrarias
representacdes, a que se referiam quando declaravam que a estavam
empregando? Trabalhavam ou ndo com os conteddos gramaticais? Com a
norma culta? Como estavam operando com as sugestdes que Ilhes
haviamos apresentado? A que aspectos da proposta se referiam quando

diziam: "passei a aplicar em sala de aula"?

Y A coletanea "O Texto na Sala de Aula" da qual haviam passado a fazer

parte no ano de 1984, foi considerada por SILVEIRA (1991) como o brevidrio do
professor de portugués atualizado da década de 80.
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Certamente ao nivel das prdticas de sala de aula se davam
diferencas segundo os diferentes entendimentos gue seus préprios
textos haviam nos revelado. Entretanto o fato de referirem-se aos
Subsidios como sendo Método ou Proposta do Wanderley nos autoriza
a pensar gque, na rede de leituras e significados construidos por
eles e entre eles, tais idéias haviam adguirido o valor gue tanto
desejamos evitar. Teriam os professores inventado ou criado essa
representacdio dos Subsidios, "td3o" a nossa revelia? N&do haveria

alguma fissura até aqui esquecida (nessa espécie de reconstituigédo

do existido e do vivido) pela qual autorizamos mesmo Sem querer
esse significado, construido?

Porque se & verdade que as leituras construidas pelos
professores sdo irredutiveis a gque pretendiamos que fizessem ¢€
igualmente verdade gue o conjunto de agles e de relagbes efetiva-
mente construidas nos projetos entre nés e os professores nédo podem
ser reduzidos &s nossas declaragBes de intengdes (e em alguns
aspectos, em itens anteriores ji ressaitei essa disténcia entre o
gue planejamos muitas vezes e o0 que pudemos realizar de fato).

Pergunto-me sinceramente se nosso modo de chegar, estar,
agir, falar com os professores -~ involuntariamente preso a
estrutura que aos poucos foi se criando em torno de nds e de nossos
projetos ~ ndo contradiziam na pratica o que queriamos para eles.
Quanto conseguimos de fato atenuar a verticalidade como marca de
nossa relacdo? O que significava para os professores a presenga do
"grupo da Unicamp" ou da "eguipe do Wanderliey" na cidade deles, na

escola deles, falando com eles? N&s, no hotel... Eles, no alojamen-
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to, na viagem didria, no refeitdrio... N6s, muitas vezes, no palco.
Eles, na platéia.., Nés, estrangeiros esperados, recebidos, bem-
vindos, pagos, homenageados, presenteados, celebrados. Demonstragéo
de afeto, reveréncia ou reconhecimento? Espécie de culto involuntéa-
rio da autoridade? Ndés, vaidosos (embora sempre culpados) de nossa

palavra, nosso sucesso, as salas lotadas, a procura inesperada, a

imprensa local, as autoridades... Diferencas e situacdes para a
qual ndo havia solug¢do (ou havia?). NOs e nossa mercadoria - em
alta - numa sociedade gue consome tudo. N6s e nossa tentativa de

administrar a "exposigdo” e o "consumo”" de nossas idéias-palavras-
mercadoria. Nosso bem cultural.
Pensadores como Adorno e Eco aprofundaram o tema da ’institucionali-
zagldo das vanguardas’: a critica que se transformsa em mercadoria, gque
vira moda, e € diluida pelo abuso verbal integrando-se afinal na boa
consciéncia dos bens pensantes. {BOSI, 1992:317)
Me pergunto, sinceramente, onde nos levou nossa urgéncia
de falar!
Algumas figuras universitdrias, antes circunscritas a vida académice

e a produgdo para reduzidissimo piblico, viraram em pouco tempo
personagens do consumismo cultural. (BOSI, 1992:328)
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NO RETORNO A ESCOLA: BUSCANDO ENRAIZAMENTO E PRODUZINDOC FRUTOS

Apds o encerramento da primeira etapa dos projetos {(os
cursos de nos quails discutiamos & proposta}, os professores
retornavam as suas cidades ou escolas (ndo sem antes terem optado
por prosseguirem - ou ndo - no trabalho e, em caso afirmativo,

terem se organizado em Grupos de Estudos).

Uma vez na escola dariam rumo diferente ao trabalho ou
retomariam a rotina segura e conhecida? Caso optassem por um
trabalho diferente do anterior, que uso fariam das idéias gue no
curso haviam sido discutidas? Em que gestos, decisfes, praticas e
atitudes as transformariam?

E novamente GALAN {(1991) quem registra o modo plural pelo

gqual os professores vieram a se relacionar com a proposta, apés o
CUrso:
E no ano letivo de 1983 [logo apés o encerramento dos cursos do Projeto
"0 Texto na Sala de Aula”] os professores ficaram assim: muitos
assumiram a proposta e ndo adotaram o Livro Diddtico: outros assumiram
mas adotaram o livro diddtico alegando inseguranca para dar aula sem
eles; outros, ainda, ndo aceitaram mudar seu trabalho; e temos que
citar aqueles que, dizendo atuar na linha da proposta, ndc faziam nem
uma coisa nem outra. (GALAN, 1991:26)
0 depoimento sinaliza a existéncia de praticas que se
apropriaram de modos diferentes das idéias em circulacg8o entre os

professores. De modo a obter alguma visibilidade das experiéncias

vividas por eles apds seu rTetorno as escolas, foi preciso recorrer

aos seus Relatdrios Individuais de trabalho, aos Relatdérios dos
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Grupos de Estudos, acs Didrios dos Estagidrios e a passagens de
outros textos em que narram esses acontecimentos.
Tomemos desse conjunto’®, inicialmente, aquelas passagens
em que estd registrado o momento inaugural do novo trabalho: a
chegada & escola e a decisdo de comecgar.
Acabando o curso voltei para a escola com grande entusiasmo. Conversei
com meus alunos durante toda uma aula, expondo detalhadamente a
proposta. Ficaram em grande expectativa, ansiosos para verem a mudanga
{...) Abandonei o ‘detestével’ livro didético e abracei a proposta na
sua totalidade.[no paradgrafo anterior a este a professora conta gue

vinha trabalhando ‘pelo método tradicional’ com os alunos de suas trés
turmas de 8& série quando na segunda quinzena de abril fez o cursoj

Depois de participar do curso ministrado peio professor Wanderley, em
novembro de 1981, guando ele apresentou sua proposta para uma nova
metodologia no ensino da Lingua Portuguesa, conscientizei-me de que
deveria aplicd-la na Escola onde trabalho.

Em marco do corrente ano [1982], iniciei com uma turma de 53 série.
Confesso que ndo me arrependi.

A principio fiquei bastante preocupada porgue me foi entregue uma turma
de 43 alunos; havendo muitos repetentes, alguns dos quais por dois ou
irés anos.

Fxpliquei-lhes como iriamos trabalhar a partir deste ano, néo deixando
porém de manter um contato com o8 pais destes alunos.

Um dos aspectos do trabalho na escola que na chegada aos
cursos os professores haviam apontado como razfio de seu desanimo ¢
do desdnimo dos alunos era o da "repeticgédo"”, ano-a-ano, dos mesmos
contelidos., dos mesmos textos, das mesmas licSes de portugués. Seja
porgque o programa de Lingua Portuguesa exige, a escola cobra, o
livro didatico determina; seja porque falta tempo, conhecimento,
material e condig¢des para um trabalho diferenciado, o resuitado é
essa vida repetida, ritualizada, burocratizada e esvaziada de

entusiasmo gque professores e alunos parecem viver dentro da escola.

i Trata-se do conjunto referido pelos nimero 2, 3, 4, 5, 6, 8, % e 12 no
Quadro VI, & pags. 190-1.
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0s dois depoimentos acima transcritos merecem nossa atengéo

porque registram duas atitudes que, de certa forma, 3540 respostas
positivas a dois dos desafios que faziamos aos professores: o de
abandonarem a livro didédtico no retorno a escola e o de assumirem
em conjunto com seus alunos um projeto mais pessoal de trabalho,
segundo as diretrizes apresentadas nos Subsidios. Além disso os
depoimentos registram sua disposigdo comum de "aplicar a nova
metodologia”, "abragar a proposta em sua totalidade”, mesmo com o

trabalho j4 iniciado ou com uma classe numerosa e de repetentes,

nabitualmente considerada dificil e problemdtica, o que sugere que
& decisdo de comecar de novo para esses professores era grande,
capaz de superar as dificuldades de saida.

Teria ocorrido o mesmo para os outros? Tomemos outros tré€s
depoimentos que, em certa medida, relativizam a convicgdo e O
entusiasmo presentes nos anteriores:

Comecei a aplicar a nova metodologia em sala de aula, quase no escuro.
Apesar de ter participado do curso, mudar uma pratica de anos, ndo se
faz da noite para o dia. Toda mudanga de prdtica inevitavelmente exige
uma mudanca de atitudes, de postura profissionai. O dia a dia na sala
de aula nos deixa por vezes inseguros, timidos, sem saber que rumo
tomar. Temos que usar de ousadia e coragem para enfrentar o medo e as
indecisbes. Estamos sempre a nos questionar se tal pratica sera
correta, se trard realmente frutos, se ndo estamos a fazer de nossos
alunos cobaias.

As minhas primeiras experiéncias com os alunos, dentro da linha do
projeto, foram dificeis, nfo s6 da parte dos alunos, como também da
minha parte. O impacto foi grande, pois foi como se, de repente, eu
passasse a negar tudo aquilo que, até ent@o, acreditava e comecasse
tudo a partir do zero. Cheguei por varias vezes a me perguntar se eu
acreditava mesmo naquilo gue estava fazendo. Confesso que as primeiras
respostas foram negativas. Travel uma luta violenta comigo mesma para
reconhecer que 0s novos caminhos trilhados me levariam ao lugar que
sempre procurei. Isso foi se tornando mais claro para mim depois dos
primeiros resultados obtidos. Dai para frente eu passei a me dedicar
e a acreditar, e porque ndo dizer, a me apaixonar por aquilo que estava
fazendo.
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Fiz o curso e senti vontade de pdr em pratica, acreditando muito na

proposta, embora confesso que, senti vontade de jogar tudo para o alto,

nio sentido-me capaz de trabalhar com a metodologia e, por outro lado,

0 ensino mais cansativo do que o tradicional.

Temos ai o© registro da incerteza, da inseguranca, da
timidez, do medo e da desorientagfo que certamente muitos profes-
sores experimentaram no inicio; também do esforgo e da coragem gque
ihes foram exigidos para a tomada das novas decisdes; dos conflitos

gue viveram consigo mesmos, do seu desejo de recuar diante das

dificuldades encontradas e, principalmente, do papel desempenhado

pela decisdo de correr o risSco e come¢ar, mesmo no escuro e na
incerteza. Para fazer frente A&s suas incertezas, muitos dos
professores optaram por iniciar numa Wdnica turma a titulo de
"experiéncia”, até se certificarem melhor da viabilidade e da
eficiéncia do gue lhe propunhamos e das suas reais possibilidades
no novo trabalho:

Iniciei com a primeira turma em cardter de experiéncia...

Em 1985, [iniciei] sd nas 58 séries, em 86 nas 58 e 6& (...} nas demais
séries continuei com o Livro Didatico...

gutros, iniciaram em todas as furmas pelas gquais eram
responsdveis, mas o fizeram de forma parcial:

Das praticas utilizo bastante a leitura de textos longos, os curtos nem

sempre obedecem ac ciclo de discussbGes e a gramitica € em parte
sistematizada.

(s alunos acabaram - neste inicio - representando uma
dificuldade a mais. O que jd se dera entre os professores durante

0os cursos voltou a acontecer entre os alunos quando retornaram as
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escolas dedididos a fazer uso daqueias sugestdes de trabalho:
A principio o projeto ndo foi aceito pelo maioria dos alunos.
Os alunos reagiram inicialmente achando que as aulas ndo estavam sendo
dadas porque queriam a aplicacdo da gramAtica ~ escrita na pedra ou
pronta para estudar em casa...
Mesmo vencidas as resisténcias iniciais e realizada a

"fragil parceria”, as dificuldades continuaram:

A principio, por forca da metodologia anterior, os alunos mostravam-se
inibidos...

Se eu que fiz o curso fiquei com essas dividas, imagine os alunos. Nos
primeiros tempos foi dificil porque o nosso aluno ndo estava e, muitos

ainda ndo estdo, acostumados a falar, pensar, opinar e a ser parte
ativa dentro de saila de aula.

No inicio deste trabalho os alunos reclamam, n8c gostam de ler os
romances. . .

Nas primeiras aulas de narracdo e produclc de textos houve muita
dificuldade, poucos eram os voiuntdrios para contar suas estérias (...)
Senti-me angustiadissima quando percebi que houve alunos que nada
escreveram.

Confesso que as primeiras aulas deixaram-me um pouco entristecida. Os
alunos nada escreviam em matéria de redagéoc.

Assim, pode-se dizer que o retorno & escola e o inicio do
novo trabalho foram marcados por um misto de ansiedade, entusiasmo
e incerteza, tanto da parte dos professores guanto da parte dos
alunos.

As dificulidades de inicio parecem ter se localizado de
maneira mais acentuada nos préprios professores, em func¢do do que
precisaram mobilizar internamente para disparar o trabalho e dos
conflitos pessoais gque precisaram administrar. Além disso, nos
alunos ¢ demais membros da comunidade ecolar que, ao invés de
parceria, ofereceram resisténcia {ou indiferenca) ao trabalho de

alguém que ainda ndo estava suficientemente convencido do que



Cap. 1IV.....260
poderia e deveria fazer.

0 desafio foi grande para gquem precisava vencer, ao mesmo
tempo, a prépria resisténcia e a resisténcia daqueles com gquem
precisava trabalhar. A busca de um novo rumo para as aulas era ao
mesmo tempo uma busca interna - de novas referéncias e de convic=
¢Bes para o trabalho e uma busca externa - de apoio e reconhecimen-
to e resultado. Com o tempo, aos poucos e no dia-a-dia, uma e

outra, de uma forma ou de outra foram se resolvendo. ..

No retorno 4s escolas, os professores eram "apoiados”™ pelos
Grupos de Estudo. A cada curso concluido formava-se, com agueles
que optavam por vinculiar-se aos projetos, um oOu mais grupos;
elegia-se um coordenador; estabelecia-se um cronograma preliminar
de reunides e alguns itens de pauta; além disso, uma assessoria que
no caso de alguns projetos envolivia a nds, diretamernte, e em outro.
as equipes técnicas locais, por intermédio das gquais haviamos
iniciado o trabalho.

Foi no interior dos grupos gque surgiram os primeiros
relatos do recém-iniciado trabalho nas escolas.

Os poucos registros que temos de algumas dessas reuniées,
acontecidas logo apds o retorno dos professores &s suas escolas,
confirmam as dificuldades ({aqui j& apresentadas}) que muitos
precisaram superar para ver o trabalho iniciado:

0 maior medo dos professores é de estarem errando.
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Como dar a gramdtica? Ou ndo se d4? Esta é uma angistia de todos os
professores porque ouvem dizer que ndo se deve dar.

H& duvidas quanto & corre¢loc dos fextos que € cansativo e repetitivo
{...) quem estd se encucando com isso & a Marcilia. Senti ela mais
insegura agora do que no curso...

Além dessas, uma outra, inesperada:

Sem mais despego-me, e queira, por favor, perdoar a minha ndo
especialidade em relatdrios.

Mas além das dificuldades, os relatérios dessas primeiras

contam do impacto gque o recém-iniciado trabalho vinha

causando:

A bibliotecdria da escola de Palotina onde se realizou o curso, até ¢
dia 15/3 havia feito 200 fichas novas para novos leitores {...) tem
alunos que nunca tinham lido livro nenhum. Desde o inicio das aulas até
agora j4 leram 9 livros.

Quanto aos textos longos estdo esta semana fazendo na comunidade
cascavelense a campanha do livro de leitura.

Os alunos estdo lendo bastante. A bibliotecédria ndo dd mais conta do
seu trabalho. £ fraguissimo o acervo da biblioteca.

Os alunos estdo empolgados com a leitura, querem comprar mals livros
mas estdo sentido o peso do preco. Estfdo usando a Biblioteca Phdblica
mas & muito pobre,

Um pai de aluna estAd para vir & escola reclamar do livro que a filha
comprou. A escolha foi deia!
Usaram as histdérias familiares para produgio de textos e pretextos ao

trabalho de dramatizacdo que fol um sucesso.

Hist6rias Familiares - foi uma coisa que dinamizou muito. Os alunos se
sentiram muito valorizados. Todos estdo querendo contar uma histéria.

Em Maripd existe um laticinio que estd poluindo o riacho e a partir
disso iniciou-se um estudo sobre a Natureza em todas as turmas nas
diferentes séries (...) O pessoal se sentiu muito bem nesse trabalho.

E trazem as previsdes de quem acompanhava de perto oS

acontecimentos:

Fui em quatro reunifes e senti gue tua semente plantada sem muitas
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regras posteriores vai dar muitos frutos. N&o duvido da tua capacidade
mas que fizeste a cabega fem feita do pessoal, fizeste.

Ii

0 trabalho nas escolas parecia ter se iniciado por um
conjunto de decisdes relacionadas & face mais palpédvel da proposta:
o conjunto das trés préiticas. Nossa expectativa era de que

iniciando assim o trabalho, mesmo sem ter compreendido a proposta

em toda a sua extensdo, pressupostos e implicacdes, a0S poucos, nas
discussBes em reunides de grupos de estudos e com © movimento do
préprio trabalho os professores iriam se dando conta de aspecios
gue ndo conseguiam ainda perceber. Vejamos como MR, de Campinas
registrou esse momento na escola em que trabalhava como coordenado-
ra.

Os principiios gerais foram discutidos no inicio do nossc trabalho,

embora nem todos tenham compreendido, naquele primeiro momento, que 86

a pratica cotidiana daria "nossa cara" & proposta. {(...)

Comecamos a planejar com base no mais "paipdvel"”: as trés praticas:

leitura, produglo e andlise lingiliistica de textos. Surgiu o primeiro

problema: adotariamos ou ndo o livro didatico? Depois de idas e vindas,

reflexdes e discussdes, os professores optaram por nao utilizéd~io e

aceitar o desafio do caminho por fazer. (MAGNANI, 1993:259)

Patra tentarmos conhecer as experiéncias que se sucederam
aos primeiros momentos da proposta nas escolas, recolhemos o0s
relatos dos professores, também eles organizados em torno das trés
praticas, como mostram os roteiros do Anexo iI. £ portanto e ainda

com base nesta estrutura que tentarei uma aproximagdo da realidade

que foi se configurando nas salas de aula de muitas escolas e de

muitos lugares diferentes.
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O Uso do Livro Didatico

Um dos desafios lancados por nés aos professores era o do
abandono do livro diddtico. Desenvolviamos com eles uma reflexédo
sobre o modo de insercdo do manual na organizacdo do trabalho na
escola, a disposigio dos conteGdos em unidades e ligBes, a
gqualidade dos textos, OS problemas de ordem conceitual neles
presentes, bem como a ldgica e 0s pressupostos de ordem tedrica e
idéelégica que orientavam a sua produgdo e a sua distribuicdo no

pais.!!

Tentavamos demonstrar-lhes como o manual didatico de iingua
portuguesa roubava-lhes o direito de elaborarem teoricamente suas
auias, predeterminava e uniformizava o trabalho, impedindo gue, num
processo de interagéo e interlocuc¢do menos artificial, se relacio~
nassem com os alunos, com o conhecimento e ainda, se formassem
continuamente através da reflexdo/decisdc sobre a pratica do
ensino. Nossa orientacdo era para que realizassem um trabalho de

ensino de lingua a partir e em torno das produgdes orais e escritas

dos alunos (principalmente), definido pelo movimento dos SUCEesSsSivos
encontros em sala de aula, fora da fixidez e da repeticlo caracte-

risticas do trabalho dirigido e determinado pelo manual.

A respeito desse assunto, publicamos inclusive, uma longa matéria no
jornal Leia Livros, de marco/1986, intitulada "A destruidora diddtica dos
livros". No mesmo ano, a Revista Trabalhos em Linguistica Aplicada, do IEL-
UNICAMP, em seu volume n® 7 publicou: "O Livro Diddtico de Lingua Portuguesa:
didatizacdo e destruigio da atividade linguistica”. Posteriormente J.W. concedeu
uma entrevista ao prof. Ezequiel Theodoro da Silva sobre a mesma questao,
publicada na Revista Leitura: Teoria e Pratica, n® 9, de junho/1987, com o
titulo: "O Livro Didatico de Lingua Portuguesa: a favor ou contra?”.
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Mas era tdo somente uma orientacdo. Ou uma sugestido. Ou

ainda, um apelo. Como sabiamos da relacd8o de dependéncia jia
estabelecida entre o manual e a grande maioria dos professores, tal
orientagdo ndo significava uma condigdo ou exigéncia para a sua
participacdo nos projetos. Ficava para cada um a opcglo de uiilizar
ou ndo o recurso total ou parcialmente, bem como a definigido do
me lhor momento de se decidir por ela. N6és contdvamos com ¢ tempo e
a emergéncia de noveos acontecimentos em sala de aula como fatores

que iriam provocar uma nova discussfo entre eles e uma decisfdo mais

conjunta a respeito do assunto.

Durante o curseo, na discussdo desse tema os professores
haviam relatado suas dificuldades na utilizacdo de um manual gque,
repetindo-se de ano para ano, deixava os alunos "enjoados" dos
textos e exercicios e haviam compartilhado também o seu préprio
cansaco do material. Mas, ainda assim, diante de sua sobrecarga de
trabalho e aulas., alguns apresentavam como solucdo a adocdo de um
mesmo livro para todos:

Falta ao professor livros didaticos, exercicios prontos, visto que com

quarenta horas semanais ndoc did tempo para o professor preparar sus”

aulas e despertar o interesse do aiuno...

ApGs o retorno &s escolas a guestdo permanecia ainda em
aberto e o0s primeiros relatdérios gque recebemos a respeito das
primeiras reunides dos Grupos de Estudos mostravam a dificuidade
dos professores em relac8o &4 decisfo de abandono do Livro Diddtico:

No come¢o do ano a turma vacilou querendo adotar livro didatico, Odeie

[coordenadora do grupo e diretora da escola] discutiu a questd@o e ndo
permitiu a adog¢@o do livro porque contradizia a proposta inicial.

O relato vem de Terra Roxa, municipio do Paranéd e refere-se
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ao gue se havia discutido numa primeira reunido dos 10 professores
integrantes do grupo, logo apdés o inicio do ano letivo {1985). Em
Guaira, municipio vizinho, os 14 profesores integrantes do projeto
ndo haviam adotado o livro diddtico, mas estavam recorrendo &
colecdo "Reflexdo e Agdo"” de Marilda Prates (Ed. do Brasil), para
selegdo de alguns textos de leitura.

De Palotina recebemos o seguinte relato:
No inicio do ano o grupo de professores de Lingua Portuguesa escolheu

um livro didatico para uso dos professores para selecgdo de textos que
serviriam de estimulo ao debate. Logo chegaram a conclusdo de que ©

livro selecionado ndo estava agradando. Assim Se organizaram na busca
de textos curtos que estfio trocando entre si.

Em termos mais gerais configurou-se entre os professores,
em relacdo ao uso ou nédo do manual diddtico a seguinte situagdo: de
um universo de 82 Relatérios em gue a questdo havia sido colocada,
apenas 10 professores afirmaram gque nfo estavam utilizando o manual
diddtico em sua nova experiéncia de trabalho e assim alguns
justificaram sua decisdo:

Ndo uso. O livro didatico, como tal, estabelece uma meta guantitativa
a ser atingida e isso é prejudicial ao bom andamenio do projeto.

Nfo adotel o livre didatico nesta turma porque acho que sem ele posso
trabalhar mais com a produgdo do aluno, partindo da realidade dele.

Ndo, porque o livro texto do aluno além de ser bitolado, nosso trabaiho
nio tem criatividade e ficaria tudo muito restrito, condicionado.

Parém, a grande maioria dos professores - 63 - responderam
afirmativamente & guestdo proposta, circunstanciando e justificando

demoradamente suas respostas.



QUADRO VII
Uso do Livro Didético
Frequéncia|Porcentagem
Ndo estavam utilizando 10 12,19%
Estavam usando 63 T6,82%
Em branco 0g 10,97%
Universo Pesguisado 82 100%

Dentre o0s argumentos apresentados, © que recebeu maior
nimero de citag¢bes no interior dos depoimentos (35 citagdes) foi

0 da uytilizacdo do livro didédtico como apoio para o trabalho de

leitura de textos curtos, servindo pricoritamente comc fonte de

consulta e busca de textos;:
50 para ter alguns textos para debates...

As vezes para destacar as folhas de algum texto curto que venha
complementar a aula.

S6 uso quando encontro um texto que se adapta ao que estou precisando.
Aproveito o livro diditico para selecionar alguns textos curtos.
Em seguida, o manual foil citado por cumprir uma outra

tarefa importante: a _de apoiar o professor nas aulas de gramidtica

ou na Préatica de Andlise Lingitistica, através dos exercicios de

fixacdo, das explica¢bes de regras e conceitos gramaticais, como
material de consulta e pesquisa, tanto do professor quanto dos

préprios alunos. Este argumento foi mencionado 21 vezes nos

depoimentos dos professores, ora isoladamente, ora como razio
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complementar. !?

UUm outro argumento, que se articula a este, surgiu ainda

nos depoimentos: o da inseguranca do professor na conducido de um

trabalho diferenciado do que realizava até entdo. Uma inseguranga

T

gue parece incidir prioritariamente sobre a andlise lingiliistica.
Razdes desta ordem foram apontadas 8 vezes:

Eu utilizo o livro didatico porque nfdo tenho muita seguranga na Andlise
Lingliistica.

Porque estou adotando a proposta aos poucos para adquirir mais
af irmacéo.

Estou usando, pois nfo estou apiicando o projeto totalmente,

O livro didatico € usado em duas aulas por semana, para Os exercicios
gramaticais do livro, isto devido a inseguranca na aplicac8o do
projeto.

Houve ainda um dltimo argumento mencionado de forma mais

significativa. 0 _livro didéatico estava sendo usado, pelo fato de

ter sido comprado pelos alunos ou pelo fato do Estado, através da

FAE. ter feito a distribuig¢do gratuita. Os professores o mencio-

naram ¢ vezes.

No segundo semestre chegaram os livros da FAE e foram distribuidos aos
alunos, mas uso pouco.

Porque os alunos adquiriram o livro no inicioc do ano. Fiz o curso em
julho e achei que ndo poderia eliminar o livro do inicio do ano. Para
87 quero trabalhar sem livro.

N&o usava mas no momento estou usando pois foi uma opgdo dos profes-—

% Quando inquiridos diretamente a Tespeito da utilizacio do livro didédtico
para as aulas de gramdtica, 530 dos 74 professores do Parand responderam
afirmativamente, basicamente apresentando as mesmas justificativas dadas
anteriormente: "Em sala de aula eu nfo uso, em caso eu uso para estudar.”; "De
acordo com o texto trabalhado, observo os maiores erros e com a ajuda do livro
diddtico reforgo as regrinhas necessédrias."; "Néo sigo livro diddtico, eu uso
varios livros para tirar os exercicios.” e "Apds a andlise lingiiistica e se o
aluno for considerado fraco, geralmente dou exercicios do livro didédtico.”.
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sores da escola esolher um livro de portugués da FAE. Visto que muitos
profesores tinham muitas aulas e ndo dispunham de tempo suficiente para
aplicar integraimente o método.

QUADRO VIII
Justificativas para UtilizacBo do Manual Didatico

Frequéncia{Porcentagem

Apoio para o trabalho de 39 47,56%
leitura

Apoio para as aulas de 21 25,60%
gramitica

Inseguranca na condugio do 08 9,75%
trabatho

Alunos haviam recebido 07 8,53%

gratuitamente

Em branco 07 8.353%
Universo Pesquisado 82 100%

Ao lado destes, houve ainda alguns outros, citados em
guantidade bem menor - 1 ou 2 vezes - mas que ndo se pode desprezar
porque junto dos primeiros compdem o conjunto de forcas de toda
ordem a que o professor se vé submetido no cotidianc de seu
trabalho ¢ em seu processo de tomada de decisdes. O livro diddtico
estava também sendo usado para agradar aos pais, para tarefas ou
lig¢Bes de casa, para expiicagéo de conteddos e para orientacdo da
produgdo de textos escritos. Tais informagSes, se de um lado sédo
reveladoras da forga desse recurso tanto para os alunos guanto para

os professores, servindo-lhes como anteparo teérico e conceitual,
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como fonte de atividades, exercicios e estratégias de ensino e
ainda como material de leitura; de outro, podem estar sinalizando
uma mudanca. O projeto de trabalho do professor & que parecia estar
determinando e definindo a sua "entrada" em sala de aula e néo o
contrario - que €& o que comumente se via e 0 que haviamos colocado
em gquestdo junto aos professores.
As informacbes que conseguimos obter sobre esse aspecto do
trabalho nos autorizam ao menos pensar na eyisténcia de um processo

de mudanga - mesmo que relativa ~ na relagdo entre os professores

¢ os manuais didAdticos de Lingua Portuguesa? E, quem sabe, num
inicic de conquista de maior autonomia e independéncia no trabalho
de planejar, execuiar e avaliar a prédtica pedagégica?
O ensino através deste novo método, de metodologia da 1ingua portuguesa
foi o que melhor poderia acontecer ao professor de portugués e também
para o aluno. Antes O professor ia a sua sala de aula com o iivro
respondido dando direito ao aluno chegar diante do professor e dizer:
*Eu também posso ser professor proque O livro ja vem respondido’.
Com apenas 6 meses de trabalho utilizando esta metodologia sinto-me
mais valorizada como professora pois nao dependo do livro-texto pars
elaporar minhas aulas {...) Desde os meus primeiros anos de escola na.
me davam oportunidade de expor as minhas opinides e fazer comentarios
como também de me dedicar bastante & leitura...
Embora ainda significativamente presente no trabalho com
a linguagem o manual didatico parecia estar submetido a uma outra

condigdo. Estava mais para acessério do trabalho do que para eixo

principal.
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A Pratica de Leitura de Textos Longos

Na tentativa de conhecer os modos pelos quais os profes-
sores passaram a realizar o trabalho de ieitura das obras de
literatura no 10 grau, elaboramos um conjunto de questdes que
respondidas por eles nos ofereceram informagdes quanto: 4 criacéo
e organizagdo das bibliotecas de classe; ao tamanho e ao contetddo
dos acervos: as atividades para acompanhamento das leituras; as
formas de avaliacdo; aos problemas encontrados € ao0s resultados
obtidos.

O quadro a seguir mostra os diferentes tipos de processos
nos quais os professores se envolveram para viabilizar a existéncia
de livros diversos e em gquantidade razodvel no interior das
escolas. Utilizando-se de um dos procedimentos descritos ou de
vérios deles, combinados, & verdade é que as escolas - antes sem

livros - encheram-se deles,
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Bibliotecas de Classe: a Constituicdo dos Acervos

Iv.....271

Maneiras encontradas para formacgdo das |Frequéncia de citagfio [Porcentagem
bibliotecas de classe

1.

O professor recorreu aos proprios alunos

que: doaram livros que j4 possuiam, com-

praram livros e colocaram no acervo, con- 71 66,98

tribuiram com dinheiro para compra cole-

tiva, num sistema semelhante ao de coope-

rativa.

.

O professor recorreu a acervos de Progra-

mas ou Projetos Institucionais de distri-

buicdo gratuita de livros, tipo "0s li- 36 33,96

vros criam asas", Ciranda de livros",

"Caixa Estante", etc.

{11.

O professor recorreu a0 acervo existente

na Biblioteca da Escola. 26 24,52

Iv.

¢ professor recorreu & comunidade extra-

escolar, fazendo rifas, festas, arrecada- 14 13,20

¢des e outras promogles pelas quais pode

angariar fundos para compra dos livros.

V.

0 professor contou com a ajuda da escola

e da APM. 6 3.66

VI.

Outras formas citadas: o professor doou

seus préprios livros, incorporou aos

acervos os livrinhos escritos pelos alu-

nos. recorreu & biblioteca municipal, re- 12 11,32

correu & biblioteca de ouira escola, tro-

COU acervos entre turmas.

VIiI.

Em branco 07 6,60
Universo Pesquisado 106 100%
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O Tamanho e a Composicdo dos Acervos

Quantos e quais livros passaram a circular entre 08 alunos
através das bibliotecas de classe?

Os dados que encontrei permitem apenas consideragles breves
e parciais desta questdo. No roteiro para elaboracgéo dos Relatdérios
havia esse indicador, entretanto ou os professores néo enviaram as
listagens dos titulos com os quais haviam constituido os diferentes

acervos ou enviaram relacgdes parciais e com muitas referéncias

incompletas.

Tomemos, entretanto trés levantamentos numéricos, dispo-
niveis em outros documentos:

Apés um ano de trabalho, os onze professores da rede municipal d-

Campinas estavam operando com 790 volumes, dos quais 734 haviam sido

comprados e 56 cedidos por bibliotecas das escolas em que atuavam. Tal

universo era feito de aproximadamente 300 titulos diferentes.

{Relatério Final do Projeto - 1985)

Em Aracaju, apés dois anos de trabalho, havia em circulagéo
entre os alunos, sob a responsabilidade de 31 professores de
portugués, aproximadamente 4.000 volumes e cerca de 180 titulos
diferentes (cf. pg. 96 deste texto). Em 1986, segundo declaragdo dr
prof& Maria Nilma Fonseca ao Jornal Leia Livros {maio/1986), esses
nimeros haviam subido. Havia 85 professores integrados ao projeto
e aproximadamente 9.000 volumes em circulacéo.

Podemos acrescentar a esses indicadores (da "presencga” de
numerosos e variados livros para leitura nas escolas, & disposigéo
dos alunos e préximos deies regularmente) alguns outros, extraidos

de relatérios de grupos de estudos de diferentes municipios do

Parand, que embora néo revelem objetivamente a quantidade de livros
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em circulacgdo sugerem a existéncia de acervos em crescimento, peila
referéncia a campanhas de doagdo de livros, compras coietivas,
expansio das bibliotecas existentes através dos programas oficiais
de incentivo & leitura, cooperac¢lo entre bibliotecas escolares e
pibliotecas pdiblicas, etc.

A inexisténcia de dados numéricos precisos a respeito dos
acervos constituidos ndo nos impede uma afirmaglo: certamente no

retorno dos professores a8s escolas a situacgldo referida por eies na

sua chegada aos cursos acerca da inexisténcia de livros para

leitura se alterou significativamente. Uma andlise do quadro
apresentado anteriormente nos dé& uma idéia da rede de iniciativas
em busca de livros gue na comunidade escolar como um todo passou a
existir assim que a decisdo de realizar o novo trabalho foi tomada

pelos professores e seus alunos.

Comparemos alguns depoimentos tomados nesses dois tempos:

O ensino de portugués nos dias de
hoje principalmente nas escolas muni-
cipais estd bastante complexo devido
ao material adotado pelos alunos. O
livro de leitura hd anos ndo é troca-
do, © aluno carente nd8o compra novos
livros pois este passa de irmdos para
primos, amigos, etc. Quer dizer,
quando o aluno chega Aaquela certa
gérie j& decorou tudo o gque estd no
livro. Isso ja& é uma falha {...)
muitos professores também se adaptam
agquele sistema e NAC Procuram reno-
var, trazer algo diferente que néo
seja sobre esse mesmo livro.

Quanto & leitura, torna-se mais difi-
cil ao alto custo de livros e o fraco
poder aquisitivo de nossos alunos nos
dias atuais.

(Fragmentos recolhidos da Coletdnea
"G Ensino de Lingua Portuguesa')

No inicio a escola ndo dispunha de
livros, levei os meus que tinha em
casa e pedi também para cada alunc
que itrouxesse de sua casa. Quando
surgiram os sacoldes cada aluno es-—
colhia o que mais lhe agradava.

Como dispensei o livro diddtico pego
uma coniribuicdo em dinheiro aos
alunos e compro com outros coiegas
varios livros. Ja temos na biblioteca
da escola cerca de 2.000 livros.

0s meus alunos em sua maioria séo
adultos, trabalham durante o dia nas
TOGas ou nas ceramicas e durante a
noite vdo estudar. Como na cidade nao
tem livraria, eles arranjaram o di-
nheiro e comprei todos os livros
necessarios. Agora compro esses [i-

vros através do reemboiso postal.
{Fragmentos de Relatérios de Profs.)
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Nao foi possivel conhecer e avaliar esse material que

passou a existir dentro da escola e a circular entre os ailunos na
susa extensé&oc. Entretanto dispomos de algumas informacdes e
listagens parciais gque podem Tepresentar uma “amostra” desse
universo. A tituio_de exempio segue a relaclo dos dez livros mais
citados nas listagens elaboradas pelos professores da rede
municipal de Campinas, bem como a relacgldo dos livros preferidos

pelos alunos de cinco escolas onde se realizava o trabalho em 1984,

{Relatério Final do Projeto)
Os mais citados nas listagens fornecidas pelos professores

foram:

- Unm Cadéver Quve Radio., Marcos Rey

O Cachorrinho Samba, Maria José Dupré

- O Caso da Borboleta Atiria, Licia M. de Almeida
O Menino do Dedo Verde, Maurice Druon

- Zezinho, o Dono da Porquinha Preta, Jari Vitdria
- O Cachorrinho Samba na Fazenda, Maria José Dupré
- A Ilha Perdida. Maria José Dupré

- O Mistério ‘do Cinco Estrelas, Marcos Rey

- Para Gostar de Ler, Coleténea

- Spharion, Licia M. de Almeida

0Os preferidos pelos alunos foram:

- A Ilha Perdida, Maria José Dupreé

- O Mistério do Cinco Estrelas, Marcos Rey

- A Montanha Encantada, Maria José Dupré

-~ O Rapto do Garoto de Ouro, Marcos Rey

- As Aventuras de Xisto, Lidcia M. de Almeida
- A Mina de Quro, Maria José Dupré

- Tonico, José Rezende Filho

- Coragdo de Vidro, José Maurc de Vasconcelos
- Sozinha no Mundo, Marcos Rey.

No interior desse mesmo projeto duas estagidrias realizaram
um levantamento dos livros existentes nas bibliotecas de classe e

dos livros mais retirados pelos ailunos de cinco quintas séries de

duas escolas diferentes. Eis a relacio dos livros mais retirados:



abaixo recolhide da sala de aula e registrado em texto pelas
estagidrias:
Profa: Hoje faremos a troca de livros.
Paulo: Dona, quero ler ¢ livro X que o Zé levou pra casa na semana
passada.
Rose: Ah! Dona! Eu j& tinha pedido esse livro faz duas semanas. Hoje
ievo x.
Mauro: Nada disso, sou eu antes da Kose.
Proféa: Bem, entdo vamos resclver, seguindo a ordem. Mauro 18 x durante
essa semana. Rose leva y e Paulo leva w.
Rose: Fazer o qué!? Mas veja se devolve na préxima semana mesma,
Mauro.

Paulo: E isso ai, falg!?
{Do Relatério Final do Projeto de Campinas - 1985)

Entretanto, como a Ultima das relac¢fes sugere, as obras da
literatura infanto-juvenil nfo foram as uGnicas a integrar tais
acervos, Obras de Jorge Amado, Frei Beto, Marcelo Rubens Paiva,
Lima Barreto, Machado de Assis, Raguel de Queiroz, Josué Guimarfes.
Agatha <Christie, Cecilia Meireles, (Clarice Lispector, Erico
Verissimo, Graciliano Ramos, Ignacio de Loyola Brand8o, Jodo Ubaldo
Ribeiro, Joel Rufino dos Santos, dentre outros, também consiam das

listagens gue conseguimos obter.

Funcionamento das Aulas Destinadas & Priatica de Leitura de Textos

Longos

De modo geral os professores estavam destinando uma ou duas
aulas semanais para esta pratica que, em alguns casos, resumia-se
4 simples manipulacdo, selecdo e troca dos livros do acervo e em

outros incluia: a troca de opinides sobre as leituras realizadas em
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casa, a leitura individual e silenciosa {na classe, no pdteo, na
biblioteca, etc) dos livros selecionados, a escrita de comentirios
sobre os livros iidos, o debate em grupo a respeito de um autor, de
um conjunto de livros de um mesmo autor ou de uma histéria em
especial. E ainda, o desenvoivimento de outras atividades, como: a
"propaganda” em torno de alguma obra e a "venda® da sua leitura ao
grupo, a dramatizac¢do de histérias e cenas, a leitura em voz alta
de trechos selecionados, a redacgdo de cartas para s autores od

mesmo conversas informais sobre leituras que estavam sendo

reaiizadas. FEssas atividades viabilizavam o acompanhamento das
leituras dos alunos pelos professores, jé& gque a pratica néo previa
os tradicionais fichamentos e provas de livro como forma de
verificacdo e atribuigdo de notas.

Do universo de relatos feitos pelos préprios professores
e também por estagidrios meus que, entre os anos de 1684-1991,
acompanharam aulas de alguns professores ligados aos projetos de
Campinas, pude recolher indmeras passagens em que OS acontecimentos
e a dindmica de trabalho dessas aulas estdo registrados, assim coms
os encaminhamentos contrastantes gque um mesmo conjunto de princ:
pios recebeu quando de seu emprego efetive. Tomemos alguns
exemplios:

I

Das 5 ou 6 aulas semanais de lingua portuguesa, uma ou duas S&0

dedicadas a leitura, que comeca em classe e geralmente termina em casa.

E ndo h& nenhuma censura ao aluno, que pode ler o gue guiser. No

inicio, conta Maria Nilma, escolhiam o livro pelo tamanho da letra,

grossura do volume, se tinha ou ndo figuras. Muitos demoravam até

encontrar um livro gque realmente agradasse. Comegavam por um,

largavam... Mas, aos poucos, o gosto foi sendo apurado, exigiam livros

melhores e liam mais rdpido. {Da reportagem "Eles iéem até 60 1ivros
por ano" -~ Leia Livros, maio, 1986)
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11
No inicio do semestre a professora pediu gue os alunos levassem para
a biblioteca de classe os livros que gostariam de ler ou gue j&a
tivessem lido e recomendavam aos colegas. A contribuicdo foi mumito
grande.
Uma aluna controla a entrada e a saida dos livros em um caderninho.
Conforme pudemos observar, aiguns alunos ja retiraram alguns livros no
10 bimestre e outros retiraram apenas um ou dois.
A cada quinze ou vinte dias, aproximadamente, uma aula é dedicada aos
depoimentos dos alunos a respeito de suas proprias leituras. Em uma
dessas aulas os seguintes livros foram comentados: 'A Hora da Estrela’,
'0 Homem Nu’, 'A Ilha Perdida’, ’Dama das Camélias’. Os comentdrios séo
feitos de forma bastante livre, nada parecido com uma ficha de leitura.
Uma série de questfes vdo se colocando: O que € um livro gostoso de
ler?
Fala-se em desafio, da necessidade de mergular num livro 'dite’ dificil
para compreendé~lo e (er prazer.

. 0 gosto do professor ¥ gosto dos alunos.
Questionado sobre a 'Ilha Perdida’, o aluno diz que trata-se do dnico
género que lhe agrada. A professora discorre sobre a ficglo e aconselha
livros mais elaborados: 'Robinson Crusoé’, 'A Ilha Misteriosa’, A Ilha
do Tesouro', 'Viagem ao Centro da Terra’. Nota-se que hid um grande
incentivo no sentido de realizar - como ponto de partida - leituras
sobre o assunto preferido. O gosto do professor fica bem claro (a Ilha
Perdida ndo é grande coisa) e isso faz acontecer ocutra discussio.
. O que & um best-seller?
Fala-se nas ditas 'boas e mds’ literaturas. Lembram o 'Nome da Rosa’,
que & um bom livro apesar de best-seller. E interessante notar a formsa
com que a professora expde seus gostos & medida que ouve os alunos
falando de livros lidos (0 Perfume, por exemplo): tenta esclarecer que
ndoc € o parémetro para avaliar livros, apenas leu muito e procura
orientd-los.

a necessidade de ler vdarios autores n#o se fixando em um s6.
A partir do depoimento de uma leitora assidua de Fernando Sabinc e de
um leitor que sé gosta de JO Soares, Chico Anisio e C. E. Novaes,
discute-se a necessidade de ‘aproveitar’ mais o que a leitura oferece
e ndo se fixar em autores gque j4 nos ’'conquistaram’.
A professora também trouxe novos titulos para a biblioteca de classe:
. Adélia Prado, O coragdo disparado
. Milldr Fernandes, Fdbulas Fabulosas
. Cecilia Meirelles, Viagem Vaga Busca

C.D. Andrade, O Corpo

Clarice Lispector, Lacos de Familia
. Ligia ¥. Telles, O Semindrio dos Ratos

Domingos P. Jr., Os Meninos
. Guimardes Rosa, Grande Sertdo: Veredas
. Manue! Puig, Boguitas Pintadas
. Machado de Assis, (uincas Borba
. In&cic L. Brandféo, Dentes ao Sol

. Dostoiévsqui, Crime e Castigo
Cada livro & apresentado aos alunos através de um comentdrio, uma
referéncia. Alunos que j& tenham lido eventualmente dio sua opinifo.
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Trechos de poemas de Adélia Prado, Cecilia Meirelies e Drumond séo
lidos e discutidos, bem como os temas abordados. Procuram pPensar na
pergunta: ‘Poesia é chato?’. Os autores sfo mencionados ao lado de sua
visdo na obra -~ Clarice Lispector e a questdo da mulher, Manuel Puig
e seu universo do feminino. A televisdo {Grande Sertdo) e o cinema sdo
mencionados. ’Crime e Castigo’ foi trazido para atender um aluno.
Enfim, os livros sdo literalmente apresentados da forma mais atraente
e j& vBo sendo escolhidos pela maior parte dos aiunos.

{Extraido do Relatério de M e R realizado na classe de MR - 1987)

111
No que diz respeito as aulas de leitura, elas consistiam em a
professora conduzir & biblioteca (jd que esta era muito pequena)} cinco
alunos da classe, de cada vez:; (...) 0s outros permaneciam dentro da
sala de aula esperando a sua vez para subir & biblioteca. [numa dessas
vezes a professora mandou os alunos conjugarem o verbo cruzar em todos
os modos e tempos enquanto esperavam a sua vez de subir 4 biblioteca -

conforme registro das estagidrias]. Os que iam até a biblioteca com
a professora ficavam se demorando propositaimente além do que era
necessario, e os que deveriam estar lendo seus livros em sala de aula,
sem a presenga da professora, aproveitavam a ’'deixa’ para ficarem
conversando.

{Extraido do Relatério de S e C sobre o trabalho de ML - 1987)

v
Dificiimente os alunos gostam de ler. A hora de escolher livros de
leitura é a que mais detestam. Ndo perguntei mas ouve-se reclamacles
gerais e o desgosto estd estampado em cada rosto. Eles estdo na 82
série. A maioria acompanha o projeto desde a 3& (...) porque néo
desenvolveram o gosto pela leitura ou, pelo menos, a leitura sem
tortura? O que mais fazem na aula de ieitura é a tarefa de outras
matérias. Pode ser que seja por causa do horario - 2& feiras as 7:30
h e do dia; pode ser que ndo tenham tido tempo de fazer a tarefa no
final de semana (...)
Depois de devolvidos os livros iidos, a professora chama os alunos para
escolherem novos livros. Os representantes de classe entregam as fichas
e os alunos preenchem. A aula comega as 7:20 s6 que esse processo
demora tanto que sobre pouco tempo para a leitura.
{Extraido das anotacdes de AM sobre o trabalho de C - 1991)

Uma das questBes que podemos nos colocar a partir desse
conjunto de relatos refere~-se a mudanga de gestos do aluno em
relacdo ao livro e & leitura. O relato n@ I indica quais foram os
gestos mais iniciais dos alunos nesta prédtica - a busca de maior

facilidade, a fuga ao texto € o0 interesse pela ilustragdo, a

dificuldade na escclha (o troca-troca constante) e a inexistiéncia
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de leitura - e a progressiva conquista dos gestos esperados. O
reiato n® II menciona o trabalho cooperativo na formacdo do acervo,
o controle das retiradas, exercido por aluno do grupo e a desigual-
dade no interesse. Destaco ainda nesse relato os gestos da
professora na apresentacdo dos livros e na conducdo dos debates,
contrapondo-os aos da professora do relato seguinte {n¢ 1ii}). Neste
ndo quero deixar de assinalar a contradicdo que se estabelece entre

o momento da leitura e o da realizag¢8o do exercicio de conjugar
verbos, Além disso, a auséncia de presenga do professor enquanto

leitor (o gue fica visivel no relatoc anterior} jd gque parece
reduzir sua fun¢ido a de acompanhante dos alunos & biblioteca e a
aula de leitura a uma situac8o de troca de livros apenas. Q dltimo
relato traz uma situag¢do interessante. H4 quatro anos os alunos
trabaiham em sala com a sistemdtica sugerida por nés. Como podia
haver tanta insatisfagfdo e tamanho esvaziamento do trabalho?
Situagdes como essa eram colocadas frequentemente nos grupos de
estudos e nossa orientacdo para reversido do gqQue se apresentava
(desinteresse, indisciplina, etc) concentrava-se em 3 aspecios: o
acervoe que podia ndo ser desafiador e estimulante: o hordrio das
auias que podia ser inadequado; a atuagdco do professor, como
mediador /leitor entre a crianga e o livro e n#o como gerenciador

da troca de livros.
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As Formas de Avaliaclo do Aluno e 8 Quantidade de Livros Lidas

No interior da proposta a leitura de narrativas fongas
respondia a uma das modalidade de leitura previstas por nds: a
leitura-fruigdo. Na verdade queriamos evitar o tratamento diddtico
do texto literdrio, por isso sugeriamos que a avaliacio do aluno
nessa prética fosse apoiada apenas no critério quantitativo. Dai a
frequéncia, nos relatdrios, de levantamentos e médias de numero de

livros lidos pelos alunos. Entre surpresos e entusiasmados os

profesores foram descobrindo a existéncia de um interesse pela
leitura por parte dos alunos quando havia livros diversos e em
quantidade, & disponsi¢8o dos grupos; quando nfo havia censura ou
controle das leituras feitas; quando se estabelecia um circuito de
ieituras e de opinides sobre livros no grupo, quando se destinava
um tempo para o trabalho com as obras de literatura na disciplina
de Lingua Portuguesa. Assim é gque dos relatérios individuais,
relatdérios de grupos de estudos e de outros depoimentos foi
possivel recolher inimeras passagens das quais emerge esse leitor
interessado e voraz, antes inexistente:

parecia que estavam entorpecidos [os alunos], mas nés é que nao
davamos oportunidades.

Segundo respostas dadas ac questiondrio distribuido em nossa primeira
aula, 99% dos alunos nunca haviam iido um livro de histéria ou romance.
Conforta-me ver que muitos j4 leram bastante 1ivros neste ano, o gue
fazem com prazer.

De contos de fadas a crendices populares, passando por problemas
familiares, sociais e econdmicos, os temas dos livros produzidos por
alunos de 18 escolas da rede municipal de ensino ’despertaram’ os
aiunos & leitura, uma vez que em algumas classes a maior parte dos
estudantes chegou a ler de 30 a 40 livros por ano.

('0s alunos leram mais de 30 livros durante o ano’ - Jornal de Domingo
- Campinas, dez/1984)
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Alguns poucos, diz a professora Maria Niima, 1€em apenas 3 livros por
bimestre, que é o minimo exigido. Mas a grande maioria 1€ muito, numa
média de 20 livros por ano, alguns passando dos 30. E o recorde parece
que ficou com a professora Maria Zilda Bertolini, da Escola Estadual
Mério Natividade, de Campinas, onde um dos seus alunos chegou a ler 60
iivros em um ano.”

{'Eles léem até 60 livros por ano’ - Leia Livros, maio/1986)

Pe inicio, ¢ aluno que ndo tem o hdbito de leitura escolhe livros mais
finos e com letras mais gratdas. Mas depois comeca a se interessar mais
pelos temas e contetdos, pedindo opinides e acompanhando atentamente
indicagdes de outros livros, diz a professora.

No ano passado um levantamento feito na escola Jamil Gadia apontou uma
média anual de leitura de dezesseis livros por aluno. Segundo a
professora esse indice ficou entre 7 e 8 para 0s que ndo estavam
habituados a ler e subiu de 20 a 30 entre os que estavam habituados.
(*Comeca a aula. Estd nascendo uma obra coletiva’ - Revista Sala de

Aula, junho/1988)

Tem alunos que nunca tinham lido livro nenhum, desde os inicioc das
auias até agora [era margo] j& leram 9 livros. {De Relaté6rio de Grupos
de Estudos, Parand/1986)

Tivemos uma média de 20 livros por alunos. Tivemos excegles como alunos
que leram 10 e alunos que leram 40. Uma opinifio bem minha: nunca tinha
visto tanto aluno lendo tanto como em 85. (De Relatdrio de Grupo de
Estudos, Parand/1986)

Em geral, fala-se que os alunos ndo léem, E é com base na falta de
leitura que temos identificado ou explicado varios problemas que nés,
professores, enfrentamos em sala de aula. No entanto, se deixamos ©
aluno ler por prazer os indices se alteram. Considerando dados de -

escolas municipais obtivenos no periodo de mar¢o a outubro os seguintes . .

dados:

i aluno leu 46 livros

13 alunos leram de 30 a 39 livros

45 alunos leram de 20 a 30 livros

99 alunos leram de 10 a 20 livros

120 alunos leram de 02 a 10 livros. (Do Relatério Final do Projeto de
Campinas/1985)

Os problemas Relacionados 4 Prdtica de Leitura de Textos LoOngos

N

O quadro abaixo permite que tenhamos uma nogldo dos

problemas que os professores vinham enfrentando para o desenvol-
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vimento desta préatica e gque foram por eles apontados em seus

relatérios. Classificamos em cinco tipos distintos:

QUANDC X
Problemas Encontrados na Pratica de ILeitura de Textos Longos
Tipos de problemas Frequéncia de Ocorréncia |[Porcentagem
o
7o
Centrados nos Alunos (I) 29 33,33
Centrados na Escola (I1) 23 26,43
Centrados no Professor (III) 09 10,34
Centrados na Condicdo Social do 07 8,04
Aluno {1IV)
gutros Tipos (V) 04 4,59
Ndo Tem Problema 18 20,68
Em Branco 059 10,34
Universo Pesquisado 87 100%

Os problemas gue categorizei como do tipo I foram: falta
de hdbito , de interesse e gosto pela leitura da parte de alguns
alunos; rejeicéo, registéncia e incompreensdo da atividade
proposta; falta de colaboragido e de discipiina nas aulas.

O0s problemas do tipo Il foram: inexisténcia de espaco
fisico, de bibliotecas, de dinheiro, de colaboracgfo da parte de

bibliotecédrias {quando havia) e da direcéo.

0s problemas do tipo 111 foram: desconhecimento dos livros
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para fazer a indicacdo e a compra, falta de tempo para ler, ddvidas
quanto ao desenvolvimento da atividades {avalia¢do, acompanhamento,
etc)., conflitos quanto ao ensino da histéria da literatura versus
o trabalho com a leitura livre.

Os problemas do tipo IV foram: falta de tempo e disposicidc
para leitura em fun¢do do excesso de trabalho e do cansacgo; falta
de apoio familiar: falta as aulas,.

Os problemas do tipo V foram: pouco tempo para a atividade,

interesses muito diversificados, interferéncia dos pais e de outros

professores.

Como o quadro demonstra os problemas diretamente ligados
aos alunos e a infra-estrutura da escola foram os de maior
frequéncia nas avaliacbes feitas pelos professores. Entretanto foi
também significativa a porcentagem deles gque declarcu ndo ter
problemas para o desenvolvimento desta prédtica especifica (e comc
se vera adiante isso ndo se repetird em qualquer das outras
praticasj.

Para mim esses dados revelam que os bons resultados obtidos
no desenvolvimento da proposta, em ftermos da leitura de narrativas
longas - resultados apontados como bons de forma praticamente
undnime pelos professores nos relatdrios e grupos de estudos, néo
o foram sem dificuldade e sem conflitos. Antes exigiram empenho e
colaboracdo para fazer frente as precariedades e & organizacdo das

escolas. Quanto & conquista dos alunos para o envolvimento com os

livros disponiveis creio que o tempo, a regularidade da atividade

em sala de aula € a presenga no grupo de leitores mais entusiasma-
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dos foram alterando a resisténcia inicial. Os depoimentos abaixo
expressam melhor essa realidade:

No inicio deste trabalho os alunos reclamam, ndo gostam de ler os
romances, mas com o passar do tempo eles aprenderam a ter gosto pela
leitura.

Os meus alunos tém lido bastante. Consegui uma média de nove livros por
aluno em dois bimestres. No comeg¢o muitos liam por ler. Hoje 5% dos
alunos estdo lendo porque gostam, isto é, j& encontram objetivos para
buscarem a leitura. O gosto por bons livros tem se aprimorado bastante.

Levantamento semelhante foi possivel a partir do registro

das manifestagdes de 235 grupos de professores reunidos em Cascavel

- Parand, por ocasido do 12 Semindrio Regional de Lingua Portuguesa

{julho-85). Nesse universo foi possivel identificar problemas de

ordem institucional como: o impedimento da campanha de doacdo de

livros pela direcdo de uma escola, © fechamentao das bibliotecas nas
férias, o seu funcionamento por turnos, O impedimento da retirada
de livros pelos professores, entre outros. Houve também a referén-

cia a problemas ligados aos alunos e As aulas destinadas 4 leitura

como: a anotacdo no caderno de controle, de livros que na verdade
nido foram lidos, a indisciplina e a aparéncia de matagdo de aula,
o tempo “perdido” no controle quantitativo das leituras, O

desinteresse, etc. E, ainda, 9s probiemas de ordem material: pouca

quantidade e diversidade de livros, a inexisténcia de gramaticas e
dicionArios., o preg¢o alto dos livros, etc.

fntretanto, a despeito de todos os problemas levantados,
nos relatos dos grupos, a avaliacdo positiva e os resultados
apresentados dessa pratica foram constantes € assinalaram o

"espalhamento” da leitura a pessoas ndoc diretamente envoldidas no

projeto:
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... evoluiu muito a conversa entre os professores de todas as ocutras
dreas pelas leituras feitas. Entre os pais, o incentivo foi maior.
Agora j4 assinam jornais e algumas revistas.
... muitos pais, {também) por interesse dos filhos estdo lendo mais.
Estamos fazendo um trabalho integrado com os livros enviados pela FAE

e MEC através dos Sacoldes do projeto '0s livros criam asas’ - 6timo
resultado inclusive de 18 a 48 série com muito interesse pelaos alunos.

A Prdtica de Leitura de Textos Curtos

Dessa préatica foi possivel obter as seguintes infor-
magBes: as formas ou critérios utilizados pelos professores para
selecdo dos textos de leitura; as fontes de textos a que estavam
recorrendo com maior frequéncia e os problemas e as dificuldades
que encontravam para o desenvolvimentc das atividades.

Em nossa proposta, o5 textos curtos representavam a entrada
no grupo de outros interlocutores, outros conjuntos de informacdes
e opinides acerca dos assuntos que formavam a pauta de discussdes,
de interesses e de preferéncias dos alunos. Haviamos imaginado ume
dindmica entre os textos orais e escritos dos alunos e os textios
publiicados em jornais, revistas, coletdneas, etc, que levasse a uma
superacdo da fragmentagio absoluta entre as atividades de (produgﬁo
e leitura/interpretacido de textos e viesse a transformar os
conjuntos de "atividades" de leitura e de escrita em um trabalho,

onde houvesse um processo de inter relaclo e interdependéncia.

Assim é que para nds os textos curtos para leitura em classe
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deveriam responder a necessidades colocadas pelo movimento do
trabalho de producfo oral e escrita de textos, prioritamente.

Pelos dados que o quadro a seguir apresenta podemos afirmar
que em certa medida nossa sugestdo havia sido acolhida pelos
professores, que estavam buscando oS textqs, prioritariamente, para
atender a4s necessidades geradas pelas histérias dos alunos. ao seu

interesse e a sua realidade de vida. Vejamos.
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QUANDO X1
critérios Utilizados no Processo de Selegdo dos Textos

gio GOS8 rEhies

i Critérios Utilizados na seiegdo dos \Frequéncia de Citacao porcentagen
or
7o

\ Textos

Adequacdo aos assuntos emn pauta - as his-

t4rias contadas e a08 cemas nelas presen” 28 32,18
tes. \
po gosto, do interesse € da selegdo 20 ‘ 22,98

dos alunos.

Relacionados a vida, a realidade social,
politica € econdmica do pais, no noticia~ 18 20,68

\ rio local, regional € nacional.

Caracteristicas inerentes aos textos: in-

reressantes.bem escritos, criticos, polé- 15 17,24
l micos... né opinido dos professores.
Auxilio ao ensino—aprendizagem dos con- 03 3,44

teddos de outras disciplinas

relacionados as datas comemorativas 02 2,29
Relacionados a aprendizagem da gramitica 02 2,29
Em Branco 07 3,04
Universo Pesquisado &7 100%

‘Fontes _de Consulta

"Fontes” de LONERLS

gegundo 0S8 relatérios, tais textos estavam sendo recolhidos

)

34

de: Jornais (37,98%); Livros pDidaticos (35,63%); Livros (29.88
e Revistas (27,38%}). Além desses de maior citagéo, apareceram
gutros como textos piblicos, textos de alunos e letras de midsica.

O que S¢€ pode concluir desses dados € que @& pratica de
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ijeitura de textos curtos estava trazendo para o interior da sala de
aula ndc s6 assuntos que antes estavam excluidos desse universo
como também alguns veiculos até entdo ausentes, como O jornal e a
revista. Entretanto ndo podemos deixar de assinalar a presencga
marcante do livro diddtico como "depositadrio" dos textos para
leitura e fonte & qual os professores vinham recorrendo signifi-
cativamente, conforme j& havia sido demonstrado no item "0 uso do
Livro Didatico" (pg. 263).

A0S poucos, & nova sistemdtica do trabalho e as novas

exigéncias trazidas por ele (ndo ter uma "previséo absoluta" sobre
os textos a serem lidos, pois sua escolha deveria estar condi-
cionada aos rumos do debate em classe; precisar arranjar um texto
rapidamente e néo té-los & mio por exemplo) - fizeram surgir no

interior dos grupos oS Bancos de Textos.

De modo cooperativo os professores comegaram & juntar oS
resultados de suas Duscas individuais <constituindo acervos
coletivos de textos organizados por temdtica ou autor. O mesmo Se€
deu em algumas turmas. OUs préprios alunos saiam & procura de textos
- de jornal, de revista, de antologias de contos, crénicas, poesias
- gue organizavam em sala de aula sob forma de arquivos temdticos.
E em outros casos, grupos de alunos e professores procederam &
verdadeiros "desmanches" dos manuais diddticos de Lingua Portugue-
sa, estocados em estantes de bibliotecas , caixotes abandonados e
armiarios de salas de professores e diretores de escolas, para

confecgido de pastas de textos.
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Funcionamento das Aulas

Através de relatos de professores e de anotagdes de
estagidrios o interior das salas de aula, nos momentos de desenvol-
vimento dessa prédtica especifica, tornou-se mais visivel em uma
multiplicidade e diversidade de experiéncias vividas por professo-
res e alunos em torno dos textos curtos. Experiéncias construidas
a partir de uma mesma orientagio, mas que se constituiram diferen—

temente, pela emergéncia de temas especificos, de textos diversos;

pela presencga de certas condigldes; com leitores concretos, em busca
de certas respostas... Vejamos:

1

Retoma-se uma aula anterior em que o assunto da histéria contada era
uma personagem autoritdria. Introduz-se um texto de leitura: 'C
Reizinho Manddo', de Ruth Rocha - (Livraria Pioneira, 32 edicdo).
Alunos léem e ddo sugestdes de como finalizar a histéria.

A redagio sobre a histéria que havia sido contada na aula anterior ja
estava pronta e um dos alunos (o Mateus) 1€ a sua, & pedido dos
préprios alunos, pois esta abordava uma colega deles {(a aluna Regina,
representante de classe e mandona). Regina, ouvindo o texto de Mateus
se defende € outros alunos déo suas opinides. (extraido das anotacgdes

de M sobre o trabaiho de C na 32 série - 1988)

11
0s alunos falaram e escreveram sobre namoro e sexo [0 assunto havia
sido o mais votado na turma para debate]. A professora traz um textc
de Rubem Fonseca para leitura ('Passeio Noturno’, in Feliz Ano Novg.
Ed. Arte Nova, 1975 - pgs. 47 a 30). Segundo ela é um texto erdtico.
- Sexy, dona?
Fia 1&. Um aluno 1&.
Penso: é preciso ter paciéncia para dar tempo para um aluno ler. Eu jé
estava nervosa guerendo que fosse rapido, de olho no tempo exiguo de
uma aula. '
Discussdo do texto {que foi mimeografado e distribuido para a classe)
Aluno: aonde vocé guer chegar com esse texto? E dificil chegar lal
pProf.: Nic ha 14, quero que vocés cheguem ao lugar de voces.
Eu converso com ela e concordo. Mas depois, pensando na aula, vejo que
talvez exista um 14 do professor e ele precisa assumir isso perante os
alunos. Assumir o que se pensa.
A professora comenta comigo a inadequacfo do texto escolhido para a
turma. Que é um texto ainda dificil para eles. Eu fico entéo pensando
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na minha incapacidade de avaliar ou prever a adequac¢do de textos para
os alunos. {extraido das anotacbes de a sobre o trabalho de C - 1©
colegial - 1988)

111
O texto extraido do livro é copiado pelos alunos, lido e interpretado
individuaimente através de questdes de cunho reflexivo, dadas peia
professora. Depois, divide-se a classe em grupos (de até quatro aiunos)
e discute-se. Apds a discussdo nos grupos, estes respondem para o
restante da classe cada pergunta e ai héd uma discussfo mais ampla, onde
cada aluno retruca a resposta dada. Essa discussfio ndo fica restrita
ao que o texto aborda (ao que é dito no texto) mas também ao que oS
alunos pensam sobre o tema. Posteriormente & produzido um novo texto,
com o tema em gquestdo por cada alunc. E necessdrio salientar que o
texto geraimente usado é referente a um fato ocorrido no dia a dia dos
alunos. O texto ndo fica apenas restrito a uma ocorréncia literéria,
mas em fatos da realidade/atualidade do aluno. {extraido das anotagdes

de C e MA sobre o trabalho de MZ, 82 série/1987)

v
Recortes de jornais e artigos de revistas abordando temas sociais e
politicos, como: 'Sem-terra vdo ter drea para piantio’, 'Garimpeiros

querem reabertura do lix8o', 'Bléia-fria - barriga vazia' e outros
tantos temas semelhantes foram trabalhados com uso da técnica de
rodizio de textos - a classe foi dividida em equipes e a cada equipe
foi dado um texto - que era interpretado por parédgrafos, constituindo,
portanto, um texto resumido. Apds esse trapalho cada equipe contava o
seu texto [resumido], quando entdo era retomado um texto e feito. na
lousa, com a participagdo de todas as equipes, um painel enriquecido.
¥ assim sucessivamente com os outros textos do rodizio. (Relatério
Final do Projeto - Campinas/19835)

1%

A professora passa para os alunos o xerox de um texto: 'O Fogo e a
Floresta®, de Francisco Marins. a partir de sua leitura ela trabalha
a noclo de divisdo de texto, de organizacdo do texto em partes, de
acordo com seus interesses. Ela também explora o vocabuldrio do texto,
as palavras desconhecidas sdo procuradas no diciondrio e expostas para
os alunos. Além disso sdo discutidas questdes ecoldgicas, como 08
incéndios na Amazbnia. (extraido das anotagdes de AC sobre trabaiho de
C, 58 série/1988)

VI
Partimos de um texto prozudido por um aluno gque, por sua vez, Se€
inspirou numa histéria ouvida de um colega de sala de aula. Essa
experiéncia, que néo foi presenciada por nés, mas cujos resultados nos
chegaram &s mios, nos levou a pensar numa possivel aula que levaria a
andlise e interpretacédo desse texto redigido pelo aluno, uma reproducgéo
da fébula do Coelho Esperto. (...) O universo dessa f4bula & um mundo
harmonioso (sem conflitos) onde todos opinam e possuem OS mMesSmMOS
direitos e deveres {...) Numa leitura irrefietida o leitor faz uma

perfeita indentificagio entre o mundo da fébula e o seu (.00}
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Contrapondo-se a4 fdbula a um segundo texto - a misica 'O Cidadédo’,
estaremos frente a uma sociedade estruturada de modo diferente da que
viamos na estéria do aluno. Nele encontramos retratados outros valores
(...) 0 confronto entre os dois textos possibilita a reflexfio e a
percepgéo de que o mundo real comporta problemas sociais sérigs que nao
so geralmente discutidos e nem admitidos no mundo apresentado pelo

sistema escolar. (do relato das estagidrias EK e 1. sobre aula
planejada e realizada por elas na 52 série de T - 1984 )

Impossivel ndo perceber nesses momentos captados:
as diferentes maneiras encontradas pelos professores para

fazer os textos chegarem aos alunos (j& sem livros didaticos):

a cépia da lousa, o texto datilografado e mimeografado, o xerox,
os diversos recortes de jornal trabalhados simultaneamente;

a busca de um constante movimento e inter-relacdoc entre oS
textos escritos pelos alunos e o©0s textos selecionados para
leituras

as diferentes abordagens dos textos - umas mais préximas dos
jé tradicionais esguemas de interpretacdo de textos dos iivros
diddticos e outras mais soltas, a mercé dos leitores em situacéo
de discussdo coletiva;

o esforgo de vincular a realidade construida literariamente a
realidade vivida cotidianamente pelos alunos;

a funcdoc de ‘"ruptura” do texto selecionado em relagao a
esquemas interpretativos e avaliativos j4 existentes nos grupos

de alunos e que precisam ser equacionados,
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Problemas e Dificuldades

Os maiores problemas enfrentados pelos professores no

desenvolvimento desse trabalho estavam relacionados a auséncia da

infra~estrutura a ele necessdria nas escolas: sem papel e sem

matrizes para producdo de cdpias; sem equipamentos como mimeografo,
maquina de escrever, Xerox; sem recursos humanos para datilografia
e reproducdo dos textos. Em seguida os professores apontaram suas

proprias dificuldades para a conduclo da atividade e as dificulda~

des dos alunos: as turmas sdo numerosas e heterogéneas, o que gera

uma participacdo desigual nos trabalhos; este € lento e dificil
para os alunos e ai o professor é muito exigido; os professores
como os alunos, também tém dificuidades na abordagem dos textos
{além da selegdo); tém dificuldades para fazer a avaliacdo dos
alunos nesta atividade e também para registréa-la.

Converso com C. O excesso de trabalho que o tipo de trabalho deic

acarreta. Escolher textos, datilografar, rodar. Estar super informada,

qualquer tema pode surgir da discussfo, € preciso saber aprofundar...

(extraido do di&rio de A sobre trabalho de C, 10 colegial - 1988)

Nesta passagem confirma-se para nés as exigéncias do
trabalho com leitura de textos, sem o livro diddtico, com seus
fragmentos de textos dispostos li¢do por ligdo.

A observacdo da estagiaria a professora responde que
escolhe os textos por intuicdo, porgue tém algo & ver com OS
alunos, com ela, com o momento, enfim. Diz ainda que n#o “prepara’
o texto. que na aula com os alunos vai descobrindo porque o texto
tinha a ver na sua intuigfo.

Esse depoimento de C pode estar sugerindo o quanto ela

estava inteira no trabalho, nas relac¢des que estabelecia com 0S8
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alunos. dentro e fora da sala de aula. Testemunhos semelhantes,
ouvimos de muitos professores nas reunides de grupos de estudos.
Tudo parecia possivel de ser levado para os alunos, aproveitado em
classe: as noticias e rTeportagens dos jornais, as misicas, OS
episédios da escola, do bairro, da TV. "De repente"”, aqueles
alunos, o trabalho na escola, passaram a ganhar uma outra proporg¢éo
invadindo outras instédncias da vida do professor e sendo por elas

também invadido.

A Prética de Produgfc de Textos

No que haviam se transformado as "aulas de redacdo” dos
professores? Com que regularidade os alunos estariam escrevendo?
Sobre quais assuntos e temas? Com que é&nimo? Para quem? Que

problemas estariam enfrentando?

Freguéncia da Atividade

Dos 87 relatérios (do Parand e de Campinas) pesquisados,
foi possivel obter os seguintes dados:
a. 54,02% dos professores airmaram que os alunos estavam escre
vendo textos na classe, semanaimente;

b. 19,54% afirmaram que a frequéncia da atividade era variada e

dependia de fatores como: tempo e motivagdo do professor, a
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varia¢8o dos temas e dos debates e o andamento das demais ativi-
dades;

c. 11,498% forneceram outras respostas, que assinalaram indireta
mente a variaclo da frequéncia;
d. 12,64% ndo responderam & questdo propostia.
Podemos concluir que a maioria parecia estar tentando

"seguir 4 risca” a orientagio dos Subsidios quanto 4 importdncia de

se praticar com mais regularidade e intensidade a escrita de

textos, para "aprender a escrever".

56 se aprende a escrever, escrevendo. Com essa espécie de

maxima tentdvamos convencer os professores da validade e da
eficidncia "relativas" da leitura e dos exercicios gramaticais para
a melhoria do desempenho do aluno em sua expressdo escrita, uma das
maiores justificativas apresentadas por eles para as agdes e
conteddos que vinham desenvolvendo em sala de aula. Concebendo os
alunos como "desprovidos de vocabuldrio” e "ignorantes" da regras
gramaticais e assumindo como referéncia ou pardmetro da expresséo

escrita o texto publicado, especialmente o literdrio e do autor

consagrado, a grande maioria dos professores parecia estar
investindo na leitura - '"que enriquece o vocabulario e oferece
modelos de escrita” - e nos exercicios de fixacldo de estruturas da

lingua, como caminhos privilegiados para a conquista e o aprimora-
mento da expressdo escrita.

Em suas aulas a atividade de escrita - alids como também
nos manuais diddticos - vinha sendo pensada e realizada como uma

espécie de "coroamento" de um processo de leitura e treino
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gramatical. O texto esperado pelo professor, era o resultado desse
"conhecimento adquirido"” ou “assimilado” parceladamente pelos
alunos, "acumulado", em forma de pré-requisitos, que PpoOT eles
deveria ser digerido individualmente e internamente, em seu
pensamento e em sua imaginag8o criativa, "antes e fora" do momento
da expressdo. A frustragdo e a decepgdo dos professores em relacgéo
ao que seus alunos lhes apresentavam como resultado e como texto
apareceram estampadas em quase todas as suas declarac¢des quando da

sua chegada aos cursos. E a culpa dessa expressédo incerta, pobre

e decadente, atribuiam aos alunos que "n8o gostam, nio se dedicam,
nido sabem, nédoc aprendem, ndoc pensam, nao itém imaginacdo ou
criatividade”.

A partir dos Subsidios e de outros textos de apoio
inicidvamos um raciocinio na contra-mde do seu: ndo hd pré-
requisito para a escrita, que ndo seja a prépria escrita, realizada
de maneira constate, reguiar. Ndo se pensa o texto fora e antes da
escrita desse texto. Aprender a escrever ¢ também aprender a
controlar o ja dito e o que ainda se tem a dizer, vivendo a tenséo
constante "idéia~registro da idéia". Ndo é o pensamento, © centro
organizador da escrita, mas a escrita € gue organiza o pensamento.
A escrita de textos na escola ndo deve ser o coroamento de um
trabalho anterior, mas o eixo em torno do qual se estruturam as
demais praticas.

A0 menos em rtelacgdo ao aumento da frequéncia das aulas

destinadas & escrita de textos os professores pareciam ter aderido

s nossas orientacdes. Nio sei se essa resposta se devia ao nosso
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raciocinio ou se apenas & necessidade de preenchimento das aulas.

Ve jamos.

Funcionamento das Aulas

Alidvamos a esses argumentos - com OS5 guais tentdvamos
apontar para a necessidade de se praticar a escrita de textos em
sala de aula com mais frequéncia e regularidade do gque vinham

fazendo {mensal ou bimestraimente} - um conjunto de outras

consideracfes envoivendo a critica & articificialidade e burocra~
tizagdo da atividade na escola, a problemdtica da institucionali-
zagdo dos iterlocutores, do destino dos textos, da auséncia de
leitores, chamando a atencdo dos professores para as condigbes de
produgdo dos textos (orais e escritos) na escola, as marcas
deixadas por elas nbs textos, e a sua relevdncia para a compreenséo
e avaliagdo das produgdes dos alunos.

Defendiamos & atividade de produgdo oral e escrita de
textos como o lugar;privilegiado para a emergéncia da subjetividade
sem a& qual ndo poderia haver expressfo e sequer linguagem. Dal, n.
roteiro apresentadd por JW nos Subsidios, a Prdtica de Producdo de
Textos privilegiar; no inicio, o texto narrativo e as histérias
pessoais e familiaies - como forma de provocar a emergéncia, no
grupo, dos sujeités gue © constituiam, com seu passado, seu
universo de experiéncias, suas origens... E posteriormente o
desenvolvimento de outros textos, versando sobre outros assuntos,

conforme o que estéd nos Subsidios.
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Perguntado sobre as aulas destinadas & Producdo de Textos
os professores afirmaram que estavam organizando a atividade:

A partir das hisidrias gue ©s alunos contavam

Contam-se histérias da familia, em seguida escrevem-se as histérias.

Um aluno conta uma histdria; debatemos o assunto principal, cada aluno
escreve usando de sua criatividade.

Tento seguir a idéia da proposta. Os alunos contam uma histéris,
escrevem a4 histéria e entregam, quando devolvo a histéria fazemos a
paragrafacdo ou a estruturacgdo do texto no quadro, apds os alunos fazem
O mesmo com seus textos.

0 aluno conta o fato, a seguir debatemos o assunto, analisamos os
acontecimentos, vemos as coisas boas e mas, logo o aluno escreve a sua

produgdo.
A partir da leitura e discussdo de textos curtos - noticias de
jornal, contos, cronicas, peguenas nistdrias escritas pelos

proprios alunos. etc.

Lemos um texto e discutimos muito, a partir dessa noglo eles fazem a
reproducgéo.

As aulas de producio de texto provém de debates de tema proposto pelo
professor em textos curtos...

Normalimente ¢ preparada com leitura e trabalho em cima de um texto cur-
10...

A aula de producdo de textos tenho encaminhado apés o contato com o
texto curto, com debates de textos da sala ou de outras.

A partir do relato e da discussio de acontecimentos atuais ligados

4 escola, bairro, dia-a-dia dos alunos, noticiarioc da TV, etc.

Primeiramente fago o comentdrio sobre os fatos ocorridos no dia
anterior, com isso, 0s alunos, espontaneamente, comentam o© que lhes
ocorreu e a partir dai fazemos a producéo.

Procuro coisas reais ou acontecimentos que ocorrem na comunidade.

Primeiro formamos um circulo na sala, debatemos & vontade sobre um
assunto e depois, em outra aula, formam textos.
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f ainda a partir de: pesguisas, entrevistas., palestras, filmes assistidos,

-

misicas, desenhos, datas comemorativas, etc.

Os relatos de aulas transcritos abaixo revelam com mais detalhes o
emprego que tentavam fazer das idéias apresentadas por nés.

1

0s alunos falam, um por um. Contam casos, perguntam coisas que
gostariam de saber, contam sonhos, fiimes, enfim, falam livremente.
Depois por votagdo os alunos escolhem o assunto com o qual véo
trabalhar. Se foi um caso, uma histdria, o aluno-dono do assunto -
repete, 08 outros perguntam, se informam mais. Dependendo do assunto
chamamos um palestrista, {(...) ou melhoramos © assunto por meio de
artigos de revistas que tenham alguma reiacdo (...) os alunos produzem
0 texto. NAo se estabelece o nimerc de linhas, nem o tipo de redagdo
(narracgdo, descricdo, dissertagdo}. Logo apés querem ler em voz alta
seus textos, para todos... {(extraido de depoimento de ML, Costa Rica,
1988)

I

Os passos para se chegar & producgio s8o os seguintes:

10} voluntdrios contam as histdérias que gquerem ou de gquem querem, Ou
seja, relatos de fatos de que participaram ou pelo menos ouviram
falar. Surgem ai temas como: assaltos, assombrag¢bes, preconceitos, etc.
20} ao concluirem a narrativa, o professor a reproduz oralmente e
dependendo do grau de dificuldade encontrado na turma para refazer o
texto, o professor faz um quadro sindético na lousa para orientar o
desenrolar da histéria, ajudando assim a sua produgdo escrita. (do
Relatério Final do Projeto de Campinas, 1985)

111

Hoje a aula é de produgdo de textos. Um aluno conta a histéria de seu
tio que esqueceu ¢ préprio carro no centro da cidade ao voltar para a
casa. Apds fazerem perguntas com o fim de obterem um conjunto de
informacdes o mais completo possivel quanto ao fato, as criancas
comegaram a escrever seus textos a partir do que lhes foi contado.

A segunda parte da aula (dupla) é reservada para a troca das redagles
feitas naquela aula. objetivando a correcéo das mesmas pelos proprios
alunos."” {extraido das anotacgtes de M sobre o trabalho de C - 1988)

v
As aulas de produgdo de textos j& eram muito mais proveitosas [gue as
de leitural]. Isto porque os alunos de fato escreviam teXxtios narrados
por colegas da classe. A cada aula, um novo texto. Toda sexta-feira
alguém da classe contava uma histéria que tinha vivenciado ou gue sabia
ter acontecideo, e isto fazia com que a narrativa sempre se aproximasse
do contexto de cada um. Sendo assim, os alunos se interessavam pelo que
estava sendo narrado (o que ficava evidente pelo ndimero de perguntas
que faziam) e ndo viam muitos obstdculos para reproduzir a histéria na
forma escrita. {do relatdério de estégio de MA na classe de ML - 1987)
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S&0 trés encaminhamentos distintos para & mesma atividade.

Trés arranjos que revelam as combinac8es variadas que 0s professo-
res realizaram enire & sua compreensfo da nova orientacdo e seu
esgquema pesscal de trabalho, No primeiro, o texto sé é escriio apés
longo trabalho na oralidade e apés a busca de mais informacgles
sobre o assunto da histéria escolhida, pois a atividade se instala
com vdrias histdérias narradas simultaneamente. No segundo, narrada
oralmente uma Unica histéria por um aluno, o professor é quem a diz

novamente e €aso essa sua intervenc¢fo ndo seja suficiente para que

o grupo a escreva, ele o auxilia com uma espécie de roteiro. No
terceiro, o contador da histdéria presta - ele mesmo - todos oS
esclarecimentos aoc grupo, gque deve registréd-la por escrito. No
gquarto, O esguema se repete.

A essa variacdo na atuaglo do professor e na participacéo
de outros textos no trabalho, acrescentam-se outras: ou a aula
termina com a leitura em voz alta dos textos; ou com a troca de
textos pelos alunos e sabemos que em ouiras variacgdes das guais nao
temos o registro, &€ o debate suscitado pelos acontecimentos ou
pontos de vista presentes na histéria contada e jé& escrita poix
todos gue encerra © trabalho, ou seja, escuta-se uma histdaria,
solicita-se os esclarecimentos necessdrios a sua inteira compre-
ensdo, faz-se 0 seu registro escrito {gque para alguns professores

devia ser uma reproducfo e para outros, n#o) e ai sim, a leitura em

voz alta e o debate das diferentes versdes, acontecimentos,
opinides, etc.

Desses dois conjuntos de informacdes podemos recolher



alguns indicadores das tentativas dos professores para "seguirem &
risca” a proposta. ndo s6 no que dizia respeito & frequéncia da
atividade mas também em relagdo a outros de seus aspectos e
sugestides.

A primeira delas guanto a importé&ncia e o valor das
experiéncias pessoais e das histdrias de vida transformarem-se em
"motivos"” de escrita: pode-se escrever a prépria vida, a vida do
dia-a-dia, do cidaddo comum {desmistificando a escrita); a vida em

sua rotina, em sua novidade, em suas emogdes e mistérios interessa

a todos e a cada um (motiva-se o aluno para o empreendimento); o
discurso {oral e escrito) pelo gqual se conta/escreve o acontecido,
a ac¢fdo realizada, a emoc¢do sentida é revelador, ou melhor,
constituidor do sujeito, conferindo-lhe uma identidade {(substitui-
se a presenca do aluno pela do homem em sala de aula); através das
histérias o professor tem acesso ao imagindrio do grupo, & sua
visdo de mundo, seus esquemas de interpretacdo da realidade, seu
universo de representacdo e valores e pode, assim, interferir nesse
universo para problematizd~io (amplia-se para o aluno a noglo da
prépria lingua e do seu ensino-aprendizagem porque dela passa a
participar a questio ideoldgica).

A sugestdo das histdrias de vida como tema das redacgdes
ligava-se a todos esses argumentos. Deveria servir para desmisti-~
ficar a escrita, para motivar os alunos, para revelar sua identi-
dade, sua visdo de mundo e para ideologizar a lingua. Mas, também,

como estd nos Subsidios, para amenizar o autoritarismo do professor

(que se veria & mercéd dos assuntos trazidos pelos alunos e ndo mais
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poderia pré-defini-ios e impé-10s8) e ainda para eliminar a dupla
dificuldade que estes precisavam enfrentar nas antigas aulas de
redac¢des: escrever e ndo ter ou ndo saber o que dizer. As histérias
encheriam a classe de assuntos. E, principalmente, de assuntos gue
dela haviam sido banidos por forga da tradigdo e do Livro Didédtico.
De assunfos gque "afirmariam” as pessoas presentes no grupo, as
ajudariam a construir novas relagdes e novos sistemas de referén-
cia.

Dificil avaliar se de fato os diversos trabalhos que tais
sugestdes deencadearam alcancaram a dimensfo pretendida. Penso gque
tantas promessas ndao se cumpriram por forga da escola e do que ela
carrega de impedimentos e obstdculos e por forga das atitudes dos
professores, de suas préprias limitagdes em relagdo & escrita, de
sua postura demasiadamente escolar e marcada pelos mesmos valores,
pelas mesmas representagdes compartilhadas entre os alunos. Nas
reunides com os grupos de estudos fomos nos certificando cada vez

mais do longo percurso que os professores precisariam realizar em

relacdo & sua propria atividade de leitura e escrita, & sua forma
de interpretar a realidade e & sua formagdo cultural, para fazer
frente acs desafios do nove trabalho em todo o seu alcance. Prova
disso é que de vdArios grupos e em muitos momentos a reinvindicacéic
feita foi de maior reflexdo sobre filosofia, politica e histdria.

Entretanto em muitas avaliagdes e relatérios de trabalho
os professores tematizaram as novas relac¢des construidas entre eles

e seus alunos. Penso que muito dessa conguista deve-se aos momentos

de contar, debater, escrever histérias e textos. Vejamos:
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Hoje, apds ter feito o curso do projeto, me transformei totaimente:
tenho outra visdo do mundo, das coisas, uma maior abertura para
perceber tudo que me envolve. Mudei também com relagdo a certas
exigéncias que eu tinha com os alunos, tanto no que se refere aos
assuntos, metodologias, como as minhas atitudes com os mesmos. Nos
relacionamos muito mais uma vez que debatemos todo tipo de assunto, na
sala de aula, proporcionando um lago maior de amizade, confianca e
seguranga entre professor e aluno.

Ele mudou o meu modo de ver as coisas, principalmente em reiacdo ao
aluno. Eu me preocupo mais com eles. Procuro sempre me aproximar deles
de uma forma mais aberta, procuro dialogar e abrir a visdo deles para
os diversos problemas do pais e do mundo.

A partir dai comeca para mim uma nova fase como professora de Lingua
Portuguesa. Abre-se uma pequena janela onde eu passo a 'ver’ o mundo,
o meu aluno, as pessoas a minha volta e até a mim mesma de uma maneira
mals real e mais humana.

Na convivéncia didria com os alunos, colegas, equipe técnica, direcdo
e em alguns momentos com os pais destes alunos consegui reunir um

nimero grande e diversificado de experiéncias que contribuiram para a
minha trajetéria profissicnal.

Além de tudo que temos adquirido em termos de crescimento é muito
importante o relacionamento professor x aluno e aluno x professor.
Existe um melhor entrosamento, todos ficam mais & vontade para falar,
dialogar, falar até de problemas pessoais e familiares. Tudo nos faz
crer que os alunos passam a confiar mais no professor. Muito mudou em
mim, pois levo ndo sd os livros de Portugués como outrora, mas sobre
educagdo em geral e outras temdticas. Os alunos que antes ndo
participavam da vida do pais, do mundo, de fatos sociais, hoje l&em,
assistem noticidrios, discutem, vivem a atualidade.
isto posto podemos conciuir que em alguma medida uma nova
iéncia ligada & escrita de textos estava sendo construida em
s salas de aula. Escrevia-se com maior regularidade e a partir
suntos ligados & vida e aos interesses dos alunos. Um processo
arecia estar redefinindo a atuaglo dos professores em sala de
seu conhecimento dos alunos, seus sentimentos em relagdo a
e suas relacgbes. O mesmo parecia se dar em relagido aos alunos

mbora resistindo no inicio, passavam a entusiasmar-se no

rer do trabalho revelando-se menos inibidos e mais interessa-
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0 projeto Linguistico representa muito ndo sé para o professor. mas
principalmente para o aluno. Quando nos deparamos com alunos que ndo
viveram a experiéncia do projeto, percebemos de imediato a diferenga:
os alunos que passaram pelo projeto tém uma visdo ampla do mundo, tém
facilidade de debater, discutir, questionar, os outros sdo totalmente
inibidos, n&oc sabem se expressar.

Com j4 alguns anos de experiéncia, percebi uma mudanga radical em meu
alunado, além de uma integracéc social muito grande entre eles e eu.
E verdade que neste empreendimento o professor trabalha muito mais com
seus alunos, pois temos que dar assisténcia individual aos mesmos. Para
guem ndo faz parte do projeto, a visdo que se tem, € a mais distorcida:
tanto do aluno, como do professor. De repente, vi que a semente brotou
num solo arido. O tempo foi me dando uma nova prética e experiéncia e,
hoje, vejo que o trabalho valeu a pena. Sinto-me gratificado pelo
crescimento dos alunos operacionalizando o projeto, até porque, a
reagdo deles diante do inovador, demonstra uma maturidade e questiona-

mento critico a toda prova. A capacidade e desevoltura com que eles
gscrevem e falam, atestam esta realidade.

0s Textos Produzidos:

A maior freqpéncia da atividade em sala de auia e a busca
de insercdo da escrita no didlogo entre diferentes sujeitos e suas
histérias de vida, técidas fora da escola, provocaram o surgimento
de uma enorme quantidade de textos, principaimente histérias que se
organizavam em fo#ma de "livrinhos". Uma das orientacgdes da
proposta era que a escrita de textos, para fazer mais sentido aos
alunos, deveria estar relacionada a um projeto mais ampio de
trabalho, do gual coﬁst&sse uma decisdo coletiva quanto ao destino
e ao suporte dos texﬁos. Afinal, era necesdrio viabilizar o acesso
de muitos leitores aos textos que fossem escritos de modo a
deslocar a escola, em sua func¢fio corretiva e avaliativa como

interlocutor dnico no momento da atividade. Além da leitura em voz

alta do préprio texﬁo na classe ou em grupos pequenos e além do
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rodizio de textos pela turma, varias sugestdes eram dadas aos
professores sobre as diferentes formas de se colocar em circulacgéo
na escola. na familia e até mesmo na comunidade ndo escolar essas
produgdes. Esperava-se gue um novo destino para os textos, que néo
a correcdo do professor, ac lado de outras recomendacgdes, reorien-
tasse esse processo de trabalho.

Quando perguntados acerca do destino dos textos produzidos

pelos alunos., os professores responderam:



QUANDC XII
Destino dos Textos Escritos
Tipos de Suporte/Aparato Frequéncia de Citacdo}Porcentagem
o
70
Jjornal Mural {da classe, da escola, da
sala dos professores) 23 26,43
Livrinhos de Histérias 20 22,98
Caderno de Texto do Aluno 20 22,498
Jornal da Classe ou da Escola 13 14,94
Pastas. Apostilas ou Cadernos Especiais 09 16,34
Leitura em voz alia em grupos ou na 0% 10,34
classe
Concurso de Contos, Cronicas, Poesias,etc 08 5,15
Cutras 07 3,04
Universo Pesquisado 87 100%

No pericdo de novembro de 1992 a abril de 1993, a aluna do
cursoy de Letras da Unicamp, Noemi Valéria Altoé, sob a orientacdo
da Profa& Dra Raquel S. Fiad e com bolsa pesquisa do Servigo de
Apoio do Estudante-Unicamp, dedicou—-se & leitura e & andlise de
aproximadamente 4.000 textos organizados em 96 "livrinhos"”, por
alunos de 58 a 8& série de vidrias escolas estaduais e municipais de
diferentes estados - S&0 Paulo, Parand. Rio Grande do Suil, Mato
Grosso do Sul, Sergipe e Minas Gerais. ¢ material havia sido

remetido para ndés em diferentes épocas, por professores dos lugares
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com guem direta ou indiretamente haviamos trabalhado, numa espécie
de tentativa de demonstracdo dos resultados do trabalho que
passaram a realizar com oS alunos em suas aulas de producdo de
textos.

Perguntando-se sobre as temAticas exploradas pelos alunos
em suas histérias, sobre o0s tipos de textos gue estavam redigindo
e, ainda, guerendo verificar se os problemas de escrita inicialmen-
te identificados pelos professores vinham sendo resclvidos com o©

uso das novas orientag¢des, Noemi chegou &s seguintes conclusdes:

1. As temdticas mais frequentes nos textos foram aquelas ligadas

ao Cotidiano - escolar, familiar e pessoal; a Fatos e Aconteci-

mentos Especiais, como festas, viagens, brigas, acidentes,

recolihidos da vivéncia dos alunos; &4 Politica Nacional - eleig-

Oes, divida externa, histdérie do Brasil, medidas que nesse tempo
passaram a vigorar (os diferentes pacotes econdémicos), etc; a

polémica. noticias e acontecimentos da Atualidade como copa do

mundo. questdo 1ndigena, gquestdes ecoldgicas. uso de drogas,
discriminacgdo social e racial, infédncia abandonada, aborto. sexo,

fome; a Valores e Sentimentos da Vida Humana como morte, amor.,

justica, liberdade, progresso, paz, etc.

39)

. Foram encontrados dez diferentes tipos de textos no material
analisado: narrativos, informativos, opinativos, descritivos,
exortativos, cartas, poemas, dissertagdes, humoristicos {piadas)
e fabulas. Entretanto o0 material concentrava uma quantidade muito
mais significativa de narrativas, mesmo guando se tratava de

coletdneas produzidas em 7& e 8& séries, contrariando a progress-
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o0 sugerida na proposta. Para mim este dado pode ser explicado
pela maior facilidade que o texto narrativo apresenta em relacdo
ao dissertativo e ainda pela possibilidade dos professores
estarem atendendo a uma de nossas sugestdes -~ de iniciarem pela
narrativa em qualquer das Séries, jd que o fato de se estar na
82 ndo representava para os alunos qualquer fTamiliaridade com a
linha de trabalho ou essa modalidade de texto. As producgdes dos
alunos, organizadas em "livrinhos de turma” representam o "produ-

11}

to" finai de um trabalho cujo "processo” tentamos detalhar no

item anterior.

3. Embora tais narrativas tenham sido escritas com razoéavel
desempenho. isto é, ao leitor é possivel responder as questdes
"quem fez - o gque - onde -~ quando - como - e porque"”, observa-
uma auséncia de sinais que mostrem o empenho e a busca de maior
elaboragdo e refinamento na arte de narrar. Os textos sdc os mais
convencionais e previsiveis possiveis em sua organizacdo e o0s
assuntos sdo tratados muitas vezes de forma banalizada. Uma série
de criticas se pode fazer & propdsito dos textos dissertativos.
Nestes, mais do que argumenios e pontos de vista observa-se a
digressdo ou a exortagido. Além desses problemas, a auséncia de
consisténcia e coesdo ao nivel das idéias faz desses textos um
amontoado de idéias vagas e soltas, permeados pelo lugar—gomum
e pelos clichés,

Tais afirmagbes - que no relatério da referida pesquisa,
s80 acompanhadas por vadrios exemplos de textos - matizam de

"problemas” os aspectos positivos apresentados anteriormente,
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apontando talvez para a verdadeira dimens&oco da amplia¢do de
horizontes a que os professores se referiram em suas avaliacgles.
Mesmo essa ampliac8o parecia estar se dando em limites muito
gstreitos,

Tanto a anédlise do processo pelo gual os textos estavam
sendo produzidos, guanto dos resultados que se vinha obtendo., se
ndoc nos impedem de afirmar alguns avangos importantes, indicam,
pontos a conguistar. Um deles, uma atuag8o mais significativa dos

professores no trabalho de re-escrita, de aproximacdes sucessivas

do melhor texto e na abordagem ou {ratamento dos temas.

Vencia-se o medo de falar e de escrever. Contornava-se o
problema da falta de idéias ou de assuntos. Escrevia-se com maior
regularidade. As relag¢les entre alunos e professores se alteravam
de forma positiva. Os alunos ganhavam desenvoltura no uso da
linguagem, participavam mais, questionavam e informavam-se.
Entretanto os textos - narrativos e dissertativos - resultantes
desse novo processo, embora melhores gue o0s anteriores ainda
apresentavam caracteristicas indicativas da distédncia do gque se
construia efetivamente nas salas de aula, do que haviamos articu-
lado como principios desta prdatica. Até que ponto sSe estava
conseguindo uma escrita gue respondesse a uma necessidade de dizer,
que ndo fosse meramente escolar? Até que ponto os professores
estavam deixando de "ler" nos textos dos alunos t8do somente oS
"erros de ortografia", de concordidncia e de emprego de verbos? Quem
seriam os interlocutores assumidos efetivamente pelos alunos no

momento da escrita? As mudangas, as relag¢des na classe, relatadas



pelos professores estariam alteranda (para os aiunos) as imagens
dos seus interlocutores? A maior aceitacdo em classe da variedade
lingliistica utilizada pelos alunos e a quebra da postura repressiva
e corretiva do professor, estariam repercutindo nos textos e

alterando o jogo de imagens estabelecido na interlocucgdo?

Problemas e Dificuldades

A emergéncia de um aluno escrevendo mais e com menor

dificuldade néo ocorria sem dificuldades. No conjunto de problemas
apontados pelos professores em seus relatérios foi possivel
identificar dois grandes grupos: probiemas centrados nos aiunos e
problemas centrados nos professores.

No primeiro grupo incluiam-se:

A inibiclc para falar, debater. escrever ...

O problema estd na expressf@o oral dos alunos porgue s8¢ inibidos, é
dificil fazer com que eles se sintam & vontade para debater.

E que vai levar algum tempo ainda para o aluno se libertar e comegar
& S¢ expressar naturalmente pois ainda estd muito dificil tirar alguma
coisa dele,

O aluno ¢ inibido para escrever, vocé deve conduzir eie.

A fajta de informacfo e de preparo escolar anterior...

Falta de informac@io por parte dos alunos, devido ao GESIHtEIeSSE en
leituras de jornais e revistas,

Tenho dificuidades para trabalhar com algumas turmas de 3& série da
zona rural, pois encontramos alunos que néoc foram bem alfabetizados.

Os alunos da 52 série, principalmente os que véem do Curso de Educacio
Integrada ndo sdoc bem alfabetizados. Consequentemente ndo sabem

escrever. Eu ndo sei fazer milagres.
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o medo de escrever, a reieicloc peila escrita, o esvaziamento da
arividade. ..

Apesar da loquacidade do professor, do esforgo em promover debates,
ainda hd alunos que 'detestam escrever’.

... na hora de escrever parece que se cansaram do assunto, escrevem
qualquer coisa, de qualquer jeito e entregam o caderno rapidamento como
para se ver livre daguilo tudo.

Outra dificuldade é fazer com que o aluno esquematize antes de escrever
e revise depois.

A dificuldade na reflexfdo e pno guestionamento. . .

H4a muita dificuldade em fazer os alunos refletirem e questionarem sobre
um assunto discutido...

0 volume de dificuldades dos alunos no uso da lingua escrita: a néo

realizacdo das concorddncias; erros de ortografia e acentuacdo; a
inexisténcia ou inadequag¢do da pontuacdo; a desarticulacdo das
idéias no texto como um todo ou a nivel dos pardgrafos...

Alguns alunos tém dificuldades para se expressar na escrita, fazendo
com isso confusdo de idéias.

O texto muitas vezes fica sem sentido, ficam presos & gramdtica. néo
se soltam e as idéias nfAo se concatenizam,

Erros exagerados na ortografia...

Concordéncia verbal-nominal, pronomes, tempos verbais.

No segundo grupo incluiam-se:

a. 0 néo “saver-fazer": a falta de tempo para preparar-se €

preparar a atividade; a dificuldade na invencdo do prdprio

trabalho...

No inicio eu ndo sabia por onde comegar, mas agora peguei o ritmo.

Falta de tempo para o professor ler jornais, revista, livros e adquirir



Cap. IV.....312

mais conhecimentos sobre 0s assuntos atuais. E também para selecionar
textos curtos.

As vezes falta-me criatividade, idéias novas...

b. as dificuldades na abordagem dos problemas surgidos nos

textos. ..
As vezes ndo sel que problema devo resolver primeiro, se pontuagéo,
paragrafo, ampliar idéias, acabo fazendo tudo ao mesmo tempo e todo
texto faco a mesma coisa, 05 mesmos assuntos.

O problema encontrado € na parte da correg¢d8o, ou seja, leitura, pois
nem sempre consigo ler todos os textos devido ao nidmero de alunos.

Os alunos tém condi¢lGes de produzir textos melhores do que o0s que
produziam antes. Porém nem sempre consigo trabalhar com eles, por falta
de tempo, todos os textos que precisariam ser trabalhados.

A Pratica de Andlise Lingliistica

Diferentemente do que entre muito professores se afirmava
a respeito da inexisténcia do ensino da gramiatica em nossa
proposta, apresentdvamos como um dos contetdos a serem desenvol-
vidos em ciasse a Andlise Lingilistica. No conjunto do trabalho gue
defendiamos. as atividades que sugeriamos pars essa pratica néo
eram equivalentes aoc ensino da metalinguagem de andlise da lingua -
em sua variedade culta e escrita - habitualmente realizado pelos
professores,
Criticando a predominédncia na escola de um ensino voltado
exciusivamente ao dominic da metalinguagem pela qual se aprende a

falar sobre a lingua, defendiamos um ensino voltado ao dominio das

habilitadades de uso da lingua - em sua modalidade oral e escrita,
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em suas variedade c@lta e ndo culta, e nos diversos registros gue
diferentes situagéesgde interacdo permitem aos falantes construi-
rem. Defendiamos uﬁ processo de constituigdo de leitores e
escritores pela intehsificagﬁo do uso efetivo da palavra em sala de
aula de modo gue poﬁ ela se pudesse dizer, escrever, ouvir e ler.
Eniretanto, a defesaédo predominio, no primeiro grau, do ensino da
lingua em contraposi¢do ao ensino da metalinguagem ndo impiicava em
sua excluséo. Antes.fo recolocava como algo que viria subsidiar as

discussfes geradas pelio uso diversificado, inadequado ou equivocado

da lingua, sobretudog a lingua escrita.
Assim é gque a Prdtica de Andlise Lingliistica no roteiro de
trabalho proposto por nés sucedia as aulas de produgdo de textos,

pois nestes deveria se apoiar o trabalho de reflex8o sobre a

lingua. A Prética dé Analise Lingliistica, mais do que permitir a
revisdo coletiva e individual dos "erros" cometidos na escrita e na
reescrita dos textos; deveria representar o momento de se tormar a
lingua como objeto de atencdo, reflexdo e até mesmo descricdo se
assim fosse necessdrio. Se nas demais praticas buscévamos favorecer
o uso efetivo da lingua, privilegiando as ag¢des que se pode

realizar com a lingua {(GERALDI, 1991}, nesta prdtica tratava-se de

oportunizar outro tfpo de acdo: as que se pode realizar sobre a
lingua.

Para tanto ?ofereciamos aos professores um conjunto de
recomendagdes, digamés "diddticas": o objetivo das aulas de andlise

iingliistica era auxi}iar 0 aluno em seu processo de compreenséo e

emprego da lingua; o preparo das aulas seria feito a partir dos
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textos dos alunos; para cada aula o professor deveria selecionar um
inico problema e na aula os textos seriam retomados para reescrita,
no problema focalizado; o material de apoioc para o frabalho - além
dos textos dos alunos - deveria ser © diciondrio e a gramédtica; o
principio que fundamenta a prdtica é "partir do erro para a auto-
corregédo”; as atividédes deveriam alternar-se entre o individual e

¢ coletivo,

Funcionamento das Aulas

Isto posto podemos nos perguntar: Como tais diretrizes e
sugestdes de trabalho foram empregadas pelos professores?

Tomemos inicialmente um conjunto de seis relatos de aulas:
no primeiro, temos u$a aula de reescrita coletiva de texto., visando
a sua expansdo atavéé do desdobramento dos tépicos organizados em
pardgrafos: no segundo, a aula é de revisfo e corre¢do de um texto
narrativo, pelos alunos, através de um roteiro de questdes: n.
terceiro, registra-se o movimento da correcgdoc coletiva para a
individual; no guarto, a aula é de revisdo de um texto posto na
lousa, em todos 05 aspectos que o distanciam de um bom texto
escrito; no quinto,.temos o registro do précesso de ieitura dos
textos pelo professor e recolha dos trechos probiemﬁticos‘para
trabalho coletivo de corregdo. Além disso a inserc¢lo da metalingua-
gem para apoioc ao trabalho; e no udltimo, a aula de reescrita de

trechos recolhidos, de textos de alunos de turmas diferentes, a

serem trabalhados como licio de casa.
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1

Inicialmente coloca-se na lousa a produgdo tal como foi feita pelo
aluno, tomando-se a precaucéo de corrigir os possiveis erros de
concordancia, ortografia, etc, que possam existir na mesma para que a
classe sé se prenda aos problemas estruturais e ndo oS confunda com o8
outros {...). Apds isso, a recuperacio da histéria narrada é feita
inicialmente através de seus tépicos {...) gue terdo seus conteuddos
desdobrados em parégrafos. E nesse desenvolvimento de cada tépica, ©
professor vali passo-a-passo, sempre com a classe, tentar preencher as
falhas que eventualmente existam na produgdo. (extraido do Relatério
Final do Projeto de Campinas - 1985)

I1
A segunda parte da aula ¢ reservada para a troca de redacgbes feitas
naguela aula, objetivando a corre¢éo das mesmas pelos proprios alunos.
Os aspectos estudados se restringem 4a: pontuacéo, sequéncia,
paragrafacdo, texto confuso ou mal organizado. Além da atencdo das

criangas estar voltada para esses pontos, eias também sfo orientadas
para a corregdo dos textos trocados, através das geguintes perguntas:
O que aconteceu? Com quem aconteceram OS fatos narrados? Como
aconteceram os fatos? Por qué? Onde? Quando? para a analise da
narrativa cada aluno devera encontrar no texto do seu colega as
respostas as questdes go roteiro. {extraido do didrio de campo de A
sobre trabaiho de C - 1988)

111

A andlise lingliistica € realizada sempre a partir dos textos 4os
alunos. HA geralmente um problema discutido coletivamente, COmO por
ex.: pontuac@o. Os demais probiemas apresentados nos textos dos alunos
podem ser discutidos com a professora individualmente. Dependendo do
caso a professora coloca © problema para toda a classe. A seguir os
alunos séo orientados para que reescrevam Seus textos, atentando sempre
para a coesdo dos mesmos e para a Correg¢ao dos problemas que porventura
tenham apresentado. {extraido das anotagdes de M e R sobre 0 trabalho
de MR, Campinas - 1987)

v

Escolhe-se um texto e passa—-se no quadro para seT reestruturado. Os
alunos copiam o texto & lapis para reestruturd-lo depois. O texto é
passado no quadro, da forma original, com todos o8 €Iros. Comenta-se
entdo a técnica gue foi usada (narracdo, dissertagio ou descrigdo, ou
se hd apenas trechos descritivos ou dissertativos); comenta-se O
contetido do texto e 0s erros de concordéncia, ortografia, acentuacio
e pontuagdo. (do relato de ML, Costa Rica - 1988}

A%
Dos textos produzidos pelos alunos [lidos e comentados poT escrito pela
professores nos finais de semana] alguns trechos considerados mais
problemdticos, confusos, eram corrigidos na lousa, em conjunto. Essa
atividade era também trabaihosa ocupando, muitas vezes O tempo de
vArias aulas. Durante esse tipo de ‘correglo em grupo' eu percebi a
necessidade de falar um pouco da gramitica, pois muitas vezes, percebia



Cap. IV.....316

que os alunos néo entendiam o que era aquilo que eu chamada de
*substantivo® ou 'adjetivoe’ ou 'pronome’. {extraido do reliatdrio de B
sobre estdgio realizado por ela em Campinas - 1988)

21 .

No fim da tltima aula [6& feira}, R. distribuiu uma folha contendo
alguns trechos extraidos de textos de alunos do segundo e do terceiro
colegiais e pediu aos alunos que procurassem reescrever 0s textos na
modalidade escrita culta, mantendo-se porém o mais fiéis que pudessem
3s idéias do texto. Para exemplificar, R. iniciou juntamente com OS
alunos a 'elaboragéo’ das 'reescrituras’. A classe dava sugestdes €
cada um lia a sua reescrita do primeiro trecho procurando a forma que
mais se aproximasse em termos de fidelidade do conteido expresso na
linguagem permeada de oralidade do texto original. Apés vérias
sugestdes e a elaboracgdo oral e escrita do primeiro trecho a ciasse
chegou a uma forma consensual. {...])

(Essa preocupacéo da professora com 0 processo de *adequacdo’ & norma
escrita culta ultrapassa de muito a énfase da escola tradicional na
correcio dos textos dos alunos que OS vé enquanto produtos, pontos
finais de um processo tomado a priori e nédo observavel. E ndo se trata
de erro mas de adequacfo. Ambas as coisas podem soar semelhantes, mas
envolvem concepgbes muito diferentes. Resta saber até que ponto 08
alunos percebem que ndo se trata de uma mera nuance da corregdo de
texto tradicional... {(das anotagbes de E a respeito das aulas de R,
Campinas - 1989)

A meu ver, © conjunto acima é Dbastante jlustrativo dos
diferentes arranjos que as orientagdes dos Subsidios para essa
pratica receberam gquando empregadas pelos professores. Esse
processo de diferenciagdo pode ser explicado pelas diferencas nao
s& na compreensfo que o0S professores tiveram da proposta, como
também nas condig¢des objetivas (tempo-material de apoio) exigidas
por ela e ainda, pelas diferengas na competéncia tedérica dos
professores quanto as questdes da lingua-escrita, sobretudo -
gquantc & sua capacidade de invengdo/criacéo, necessdrios ao
processo de eliminag¢do da antiga "disciplina” ou ordem para essas
aulas "de gramdtica”.

Das préaticas por nés sugeridas como novo contedido para a

disciplina de Lingua Portuguesa no 10 grau, a de Andlise Lingiis-
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tica foi a que recebeu os maiores questionamentos, transformando-se
em mativo das maiores dividas e dificuldades entre os professores.
Muitos, apropriando-se apenas das prdticas de leitura e produgdo de
textos, continuaram operando conforme o livro diddtico nas aulas
destinadas A gramdtica como podem comprovar os dados ja apresenta-
dos no item "Uso do Livro Didatico" (pg. 267). Outros, conseguiam
sair-se bem na revisdo de ortografia nos textos, entretanto néo
conseguiam um desempenho satisfatdério nas atividades de reestrutu-

ragdo visando a eliminagdoc de problemas como coesdo e coeréncia,

como comprovam os dados apresentados no item "A Prdtica de Producgéo
de Textos". Assim é gue a maior concentragdo das dificuldades nesta

pratica deu-se entre os professores.

Problemas e Dificuidades

Numericamente falando, as dificuldades localizadas nos
alunos apareceram nesta questdo, de forma bastante reduzida. De um
conjunto de 62 relatérios, em apenas 8 os professores atribuiram
aos alunos as dificuldades que vinham encontrando para a realizacgéo
do trabailho.

Seja porgque ndo demonstravam o interesse e o empenho

necessidrios e esperados... "os alunos ndo tém aquele interesse que

Ll

gostarfiamos qgue tivessem...

Seia pelo seu despreparc... 'néo sdo preparados para essa

"

metodologia..." .

Pela sua dificuldade de aprender... "cometem sempre oOS
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mesmos erros” ... "as vezes demora algum tempo para que o aluno
entenda o que errou e apiique o que foi analisado, nas suas novas

1

produgdes...".

Ou ainda., pela rTesisténcia gue demonstravam diante dos

novos procedimentos... "alguns alunos cobram a sistematizagfo da

gramidtica, inclusive prova".

Com excegdo de 2 professores gue afirmaram ndo estar
encontrando dificuldade alguma nesta prdtica e de 2 outros gue
declararam ndo estar trabalhando ainda com a andlise lingilistica,
todos os demals apontaram a si mesmos como fonte das maiores

dificuldades. £ quais sdo elas?

A. A relutlncia em aceitar a idéia de gque no 19 grau ndo se deve

privilegiar o ensing da gramidtica, entendido como sendo exciusi-

vamente e prioritamente o ensino de uma determinada metalinguagem
de andlise da lingua:

Noto que meus alunos estf8o produzindo textos bons e apresentando

melhora no decorrer das aulas. Tenho ddvidas se o que fago é suficiente
ou deficiente. Nio consigo desprender da idéia de que a gramitica ndo
& importante. Outra dificuidade que tenho encontrado é na elaboragéo
de hipbteses, meus alunos fazem muito pouco nesta parte. {(grifos meus)

Meu probiema é mais de consciéncia. Sempre tenho a impressdo de que ndo
trabalhel tudo o que devia. Por outro ilado, analisando os textos do
alunos, noto que eles tém tido progresso e isso me anima a continuar,
Tenho ainda muitas ddvidas, como por exemplo: se ndo tenho detectado
nos textos, problemas com o plural dos nomes compostos devo ainda assim
trabalhar com isso? Atualmente s6 trabalho com contelddos que visam
melhorar as producfes dos aiunos, Isso estd certo? E sobre o restante
dos conteldos gramaticais, os alunos nfo ir8o precisar de estudos
cientificos gue detalhem o gue eles sabem fazer naturalmente? Eis minha
grande divida! (grifos meus)

Para mim em anadlise lingiiistica tudo é dificuldade, acho necessério
dizer, ou melhor, dar nome aos bois. Dizer o que é sujeito, predicado,
verbo, etc.
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Sabidamente uma das constatac¢des, seguidas de queixas, de

professores de portugués ¢é que a despeito do uso gquase que

exclusivo de suas aulas para os contetddos da gramatica e dos

indmeros exercicios e lic¢des de casa para fixac¢lo de estruturas e

conceitos ensinados e aplicagfo de regras, os alunos ndo apresentam
qualquer melhora em seu desempenho na escrita.

Nos dois primeiros depoimentos do conjunto apresentado

acima os professores admitem claramente a existéncia de uma melhora

do aluno na producgdo escrita apés um trabalho que parece acontecer

no espago anteriormente ocupado pelas aulas de gramidtica e no qual
estdo procurando desenvolver atividades distintas das habituais. A
visivel e admitida melhora, embora suficiente para sinalizar o
aicance e o significado dos novos procedimentos a ponto de fazé-los
perceber e desejar a necessidade de aprofundamentos e estudos ("a
andiise lingliistica em profundidade vird com o tempo e depois de
muito estudo pois acho a mateTia muito complexa™) néo os tranquili-
za de todo. Antes, coloca-os num conflito intenso quanto A4s
decisbes tomadas. Confusos e inseguros debatem-se entre as
imposicdes do programa escolar seriado - o "tudo" que devem ensina:
- € 0 dque o0s textos sugerem que 0SS alunas precisam tomar como
objeto de revisdo e reflexdo, a fim de dizerem com mais propriedade
0 que desejam dizer por escrito.

B. A inseguranca na conducfio da nova experiéncia:

A indecisdo ¢ ainda agravada pela inseguranca que experimentam

no novo trabalho com os textos e que lhes exige uma leitura

distinta da que estavam acostumados a fazer. Enquanto esta se
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resumia na pontuaglo dos erros e problemas por eles percebidos
em cada texto e na atribuigdo de uma nota ou conceito (seguidas
ou ndo de comentdrios e recomenda¢des), o preparo das aulas de
andlise linglistica envolvia uma outra orientaglo. O trabalho
deveria ser mais coletivo. Os alunos deveriam ter a oportunidade
de agir sobre seus préprios textos e também dos colegas, de modo
a dar-lhes outros arranjos, revendo-os naqueles aspectos
selecionados pelo professor como tema da aula. Assim, mais do que

corrigir o texto escrito de cada aluno, o professor precisaria

identificar problemas no conjunto dos textos, distinguir uns dos
outros, selecionar os mais importantes para tematizar num
determinado momento e organizar os procedimentos capazes de
viabilizar o trabalho dos alunos sobre os textos.
Essas operacgbes - exigidas na fase de planejamento das aulas de
Andlise Lingiliistica - néo eram simples para os professores pelo
tempo que demandavam e também pelo respaldo tedrico que exigiam.
Dai apontarem as dificuldades abaixo;
As dificuldades s8o muitas. A gente sente-se insegura pois ndo sabe se
estd agindo certo, se é aquilo mesmo que devemos fazer. Também sentimos
grande inseguranca no sentido de como, dentro do texto, trabaljhar a

gramatica.

N80 sel até onde vou e o que preciso dar para as sétimas séries. Sinto—
me insegura,

C. A_falta de tempo para a leitura dos textos dos alunos e

preparg das aulas:

Falta de tempo disponivel para estudo dos textos de cada aluno, para
selecdo dos mesmos.

Falta de tempo suficiente para no decorrer do bimestre ler todas as
producdes de textos, comentéd-las e debaté-las.
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A dificuldade para enxergar. nos textos., os preoblemas:

Tenho dificuldade para encontrar dentro do texto produzido pelo aluno
um assunto para ser trabalhado.

Sinto que as vezes ndo sel perceber outros problemas no texto...

Para seleciond-los e prioriza-ios:

Delimitar os problemas dos alunos. Descobrir qual a prioridade.

Para abordd-los em classe:

Fico em divida de que maneira devo apresentd-los [os problemas] aos
alunos.

Na andlise lingliistica tenho dificuldade de como trabalhar com o aluno,

se individualmente, juntamento com seu fexto Ou Se apenas com um texto,
separadamente,

-

Muitas vezes como detectar o problema e guando ele € encontrado., como
proceder para o esclarecimento do mesmo. :

Para fixar um necessario =~ mas relativo e flexivel -~ ponto de

chegada:

L.

Até que ponito podemos ‘melhorar’ um texto de aluno, sem alteréd-lo
completamente?

e de que maneira exigir gue eles devolvam o texto na hora de
reescrita.

A consciéncia das préprias limitaches:

Tais dificuldades parecem gerar, uma outra experiéncia: a da
consciéncia das préprias limitag¢des para o desafio proposto,
tigadas agora a extensdo do conhecimento que possuiam sobre o
funcionamento e a organizacdo da lingua escrita, gque necessa-
riamente estaria envolvido nesse trabalho:

Faltam conhecimentos maiores e mais profundos, criatividade para
explorar os textos.

Sempre ter que repetir as mesmas coisas. Falta de conhecimento em
certos assuntos para poder analisar melhor os textos.
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Se até entdo o alcance do trabalho era dado pelo programa

ou manual didatico, agora as possibilidades de reflexfo estavam

estreitamente vinculadas ao que surgia nas producdes dos alunos e

ao alcance ou excedente de visio do professor. Os depoimentos

revelam que os professores comegaram a se dar conta da sua

fragilidade num aspecto de seu trabalho antes cercado apenas de
certezas.

Os dados obtidos pela andlise dos Relatérios Individuais

de Trabalho podem ser confirmados pela andlise dos conteudos dos

Relatérios de Grupos de Estudos. Nestes, ao lado dos problemas
enfrentados. os professores expressaram suas reivindicagGes:

.. troca de experiéncias com demais grupos e aprofundamento em
andlise lingliistica.

... tempo disponivel nas escolas para nos dedicarmos mais aos textos
dos alunos. :

... sugestdes para uma melhor técnica para trabalhar com a andlise
lingliistica.

Os relatdrios dos grupos também informam da parcialidade
com que a proposta estava sendo empregada e do lugar onde havia a

maior dificuidade para se realizar qualgquer mudanga:
Ndo conseguimos enquadré-lia [a andlise lingliistica) no método e estamos
trabalhando os conceitos separadamente fazendo o reconhecimento nos
textos.

Os professores consideram seu maior problema as aulas de Andlise
Lingliistica, sendo que alguns continuam a dar a gramdtica da maneira
convencional e outros ndo conseguem se desiigar do livro didético,
aplicando o projeto em parte e continuando a usar os textos e
exercicios do livro de portugués.
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Nas escolas e salas de aula, os professores foram vivendo

como podiam as novas experiéncias. De modo diversificado ¢ diferen~

ciado, articulando alegrias e angdstias, conquistas e fracassos,

bons e maus resultados. De modo semelhante deu-se © processo no
interior dos grupos de estudos.

Um levantamento realizado pela ASSOESTE em 1986, junto aos

municipios da regildoc oeste do Parand gue estavam envolvidos no

Projeto "O Texto na Sala de Aula", oferece-nos o seguinte quadro:

a. Nimero de Grupos: de um total de 17 Grupos constituidos ao

final dos cursos em 1984, 11, apés um ano e meio, estavam em
funcionamento, isto é, realizando reunides com alguma regularida-
de; 2 estavam desativados e 3 haviam funcionado no inicio,
apenas.

b. Nimero de Integrantes: ao todo havia 344 professores vincula-

dos aos Grupos. Em alguns o nimero de participantes era grande
{90 integrantes no Grupo de Toledo, por exempio), em outros,
bastante reduzido ~ 6 ou 7.

Desses integrantes, apenas 222 haviam realizado o curso, em uma
das seis turmas, no ano de 1984. Os demais - 122 - parecem ter
se agregado Aas reunides através do processo ja descrito no
segundo capitulo. Do total de professores entretanto, somente
174, de acordo com os coordenadores de Grupos, pareciam estar
trabalhandc com a proposta.

c. Periodicidade das Reunides: as reunides ocorriam mensalmente

(em 5 grupos); bimestralmente {em 6 grupos); semestralmente (para

1 grupo);anualmente (1 grupo); e de forma irregular para ! grupo.
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Horario das Reunibes: tais encontros eram realizados aos

sédbados (2 grupos); em hordrio de aula (4)}; e em horério
diversificado para os demais. Em apenas 2 césos os coordenadores
afirmaram ndo haver dispensa das atividades para as reunides. Nos
demais a resposta para essa questd3o foi afirmativa.

Assuntos (Pauta) das Reunides: as reunides estavam organizan-

do-se em torno de atividades variadas, mas de forma marcante pela

troca de experiéncias entre os professores. Além disso, pelo

estudo de textos, pela selecdo conjunta de livros e textos,

planejamento de atividades, enfrentamento conjunto das dificulda-
des, 1impressdo de livretos com os textos dos alunos, pela
conscientizagdo de outros professores.

Problemas dos Grupos: problemas de diferentes ordens foram

apontados pelos coordenadores: os professores enfrentavam difi-
culdades no deslocamento para as reunibes (em alguns casos O
deslocamento era de um municipio a outro); com a falta de tempo,
a sobrecarga diddtica, o actmulo de aulias em mais de uma escola,
gerando assim uma cutra dificuldade - a de acertar as disponibi~
iidades de hordrio entre os integrantes do grupo; enfrentavam
também a incompreenddo de diretores, o comodismo dos professores
efetivos, a rotatividade entre os contratados, o individualismo
de alguns, a falta de sinceridade e de entrosamentc no grupo, a
sua desorganizacio.

Dos Grupos organizados nesta regido temos apenas esse

conjunto de informac¢des, através do qual nos certificamos das

dificuldades e obstadculos que se colocam aos professores quando
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estes desejam enfrentar coletivamente as necessidades de refiexéo

sobre a préatica:
Muitas vezes [em funcdo das dificuldades] caimos em des@nimo e
depressdo, nos sentimos num beco sem saida, com vontade de desistir de
tudo,
Quanto aos Grupos organizados em Aracaju, obtivemos um
conjunto de depoimentos de professores sobre o significado da sua

experiéncia e participagdo no Grupo:

- & superacdo da inseguranga

Sempre o grupo se reunia, debatia diversos assuntos, estudava textos,
trocava experiéncias realizadas em sala de aula gque nos enriquecia

muito intelectualmente e ajudava-nos muito em nosso trabalho, pois no
inicio deparavamos com muitas dificuidades e nos sentiamos inseguros.

a conquista de forca e credibilidade para o trabalho na escoia

A forca do grupo foi importante também na questdo da credibilidade, uma
vez que, sozinha ficava mais dificil enfrentar diretoria e equipe
técnica, geralmente defensores de uma metodologia tradicional.

- a ampliacdo de horizontes

0 grupo representa para mim novos horizontes, novos conhecimentos e
enriquecimento. Por isso a interferéncia do grupo ¢ fundamental.

"

a mudanca na maneira de "ver" o mundo

Faz poucos dias que integrei-me ao grupo e ja notei algumas mudancgas
positivas em minha vida, inclusive vendo o mundo de um modo diferente

e também no meu relacionamento com os aiunos.
- a mudanca na vida profissional (se para muitos, a participacéo
no grupo, c¢omo vimos, trouxe a credibilidade, para outros, no

enntanto, trouxe a critica)

Com a existéncia do grupo houve mudangas na vida profissional. ©
professor passou a ser criticado pelos colegas, pais de alunos, alunos.

Somado ao trabalho na sala de aula e & vontade pessoal de

mudar, o grupo parecia estar interferindo na vida do professor:
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Nfo creio que foi a existéncia do grupo apenas que interferiu na minha
maneira de ver O mundo, de exercer & prof1ssaq,ﬁde‘me relacionar com
o aluno, mas a prépria,atividade docente, a vivencia de sala ae aula
e a necessidade interior de buscar, de inovar, de melhorar.

Entretantd, ao 1ado dos rvelatos gobre O signif1cado

incontestavelmente positivo que a experiéncia no interior 4O grupo

estava proporcionando aos professores, gurgiram muitas manifesta-

¢bes gue indiciam dificuldades - também assinaladas pelos Grupos do
pParana - Que pareciam estar levando a desagregacgdo no interior de

alguns grupos como também ao encerramento de suas atividades ou ao

questionamento de sua validade:

Fsse grupe, ao meu ver, vem Se€ dispersando € néo ¢é Taro ouvir

depoimentos de professores, antes bem engajados no projeto, questio-
narem sua validade.

pPor outro lado, eu genti também que O grupo era muito fechado. N&o
criei nenhum lago de amizade com participantes do grupo. © acho muito
negativo, porque devia haver mais harmonia nos nNOsSsos encontroes.

o envolvimento com O grupo do Projeto, enriqueceu muito a minha
trajetéria,profissional, agora tenho um relacionamento maravilhoso com
meus alunos, estou crescendo com eles e me sinto bem naquilo gue estou
fazendo e, fico triste, quando vejo esse MESmO grupo dividido,
disperso. seria um grande choque para mim, ver O fim desse trabalho.

para a trajetéria profissional o grupo representa a seguranca do movo
método de ensino, mas dentro do grupo estd faltando mais unifio entre
colegas, pois o individualismo estd presente, O ambiente deve ser mais
aberto para haver mais integragdo e também respeito & critica do
colega.

Apesar de julgar importantissimo o encontro com OS outros professores,
houve VArios momentos em que ndo senti no grupo uma unidade. Havia
diversidade de interesses, de objetivos talvez, ndo sei bem. E dificil
fazer-se um julgamento sem um conhecimento mais profundo das razbes,
creio entretanto que houve crescimento de alguns elementos constituti-
vos do grupo, mas ndoc do grupo como um todo. Mesmo com todas as
injegdes de animo e de alento, O grupo continua debilitado, instéavel,
sendo poucos 08 elementos constantes, presentes.

No interior dos dois grupos constituidos em Campinas entre

os anos de 198% e 1987, dos quais participamos mais diretamente,
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frequentando todas as reunides, as experiéncias foram semelhantes:
era dificil o ijocal para as reunides; © gTrupo (com excecgdo de
alguns mais constantes) Yariava na frequéncia as reunides, O que
gerava descontinuidade nas discussdes e muitas vezes disperséo
entre os professores; OS interesses eram conflitantes - enguanto
uns esperavam reunides de cunho mais teérico-reflexivo, outros

solicitavam uma orientacgio voltada as atividades de sala de aula.

Essas colocagdes nos reveiam melhor o tamanho do desafio
de uma formacdo continuada, em servigo, de longo prazo e parti-
lhada, para oS professores da escola pibiica. Demonstram ainda a
distancia entre O que apresentamos como projeto de formacio € a
realidade em que tal proposta s¢€ transformou por forga da condicéo
de vida e trabalho dos professores, da dificuldade de aproximagéo
e convivéncia de instituigdes, saberes e pesso0as diferentes.

0 que se percebe ¢ que as tendéncias vém-se alterando, alguns
professores se envolveram realmente com O novo trabalho, outros
assimilaram apenas O novo discurso e, na prética, ainda repetem ¢ mesmo
trabalho de dez, vinte anos atrés e se recusam & mudanca até por falta
de informagdo ou disposicdo. Ou ainda por falta de acompanhamento.
incentivo e condigdes infra-estruturais. Essas informagdes nos ajudam
a recordar que mudancas em educacdo ndo vém sozinhas e nem se G&o por
decreto.

£ também do interior da escola que se pode comegar a mudar. E ai, como
na vida, ndo existe a linearidade causal que pensa que primeiro se
aprende a fazer, para depois se fazer. s6 se aprende a fazer, fazendo
e pensando sobre o que se faz. Foi esse o caminho que escolhemos.
{ MAGNANI , 1993:258-9)

No capitulo anterior apresentei as dificuldades do nosso
grupo na administragdo dos projetos junto aos 4érgdos de apoic, Aas

equipes técnicas, a0 sistema escolar e suas regras de conveniéncia.
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Agora, os depoimentos dos professores nos revelam outros lugares de
dificuldades.

Para nés, os Grupos de Estudos, formados ap6s 0s cursos e
integrados por aqueies professores dispostos ao novo trabalho
representavam a possibilidade do reencontro sistematico para a
reducao do isolamento que a organizagfo do trabalho na escola impde
aos professores. Entretanto, como parece ter sido dificil essa
periodicidade regular para a maioria dos grupos!

As reunides, em nossa proposta, significavam o espago da

troca de experiéncias, do auxilio mituo, da formacfdo entre iguais
pelo trabalho realizado e pelo estudo e reflexdo. Entretanto, como
parece ter sido dificil a relativizag¢do das diferencas, a4 conjuga-
cdo de idéias, o respeito ao modo de pensar e agir do outro!
Pensados como contraponto ao modeio tradicional de formagéo
em servigo, os projetos - dos gquais os Grupos de Estudos eram parte
importante - visavam a construgdo de mudangas no ensino de lingua
pela construgdo de mudangas no professor - de paradigmas de andlise
e compreensdo do seu objeto de ensino, de concepgéo de educacédo, de
atitudes diante dos alunos e da docéncia em sala de aula - mudancas
que se fizessem entre a teoria e a prdtica de sala de aula e que
resuitassem em maior autonomia profissional e no novo trabalho que
viesse a construir. Entretanto muitas de suas reivindicagﬁes
através dos grupos de estudos e dos semindrios que realizamos, ao
lado de muitas das apropriagdes e usos gque fizeram de nossas

idéias, sdo reveladoras de seu pragmatismo e imediatismo na

profissdo, de sua atitude de reproducdo intuitiva e mecdnica em
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sala de aula de nossas idéias que - contrariando nosso desejo -
eram tomadas rteificadamente.

Na avaliacdo que fizemos em dezembro de 1984 do projeto
desenvolvido com os professores da rede municipali em Campinas,
afirmdvamos o interesse demonstrado por eles na continuidade do
trabalho, com uma perspectiva de aprofundamento de seus estudos no
gque dizia & fundamentagdo tedrica.

0 interesse demonstrado pelos participantes e o nivel das discusses
nos faz acreditar que a estratégia que temos usado em nosso trabalho

lhes possibilitou maior independéncia e uma significativa mudanca de
atitude... {Relatério Final do Projeto - Campinas/1985)

Em vdrios momentos dessa narrativa pude apresentar depoi-
mentos de professores que detalham um pouco mais as mudancas acima
referidas. Entretanto outras avaliag¢Bes foram sendo feitas no
decorrer desse tempo. E do mesmo Relatério o trecho abaixo escrito
por duas estagidrias-monitoras que tentavam acompanhar um dos
professores na escola. Sensiveis e atentas ao impacto dos novos
desafios sobre este professor, conciuiram que ele:

... Tesiste, especialmente nos primeiros passos, a romper com a antiga
postura para por em préAtica o projeto. No inicio da aplicacgéo
percebemos que o professor apenas transfere a dependéncia que tinha do
livro didético para a figura dos coordenadores. Inseguro, ele néo
ajusta o projeto as situagBes, mas a situaclo em sala de auia a ele,
0 que a nosso ver nio é o desejo do projeto, que também tem o objetivo
de fazer o professor se soltar e ter autonomia em suas decistes (...}
o professor com quem trabalhdvamos ndo tinha claro para si o que estava
fazendo, duvidava a todo momento da validade da aplicagdo do projeto
e, assim, n&0 nos permitia o acessc & sala de aula. O que era antes seu
lugar de trabalho onde, queremos acreditar, sentia-se & vontade,
tornou-se um campo estranho que ndc dominava mais. Conversando COm
outros professores, estagidrios e coordenadores do projeto, observamos
que todos os docentes em grau maior ou menor, sentem—se inseguros
quanto a essa nova maneira de ministrar suas aulas. O que é perfeita-
mente compreensivel, uma vez que estdo lutande contra toda uma
estrutura {interna e externa} muito tradicional. Porém, apesar desta

inseguranca, os professores acreditam muito na mudanca, uma vez que jA
constataram que a forma tradicional de se ensinar o portugués esté
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faiida e ndo da mais resultados. {...) acreditamos que no pomento em
que se propde a modificar suas aulas a partir do projeto ele passa por
uma mudanca brusca e radical, na medida em que ndo ird modificar
somente o0 método mais iré mudar todo um passado escolar. Como todo ser
humano diante de mudangas repentinas, ele levard um tempo para adaptar-
se e para adaptar o projeto & sua realidade. E quando isso acontecer,
gquando ele interferir positivamente nesse (projeto}, aperfeigoando
através de sua propria experiéncia, ele vai trabalhar com uma
referéncia mais segura: ele préprio.

Para outra estagidria, em outra escola, com outro professor

ligado ao projeto desenvolvido junto & rede estadual, © acompanha~
mento do trabalho na sala de aula levou a avaliagdo diferente:

Acredito que a proposta de ensino a que tive acesso na UNICAMP tem
muito a ver com esse guadro [vinha se referindo ao clima informal de

trabalho na classe, o interesse e a participacio dos alunos, © bom

nivel de suas questdes, etc]. Mas o maior mérito ndo é da proposta; €

da paixdo que vocé devota ao que faz. Ndo hé proposta que dgé jelto para

o professor que ndo € apaixonado pelo seu trabalhoj ¢ esse toque

pessoal que vocé possui a diferenga fundamental entre 0 sucesso € O

fracasso de qualquer método, de qualquer proposta {(...). Mais do que

a aplicagdio de um método ou o trabaiho de um professor o que esteve

sempre em jogo foi a interagfio professor-aluno, que Criou um ciima

gostoso na sala e fez com que a aula se tornasse menos aula e mais
vida. (do relatério de E enviado para R, Campinas-1989)

Enguanto na primeira avaliagio estamos diante de um
professor que parece oscilar entre dois "scripts" diferentes e com
dificuldades para, vencendo os papéis pré-fixados, colocar-se como
sujeito e autor de sua prépria ac¢éo, na segunda, revela-se a
autoria coletiva e compartilhada entre aiunos e professor na
criacdo da aula-vida.

A busca dessa autonomia e autoria no trabalho implicava a
constante administracdo de uma tensdo entre OS condicionamentos e

limitacGes (internos e externos) existentes e a capacidade de

inveng¢do/criacdo; entre a ordem/a tradicdo e o novo, <com S5uas

regras também novas. Nesse fio é que se produziu um especiro amplo
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e plural de préticas singulares, contrastantes entre si, irreduti-

veis umas a4s outras e impossiveis de serem por nés julgadas.

Mais do que julgada, a histdria que vivemos com OS
professores através dos projetos aqui relatados precisa ser
compreendida em sua dupla face: numa delas vemos o inicio de uma
mudanca nas prdticas de ensino de lingua portuguesa no 10 grau ¢

nas praticas de Tformagéo continuada, fundada num conjunto de

diretrizes por nés formuladas e compartiihadas com 0S professores.
Na outra vemos os obstéculos e impedimentos colocados ao projeto
poiitico e pedagbgico que se insinuava e desenhava lentamente.

o fato dos projetos terem se encerrado um dia; de muitos
grupos terem se desmanteiado; de muitos trabaihos terem sido
interrompidos ou marcados poT inconsisténcias e contradicbes; das
mudan¢as ndo ferem acontecido com a dimens&o que um dia sonhamos;
da surpresa e do desconforto que experimentamos quando ainda hoje
encontramos entre os professores 0s MesSmos preconceitos e as mesmas
concepgdes contra as quais nos posicionamos h4 10 anos atrés; e de
nos sentirmos derrotados por sSermos hoje o pais campedo mundial do
analfabetismo... Todos esses fatos néo transformam os acontecimen-
tos aqui recuperados e relatados em algo que ndo aconteceu, ou em
“meras ilusbes", como diria SADER {1988): "sdo promessas que néao

venceram nem se cumpriram’.
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UM TRABALHO TRANSFORMADO EM TESE

Tdo logo dei por encerrada a histéria que me dispusera a
contar, ja4 cansada de tantas buscas, tantas anotacgbes e detalhes

nio previstos, me vi tomada de assalto por cem outras questles.

Novamente, entfo, entrei em desassossego. Havia feito a melhor
leitura das experiéncias que vivera em companha de R e JW e dos
professores de lingua portuguesa? Havia feito a leitura que no
exame de gqualificacdo me fora sugerida? A mais adequada a um
trabalho académico?

Iniciara meu trabalho movida pelo desafio de reapro-
priagdo, através da narrativa e da escrita, de um passado recente
de experi@ncias em busca de mudangas nas praticas de ensino de
lingua portuguesa. Apds certo periodo de relutdncia me decidira por
um projeto de trabalho gque esperava resultasse numa especie
testemunho pessoal de um movimento que se dera dentro e a margem da
esfera institucional, de modo coletivo, partilhado (diria mesmo que
de certa forma, invertido, em relagdo ao habitual), entre um
conjunto de idéias sobre o ensino de lingua e um conjunto de
praticas. Assumia para mim um desejo gue devia ser de todos agueles
gue haviam se envolvido no trabalho: a recusa ac seu esquecimento,

td0 comum em nossa educag¢do. Com o passar dos anos ja vinhamos, de
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modo informal, reconhecendo e recolhendo os sinais de nossa
presenga e da presencga de nossas idéias na rede escolar. Porque nao
prosseguir de forma mais organizada, reflexiva? A idéia parecia boa
e o projeto foi entdo aprovado. Mas era tdo somente e ainda um
projeto: antncio de um trabalho devidamente justificado mas para
o qual ndo parecia haver regras muito definidas.

Iniciando pela localizag8o, organizagdo e leitura dos
diversos papéis gue carregavam OS vestigios das nossas expefién—

cias, fui buscando minhas proprias regras intuindo o qué e gquanto

de trabalho e de reflexfio cada conjunto de documentos me renderia,
a que outras leituras me jevaria. Diante do gue eu mesma recordava,
sentia e podia avaliar acerca de meu "motivo" ou objeto de trabalho
e diante dos inumeros conjuntos de documentos, em que se objetivava
melhor o vivido, tentei uma palavra-leitora. (Uma ndo. VAarias:
incertas, medrosas, preguigosas, dispersas, rigorosas e minuciosas
saudosas, criticas, irbnicas...)

Que leitora eu ful das histérias que vivi?

A que aspectos da histéria dedicara mailis atengao? Que
reducbes, em meu texto-escrito, eu impusera ao texto-vida? Na&c
havia reduzido a complexidade daguelas experiéncias e do movimento
do trabalho nelas realizado a uma tomada ou conjunto de episddios
sucessivos? Havia posto em pratica uma leitura plural, diante do
que elegera como motivo de minhas proecupagdes e reflexdes?

Ao tentar me apoderar do vivido, que representagles a seu
res?eito produzira? Certamente fiz triagens no material disponivel,

aproximei e distanciei vozes, relatos, informagdes... E se acaso
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assim procedi, atendendo mais o gque eu prépria desejava revelar?
Como havia recoberto os tantos trajetos presentes em
nossa histdéria? Idéias trocadas oralmente entre alunos e professor
que se transformarém um dia em uma proposta de ensino, escrita;
que voltaram & oralidade conosco, por muitos anos segulidos, em
aulas, cursos, conferéncias, projetos de trabalho com professores
de portugués; gque lidas ou escutadas configuraram diferentes
entendimentos e transformaram-se em diferentes gestos e praticas;

que retornaram a nés em relatos e guestdes que se incorporaram ao

texto-fonte, transformando-o também.

Idéias e gestos que fiz retormarem a escrita como tema-
assunio deste trabalho; que serdao por mim retomadas oralmente em
dia e hora marcados, para confrontarem-se com as lelituras certa-
mente plurais e ndo previstas por mim, gue os diferentes leitores-
examinadores realizardo deste texto. Bem, ent8o ai talivez eu

consiga responder a essas tantas quest@es que ndoc me ddo sossego.
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SUBSIDIOS METODOLSOGICOS PARA O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA
{38 & Ba série)

PREFACIC

A publicacdo em caderno
deste texto de Jodo Wanderley Geraldi
chega, eu ndo diria "atrasada", dado
que vem contribuir com o debate em
uma Aarea de grande caréncia, mas
chega tarde pelo muito que se esperou
por ela. As propostas ai contidas ha
muito circulam oralmente ou em pre-
ciosas anotagdes de aula (muitas
vezes xerocadas e discutidas} e rela-

térios de estdgio de alunos do curso
de letras da FIDENE.

Geraldi tenta nesse trabalho
dar algumas respostas As 1numeras
solicitagbes sempre imediatistas que
perseguem o professor universitério,
tanto no seu trabalho em cursos supe-
riores quanto em cursos de atualiza-
¢ao de professores: "Que fazer hoje,
na situacdo concreta de nossas esco-
las e com o grau de preparacio acadé-
mica de nossos professores, para por
umt pouco de ordem no caos qgue vem
sendo o ensino de lingua portugue-
sa?".

Mais do gque subsidios me-
todolégicos, este texto traz um apelo
e uma manifestacdo de confian¢a nos
professores de 10 grau. Que, a partir
de diretrizes gerais propostas., cada
um se guie por sua disposicdo de
renovar, por sua sensibilidade e
intuiglic para os fatos da lingua.
Dada a necessidade premente de uma
agdo nesse sentido, sejam estes os
primeiros apoios do professor no
esforgo para fugir ao imobilismo das
receitas prontas oferecidas por mui-
tos manuais diddticos. A curto prazo,
o professor apelara para sua sensibi-
lidade e observacio para detectar nas
diversas situagdes de uso da lingua
que o rodeiam as “regras do jogo
lingiiistico” jogado; para sua intui-

Jodo Wanderliev Geraldi
Unicamp

clo de falante, de usuédrio da lingua
para chegar a uma andlise lingliistica
realmente Gtil acs alunos.

Fique claro porém que esse
espontaneismo ¢ proposto como uma
resposta as solicitacdes imediatas.
Que a médio prazo se deve buscar uma
lingua portuguesa e também uma dedi-
cacio maior dos lingliistas a guest-
bes que interessem diretamente ao
ensino da lingua portuguesa.

Tara Bemquerer Costa
julho, 1981

INTRODUCAC

o

“en nas circunstancias
atuals - que parecem ser de
um deliberado esvaziamentc
de todo esforgo educacional
auténtico - deve-se ter em
mente que ndo estamos dian-
te de uma discussdo tedri-
ca, mas sim de uma questfo
préatica, & qual € preciso
responder também com soiu-
cOes prdticas.

Pode-~se tratar a queda de
uma teiha como um problema
dindmico, formulando hipd-
teses tedricas alternativas
e debatendo a adeguacéo
destas tltimas. E uma abor-
dagem legitima, mas ndo € a
melhor do ponto de vista de
guem esté embaixo.”
{(Rodoifo liari)

Sem pretensdo alguma de
apresentar férmulas miraculosas - em
matéria de milagres, todos nés amar-
gamos uma experiéncia recente demais



para ser esquecida - neste texto
procurarei trazer a reflexéo dos
professores algumas questdes envol-
vidas no processo de ensino de lingua
portuguesa. Apresentarei algumas
sugestdes concretas de atividades em
sala de aula e um roteiro para O
planejamento de aulas. Este e aquelas
constituirdo os subsidios a serem
discutidos e a partir dos quais cada
professor poderd (re} dimensionar sua
pratica na escola.

Se este texto possibilitar
nic s6 uma reflexdo sobre o trabalho
de sala de aula, mas também provocar
um (re) dimensionamento das ativida-
des desenvolividas, mesmo gque por

apenas alguns professores de lingua
portuguesa, terd, entéo, cumprido com
sua Tinalidade.

acredito que é hora de re-
pensar o ensino da lingua portuguesa,
especialmente no primeiro grau. Mas
de nada adiantara este repensar se a
pratica, na escola, permanecer a
mesma. Na perspectiva que subjaz a
esie texto, & preferivel errar ten-
tando acertar alguma coisa a permane-
cer no marasmo da "sempre mesma COi-
sa” pelo medo dos erros que uma mu-
danga de atitude, no ensino. possa
provocar.

Exemplifico. Uma queixa
comum entre nds. professores de lin-
gua portuguesa, € o baixo nivel de
leitura de nossos alunos, constatando
em qualquer grau de ensino - funda-
mental, secunddrio e superior. Ao
faiarmos sobre isto, no entanto, a
primeira gquestfio que nos colocamos,
especialmente quando atuamos no pri-
meiro grau {58 a 8& série), € a
questdo da sele¢do de obras "adequa-
das a faixa etdria de nossos alunos”,
com medo de indicar um romance "ina-
dequado” e com isso afastar 'para
todo o sempre” o nosso aluno da lite-
ratura. Resultado: com medo de errar,
nada ou muito pouco fazemos para
elevar o indice de leitura dos nossos
alunos. ¢ aluno passard pela escola
tendo um contato minimo com a produ-
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¢80 literaria. Poderemos, porém, nos
"descuipar”: ao menos ele ndo leuw o
que era “inadequado” & sua faixa
etdria, ja gque ndo leu nada mesmo ...
parece-me preferivel que a indicacdo
de um livro "inadequado” afaste da
literatura um leitor em potencial -
se é que isto ocorre - a que ele
permaneca sempre como 'um leitor em
potencial™ sem nunca ter lido qual-
guer romance.

Isto tudo ndo quer dizer que
o problema da selecdo ndo exista, ou
gque ndo seja legitimo se preocupar
com tais aspectos. Minha experiéncia
como professor de primeiro grau € meu
contato com professores de primeiro
grau tém me mostrado. no entanto, que

tal legitimidade tem funcionado um
pouco como desculpa e outro tanto
como inibidora de possiveis atitudes
vislumbradas como alternativas de
atividades em sala de aula.

Gostaria que as idéias aqui
desenvoividas fossem tomadas no inte-
rior de tal perspectiva. Eias nasce-
ram ha muito tempo. Ndo consigo, hoje
precisar de onde vieram. Sei como
foram se corporificando. Depois de
uma experiéncia pessoal de dois anos
de afastamento das atividades docen-
tes para realizar curso de pOs-gra-
duagdo, retornei ac meu trabalho no
curso de Letras da FIDENE {Ijui-RS)
cheio de idéias. No entanto, o0 que eu
pensava entfo, as minhas preocupagies
com a descricdo e explicacdo dos
fendmenos da lingua porfuguesa, nem
sempre correspondiam aos interesses
mais imediatos dos aiunos de escoias
do interior. Como tails, eles busca-
vam, na faculdade, informagbes que
ihes fossem imediatamente Uteis na
sala de aula, pressionados pelos
intmeros problemas vividos no dia a
dia do ensino da lingua.

Sem abandonar a preocupagio
em compreender os fendmenos sintdti-
co-semanticos do portugués em espe-—
cial - e da linguagem em geral - vi-
me forcado a uma reciclagem: articu-
lar pontos de vista defendidos na




andlise da linguagem com a prdtica do
ensinc de Jingua portuguesa no i0 e
22 graus, em funcdo das perguntas
que, sem qualquer fungdo retdrica, me
eram dirigidas pelos alunos.

Ao contrédrio, pois, do que
dd a entender o emprego da primeira
pessoa, devo confessar gque muitas das
sugestdes agui colocadas resultam de
discussbes desenvolvidas em aulas
ministradas na FIDENE e em cursos de
extensdo em pontos tdo distantes como
Vacaria~RS e Aracaju-SE. Até onde
tais sugestdes ainda s8o0 pessoais?
Impossivel estabelecer limites. O
roteiro bdsico j4 cresceu muito e
problemas constatados nas aplicagles
de alguns de seus aspectos determina-

ram algumas modificacdes. Alguns
dos ex-alunos se identificaréo,
agui. em algumas passagens. Outros
notaréo alteracdes em aspectos talvez
cruciais gragas a colocacdes que
fizeram em aulas. A uns e a outros
atribuo, desde jd, a autoria. A ne-
nhum, a responsabilidade parcial ou
global.

Propositadamente este texto
fugird ao excesso de justificativas
das opinides que nele se encontram.
De um lado porque, ndc raro, sdo
meras intuicles a propdsitco do ensino
da lingua materna: de outro lado,
porque ndo gostaria de transformar
estes subsidios em mais um trabalho
académico. onde nada se pode dizer
sem uma andlise mais ou menos exaus-
tiva - quando ndo precedida de uma
vasta resenha Dbibliografica. Devo
acrescentar, ainda, gque as fontes
bibliograficas s8o, as vezes, bastan—
fe remotas e ndo posso assegurar que
tais fontes endossariam a leitura
feita. ja& que em sua maioria séo
andlises sem preocupacgles especifi-
camente pedagdgicas. Sempre gue pos-
sivel, remeterei casos especificos a
andlises especificas. Neste sentido,
a pibliografia pretende assegurar ao
leitor desses subsidios, ao menos em
parte, a possibilidade de um percurso
de estudos mais aprofundados.
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Resta ainda um esclareci-
mentio: o roteiro e sugestdes de ati-
vidades ndo devem ser encarados dog-
maticamente, embora &s vezes o tom
possa sugerir o contrdric. Gostaria
gue estes subsidios fossem tomados
como tais: algo para ser testado,
modificadc, compiementado, a partir
da préatica efetiva de ensino no in-
terior da sala de aula.

1. ENSING DA LINGUA OU_ENSINDO DA
METAL INGUAGEM?”

1.1, Uma questdo prévia

Antes de qualquer conside-
racido sobre a atividade de sala de
aula, € preciso gque se tenha presente
gque toda e qualguer metodoiogia de
ensino articula uma opgéo politica -
que envolve uma teoria da compreenséo
e interpretacdo da realidade ~ com os
mecanismos utilizados na sala de
aulia.

Assim, os conteddos ensi-
nados, o enfogue que se da a estes
conteddos, as estratégias de trabalho
com os alunos, a bibliografia utili-
zada, o sistema de avaliagdo, o rela-
cionamento com os alunos. tudo isto
corresponderd, nas nossas atividades
concretas de sata de aula, ao caminho
por gue optamos. Em geral, gquando se
fala em ensino, uma questdo que &
prévia - para qgue ensinamos o gue
ensinamos? - € esquecida em beneficio
de discussdes sobre o como ensinar, o
quando ensinar, o gue ensinar, etc.
Parece-me, no entanto, que a resposta
ao "para que?" é que dard as diretri-
zes badsicas das respostas as demais
questies.

Ora, no casa do ensino de
lingua portuguesa, uma resposta ao
"para qué?” envolve tanto uma con-
cepcio de linguagem quanto uma pos-—
tura quanto a educacfo. Uma e outra
se fazem presentes na articulagéo



metodoldgica. Por issc, sdo questdes

prévias. Espero que a postura guanto

4 educacdo transparecga no decorrer de

todo este texto. Uma palavra, entre-

tanto, se faz necessdria a respeito
da concepciio de linguagem, apesar dos
riscos da generalizaclo apressada.

Fundamentalmente, trés con-
cepgdes podem ser apontadas:

a. a_linguagem é a expressdo do pen-—
samento: esta ilumina, basicamen-
te, os estudos tradicionais. Se
concebemos a linguagem como tai,
somos levados a afirmacgdes - cor-
rentes - de que pessoas que ndo
conseguem se expressar linguisti-
camente ndo pensam;

P

b, a linguagem é instrumento de co-

municacdo: esta concepgdo estd
ligada 4 teoria da comunicagdo €
vé a lingua como codigo (um con-
junto de signos que se combinam
segundo regras) capaz de trans-
mitir ao receptor uma certa men-
sagem. Em livros didéticos. esta
é a concepgdo confessada nas ins-
trugbes ao professor, nas intro-
dugdes, nos titulos, embora em
geral seja abandonada nos exerci-
cios gramaticais;

¢. a linguagem é uma forma de acgdo:
mais do que possibilitar uma
transmissdo de informagSes de um
emissSor a um receptor, a linguagem
é vista como um lugar de interagdo
humana: através dela o sujeito que
fala pratica ac¢des que ndo conse-
guiria praticar a nédo ser falando;
com ela, o falante age sobre o
ouvinte, constituindo compromissos
e vinculos que nfo pré-existiam a
sua fala.

Grosso modo, estas tirés
concepgdes correspondem a4s irés gra-
ndes correntes dos estudos lingliisti-
cos: a) a gramatica tradicional; b) o
estruturalismo e o transformaciona-
lismo; c) a lingiistica da enuncia-
¢do. Os subsidios metodoldgicos aqui
propostos para discussdo procurardo
se situar no interior da terceira
concepcdo de linguagem: a lingua € o
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lugar de constituiciio de relacbes
sociais.

Como tal, a lingua s6 tem
existénecia no jogo que Se joga na
sociedade, na interlocucdo, e é no
interior de seu funcionamento ue se
pode procurar estabelecer as regras
de tal jogo. Tomo um exemplo. Dado
que alguém (Pedro} dirija a outrem
{José) uma pergunta como

- Vocé foi ao cinema ontem?
tal fala de Pedro modifica suas re-
iacBes com José, estabelecendo um
jogo de compromissos. Para José 36 ha
duas possibilidades: responder (sim
ou néo) ou pdr em questlo o direito
de Pedro em lhe dirigir tal pergunta
(fazendo de conta que nfio ouviu ou

respondendo "0 que vocé tem a ver com
iss0?"). No primeiro caso, diriamos
que José aceitou O jogo proposto por
Pedro. No segundo caso, José néo
aceitou o jogo e pOs em questdo o
préprio direito de jogar assumido por
Pedro.

Estudar a lingua é, entdo,
tentar detectar Os compromissos que
se criam através da fala e as con-
digbes que devem ser preenchidas por
um falante para falar da forma que
fala em determinada situacéo concreta
de interagdo.

Creio que fica claro, es-
pecialmente para professores de por-
tugués, que dentro de uma tal con-
cepcio j& ¢ insuficiente fazer uma
tipologia entre frases afirmativas,
interrogativas, imperativas e opta-
tivas, a que estamos habituados se-
guindo manuais diddticos ou gramati-
cos. Também ¢é inadequado definir a
pergunta como transmissfo da infor-
magdo de que o falante estd em divi-
da. No ensino da lingua, muito mais
importante do que uma classificac8o,
necessédrio estudar as relacdes que se
constituem entre os sujeitos no mo-
mento em que falam.

Uma tal perspectiva, ao
jogar-nos diretamente no estudo da
iinguagem em funcionamento, também
nos obriga & uma posicglo, na sala de



aula, quanto as variagles lingiliisti-
cas. Refiro-me, aqui. ao problema,
enfreniado cotidianamente pelo pro-
fessor, das variedades lingiiisticas,
qguer sociais, quer regionais. Afinal,
dadas as diferengas lingiliisticas e
dado que sabemos, hoje, por menor que
seja nossa formagBo, que tais varie-
dade correspondem a distintas graméa-
ticas, como agir no ensino?
Parece-me gue um pouco da
resposta & perplexidade de todos
aqueles que de uma forma ou outra
estéo envolvidos com o sistema esco-
la, em relacdo ao baixo nivel do
ensino contemporéneic pode ser bus-

cada no fato de que a escola de hoje
ndo recebe apenas alunos provenientes

das camadas mals elevadas da popuia-
cio. A democratizacdo da escola,
ainda que falsa, trouxe em seu bojo
outra cilientela, e com ela diferencas
dialetais bastante acentuadas. De
repente, ndc damos aulas 86 para
aqueles que pertencem & nOSSO grupo
social. Representantes de outros
grupos estdo sentados nos bancos
escolares. E eles falam diferente.
Sabemos que a forma de fala
que fol elevada & categoria de lingua
nada tem a ver com a qualidade in-
trinseca desta forma. Fatos histdri-
cos {econdmicos e politicos) determi-
naram a "eleic¢do” de uma forma como a
lingua portuguesa. As demais formas
de Talar, que ndo correspondem A&
forma "eleita”, sdo todas postas num
mesmo saco e qualificadas como "errd-
neas', "deselegantes", etc. Mas
"Uma variedade lingiiistica
‘vale’ o gque ’valem’ na
sociedade os seus falantes,
isto &, vale como reflexo
do poder e da autoridade
gue eles tém nas relacgdes
econbmicas e sociais. Esta
afirmac8o é valida, eviden-
temente em termos inter-
nos’, gquando confrontamos
variedades de uma mesma

lingua, e em fermos 'exter-
nos’ pelo prestigio das
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linguas no plano interna-~

cional”. {GNERRE, M.

1978, p. 45)

A transformagdo de uma va-—
riedade lingllistica em variedade
"culta" ou "padrio" esta associada a
védrias fatores, entre os quais Gnerre
aponta:

a. a4 associagdo desta variedade a
modalidade escrita;

b. a associagdo desta variedade a
tradic8o gramatical;

c¢. a dicionarizac¢lo dos signos desta
variedade;

d. a consideragdco desta variedade
como postadora legitima de uma
tradicdo cultural e de uma iden-
tidade nacional.

Agora, dada a situacfo de
fato em que estamos, qual poderia ser
a atitude do professor de lingua
portuguesa? A separagdo entre a forma
de fala de seus alunos e a variedade
lingiiistica considerada “padrdo” €
evidente. Sabendo~se que esta resulta
de uma imposicio social, desclassifi-
cando os demais dialetos, a posiura
do professor em relagédo as formas de
fala de seus alunos podera aprofundar
ainda mais o sentimento "de que fala-
mos errado”.

Por outro lado, a simples
valorizacdo das formas dialetais
consideradas n8o-cultas, mas lin-
gliisticamente validas, tomando-as
como 0 objeto do processo de ensino €
desconnhecer que "a comegar do nivel
mais elementar de relacfes com o
poder, a linguagem constitui o arame
farpado mais poderoso para bloguear o
acesso ao poder'” {GNERRE, M. 1978, p.
59).

Como saide prética, me pare-
ce que cabe ao professor de lingua
portuguesa ter presente que as ativi-
dades de ensino deveriam oportunizar
aos seus alunos a passagem de unma
forma de falar para outra {dialetos
"ndo-cultos" para o dialeto padrdo),
sem que isto signifique a depreciagéo
da forma de falar predominante em sua
familia, em seu grupo social, etc.




Ora, sabemos que isto ndo é tarefa
simples e que o dominio ativo do
dialeto padrdo ndo é facil de ser
alcancado por gquem ndo o fala. E
preciso, porém, que a escola oportu-
nize isto, a fim de que seus alunos
tenham ac menos a possibilidade de
acesso, ainda gque em termos de domi-
nio passivo (compreensdo), de tal
forma de expressio,

E preciso romper com o blo-
queio de acesso ao poder, e a lingua-
gem ¢ um de seus caminhos. Se ela
serve para bloguear - e disto ninguém
duvida - também serve para romper o
blogueio. Ndo estou com isto querendo
dizer que através das aulas de lingua
portuguesa se processard a modifica-
co da estrutura social. Estou, téo
s6 e unicamente, querendo dizer que o
principio de "quem néo se comunica se
trumbica” ndo pode servir de funda-
mento de nosso ensino: afinal, nossos
alunos se comunicam em seus dialeto,
mas tém se "trumbicado" que nfdo é fa-
cil... '

1.2. Ensino da lingua e ensino da
metalinguagen

Aos problemas apontados como
questdes prévias para uma metodologia
de ensino de lingua portuguesa, ¢&
preciso acrescentar a dicotomia ensi-
no da lingua/ensino da metal inguagem.
A opcdo de um ensino da lingua consi-
derando as relagbes humanas que ela
perpassa {concebendo a linguagem como
lugar de um processo de interagdo) a
partir da perspectiva de que na esco-
la se deve oportunizar a passagem de
um dialeto que o aluno domina ara o
dominio de mais_outra forma de ex-
pressdo, evidentemente, influenciara
no "o que" vamos ensinar, jé que tal
opclo representa parte da resposta do
"para que ensinamos”.

Entretanto, o mais cadtico
da situacdo de ensino de lingua por-
tuguesa em escolas do primeiro grau
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consiste precisamente no ensino, para
alunos que sequer dominam a variedade
culta, de uma metalinguagem de andli~
se desta variedade, com exercicios
continuos de descrigio gramatical,
estudo de regras e hipéieses de anéd-
lise de probiemas que mesmo especia-
listas ndo estdo seguros de como
resoclver.

Apenas para exemplificar: jé
tive a oportunidade de folhear cader-
no de anotacdes de aluno de 3& série
do fundamental onde o "pobre menino"
anotara que para Saussure a lingua €
um conjunto estruturado de signos
lingiiisticos, arbitrdarios por nature-
za, mas que para Chomsky ({grafado
Jonsqui) estudar uma lingua era esta-
belecer as 'regras profundas” da
competéncia dos falantes...

Exemplo menos cadtico, mas
nem por isso menos triste, e infe-
lizmente mais frequentes, s@o paginas
e paginas de conjugagdes verbais em
todos os modos e tempos, sem gue O
aluno sequer suspeite do que signifi-
ca indicativo, subjuntivo ou mais—
que-perfeito.

Creio que a maior parte do
tempo e esforgo gastos por professo-
res e alunos durante o processo es-
colar é para aprender a metalinguagem
de andlise da lingua, com alguns
exercicios, e eu me arriscaria a
dizer "exercicios esporadicos”, de
lingua propriamente ditos.

Uma cisa é saber a lingua,
isto é, dominar as habilidade de uso
da lingua em situagdes concretas de
interacdo, entendendo e produzindo
enunciados adequados aos diversos
contextos, percebendo as diferengas
entre uma forma de expressdo e outra.
Jutra coisa €& saber analisar uma
lingua, dominando conceitos e meta-
linguagens a partir dos quais se fala
sobre a lingua, se apresentam suas
caracteristicas estruturais e de uso.

Entre estes dois tipos de
atividades, & preciso optar peio
predominio de um ou outro. Tradicio-
nalmente prevaleceu o ensino da des-



crigio lingliistica; nos manuais di-
didticos mais modernos, substitui-se
tal descricgdo pela teoria da comuni-
caglo e os aiunos de hoje sabem o que
é emissor, receptor, mensagem, etc.
56 que ndo tem ou ndc sabem o que
dizer e como dizer. Isto €, substi-
tui-se uma metalinguagem por outra!

Parece-me que, para o ensino
de primeiro grau, as atividades devem
girar em torno do ensino da lingua e
apenas subsidiariamente deverfo ape-
lar para a metalinguagem de andlise
da lingua, sem a preocupacio de des-
crever a lingua.

Neste sentido, poderemos
estabelecer como atividades bésicas

do ensino de lingua portuguesa no
primeiro grau o seguinte gquadro:

MODALIDADES ATIVIDADES
RECEPCAO/PRODUCAC
MODALIDADE ESCRITA ler escrever
MODALIDADE ORAL ouvir falar

E a partir das perspectivas
aqui expostas que considerc como
unidade bAsicas do ensino de lingua
poriuguesa, no primeirc grau, trés
tipos de prdticas:

1. A préatica de leitura de textos
. A pratica da producdo de textos
. A prdtica da andlise lingiliistica.

Ly b

UNIDADES BASICAS DO ENSING DE
LINGUA PORTUGUESA

b2

2.1. A priatica da leitura de textos

Esta pratica envolveria dois
tipas de textos e dois niveis de
profundidade:

a. a_ leitura de textos "curtos":
contos, crdnicas, reportagens,
lendas. etc.
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b. a_leitura de narrativas longas:
romances e novelas.

Como 0O primeiro tipo se
correlaciona estreitamente com a
prdtica de produgdo de textos, de-
senvolverei inicialmente o segundo.
Para tanto, vou considerar que o
nimero de aulas semanais é de cinco
periodos, distribuidos idealmente em
2, 1 e 2, supostamente segunda, qua-
rta e sexta-feira. Considero este o
hordrio ideal para a aplicagdo do
roteiro de ensino agqui proposto, o
que ndo quer dizer gue ndo possa ser
aplicado em hordrio distinto.

Para a prdtica da leitura de
narrativas longas, destinar-se-a um

periodo de aula por semana {quarta-

feira, no hordrio proposto}. Embora
aiguns tedéricos da literatura consi-
derem o enredo como algo ndo funda-
mental na obra literdria, para esta
atividade me parece importante preci-
samente o enredo: é o enredo gque
enreda o leitor. Dai a selecdo de
romance e novelias para esta ativida-
de, e ndo obras de "narrativas cur-
tas".

Como desenvoiver tal ati-
vidade? Dependendo do nimerc de alu-
nos da turma, seiecionaria igual
nimero de obras literarias mais uma.
Ou seja: havendo 34 alunos matricu-
lados na turma, arrolaria 33 titulos
em meu piano de trabalho, no inicio
do ano letivo. Preferencialmente, 33
titulos diferentes. Como indicacio.
em ANFEX0O a estes subsidios, hd uma
listagem de romances e novelas orga-
nizada por alunos do curso de Letras
da FIDENE (turmas de 1978-1981). Tal
listagem nfo é completa e muito menos
exaustiva. Serve apenas como sugestio
inicial, a ser modificada e compie-
mentada pelo professor 4 medida que
vai desenvolvendo sua experiéncia.

Seiecionandos o©os romances
para a atividade de leitura, na pri-
meira aula em que as obras estiverem
disponiveis, os alunos escolherd@o um

dos livros para sua ieitura indivi-
dual, que se iniciard na propria sala



de aula, podendo continuar fora da
classe se os iivros puderem ser leva-
dos para casa pelo aluno {(isto depen-
dera da Tforma como O Aacerve Ssera
constituido. assunto gue trataremos
logo a seguir}.

A experiéncia de aplicacdo
desta proposta iem demonstrado que no
primeiro periocdo destinado & leitura,
ocorre um pouco de confusfo: os alu-
nos ora se decidem por um livro, ora
por outro, havendo muita troca duran-
te ©s primeiros momentos da aula,
Cada professor deverd medir o tempo
necessidrio para isto. A partir de
certo momento., a atividade deveré ser
de leitura. efetivamente.

Antes da escolha dos alunos,

o professor podera explicar como serd
desenvolvida a atividade, € como ela
sera avaliada. Em principio, nenhuma
cobranca deveria ser feita, dado que
0 que se busca é desenvoliver o habito
de ieitura e ndo a capacidade de
andlise literdria. A avaliacdo, por-
tanto. deverd se ater apenas ao as-
pecto quantitativo (o aspecto guali-
tativo das leituras realizadas pelos
alunos dependerd, logicamente, da
selecdio de obras feita pelo profes-
sor). O que, na minha opinifdo, n&o se
deve fazer & tornar ¢ ato de ler num
martiric para o aluno gue, ao final
da leitura terd que preencher fichas-
de-leitura, roteiros ou coisas pare-
cidas. Nada disso me parece necessé-~
rio,

A avaliagfo. incidindo sobre
0 aspecto quantitativo, poderd ser
feita em simples caderno de anotagdes
do professor que, a cada pégina,
anctard o nome do aluno e a obra que
estiver lendo. A cada troca com cole-
ga, o professor simplesmente observa-
Td gual o novo livro que o aluno esta
lendo, sm exigir qualguer trabalho
escrito {e até mesmo oral} dos alu-
nos. Neste sentido, € preferivel que
um aluno diga ao professor que termi-
nou de ler um romance. embora nédo o
tenha lido, do que o professor "co-
brar” tal leitura. Nas Séries ini-
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ciais {5& e 5& série}., a experiéncia
tem mostradoc que, independente de
gualquer pergunta do professor, os
alunos acabam falando sobre o livro
gue leram {e isto € o que importaj).

A experiéncia de aplicacdo
desta proposta tem demonstrado que é
possivel estabelecer os seguintes
critérios quantitativos para ava-
liagdo:

Ao final do (uantidade
10 bimestre 3
20 bimestre 5
30 bimestre 8
40 bimestre 10

de tal sorte que, no final do ano
ietivo. o aluno tera lido, no minimo,
dez romances ou novelas. Como O pro-
fessor estard anotando em seu caderno
cada troca de livro feita peio aluno,
ferd auitomaticamente a avaliacéo
desta parte das atividades de aula,
independente de qualguer outro teste,
prova ou trabalho. Considerando a
aplicacio da proposta nos quatro anos
do fundamental, ao final cada aluno
terd lido, no minimo, 40 {quarental
romances., o que lhe permite efetiva-
mente realizar estudos de literatura
duranie o segundo grau, além de ter
criado, espera-se, o hdbito de leitu-
T&.

Agora., uma questdo de ordem
pratica: como conseguir os 35 livros
de que estamos falando? Além das
possibilidade que cada professor
poderd vislumbrar, apontaria as se-
guintes:

1. aquigicdo: como no inicio do ano
letivo, os pai ja estéo habituados
ao gasto com material diddtico, é
possivel usar esta formula. depen-
dendo, & légico, da situac8o eco-
némico-financeira da escola em que
estamos trabalhando. A forma ideai
desta aquisigio é o professor
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encomendar os livros (através de
reembolso postal ou através de
livrarias) em seu nome, dividindo
o prego total pelo nimero de alu-
nos. A aquisigdo dos livros pelos
alunos, individuaimente e direta-
mente na livraria, podera criar
problemas, dado que o prego dos
iivros ndo ¢ uniforme, criando,
portanto, diferencas e problemas
desnecessdrios. Além disso, o
professor poderd facilmente obter
descontos nas livrarias. O valor
de tal desconto poderda ser desti-
nado pelo professor para compra de
matrizes e papel a serem utiliza-
dos em outras atividades {como

veremos mais adiante};
utilizacdo da bibiioteca escolar:
caso exista biblioteca na escola,
o professor poderd utilizar os
livros existentes para esta ativi-
dade, combinando com o responséavel
gue as obras selecionadas seréo
utilizadas por tais classes e tais
aiunos. E importante que a biblio-
teca possibilite ao aluno a reti~
rada do livro, pois ele iniciaré
a leitura em aula, mas ¢ enredo o
leva a querer saber o Tim da his-
toria, e por isso ele lera fora da
aula. independente de solicitacdo
do professor;

utilizacio da biblioteca pibli-
ca: nos municipios em que hd bi-
bilioteca piblica, é possive! usar
seu acervo. Em geral, tais biblio-
tecas sfa pouco utilizadas, quer
por escolas, quer pela populagéo
{e prefeito nenhum é bobo em apli-
car recursos -~ gue sdo poucos - em
lugar tdo pouco visitado ...}.
Novamente o entendimento entre
professor e responsédvel pela bi-
blioteca se faz necessédrio, a fim
de que de fato as obras estejam &
disposigfo dos alunos;

pedido de auxilio a clubes de
servigo: em escolar mais carentes,
onde ndc hd bibliotecas e os pais
ndo displem de recursos para com—
prar os livros, uma solugdo &
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comecar a constituir a bibliioteca
escolar através de auxilios de
clubes de servigos {(Rotary. Lyons,
etc.). Experiéncia feita pelo
Prof. Alberi Maffi demonstrou que
esta via €& viavel, tendo obtido
recursos acima do esperado;

5. pedido a editoras: as empresas
editoriais sempre dispdem de parte
da edigdo de livros para propagan-

da. Tais livros, em geral, séo
distribuidos entre professores,
criticos, biblioteca, etc. Nem

sempre é possivel conseguir, gra-
tuitamente, aqueles livros gue se
deseja., Assim mesmo, vale a pena
tentar,

6. pedido aos "imstitutos estaduais
do livro”: nos Estados em que hé
Instituto Estadual do Livro {em
geral vinculados & Secretaria da
Educacdo ou & Secretaria da Cul-
tura), basta escrever em nome da
escola para ser incluido no rol
dos destinatdrios dos livros pu-
blicados peio Instituto;

7. entrega do problema aos proprigs
alunos: os alunos poderdo trazer
romances que tém em casa. ou orga-
nizar promocdes para obter recur-
308 necessdrios & compra.

Fstas sete possibilidades
sdo apenas algumas. Dada sua situacdo
concreta, cada professor poderd ima-
ginar outras: Circulo de Pais e Mes-
tras, Campanhas de doagles, etc.

sobre este tipo de ativi-
dade, restam ainda algumas conside-
racbes. Em primeiro lugar, € preciso

ter em mente que obras destinadas a

alunos de 5& série de turno noturno

ndao podem ser idénticas aquelas des-
tinadas a criancas. Em segundo lugar,
cada professor notard quando um aluno
ndo estd lendo; nestes casos, talvez
se torne necessario um bate-papo com

o aluno. Uma coisa a experiéncia tem

demonstrado: alunos gque inicialmente

ndo queriam ler, comecaram a ler
assim que notaram que seus colegas

estavam lendo. Os comentérios feitos
informalmente pelas criancas enire si




também s6 provocadores (muito mais do
gue uma longa exposicfo do professor,
em sala de aula, sobre a importéncia
da leitura...).

Uma questdo: e se o aluno
néo tiver lido., ao final do 12 bi~
mestre, os trés romances fixados? Na
avaliaclo isto deverd ser levado em
conta? Na minha opinido, sim. Para o
bimestre seguinte, o aluno estaré
"devendo'" a leitura de maior nimero
de obras do que o previsto. Uma coi-
sa, no entanto, deve ficar claro
tante para o professor quanto para o
aluno: a situacdo de fato que fez com
que o aluno ndo tenha cumprido o
minimo desejado, e isto pode ser
verificado em bate-papo informal e
ndo através de fichas de leitura ou
assemelhados. Importa que o aluno
adquira o hébito de ler pelo prazer
de ler, e ndo em fungdo de cobrangas
escolares. Repito aqui o que ja dis-
se: €& preferivel que um ou Outro
alunos nos "logre", dizendo que leu
am livro que ndo leu, do que estabe-
jecer critérios rigidos de avaliacéo
da leitura. E preciso também confiar
no aluno, e iSto representa uma pos~
tura quanto & educacéo.

Quanto & leifura de fextos
curtos, esta serd atividades a ser
desenvolvida em grande grupo, por
professores e alunos. No horédrio
proposto aqui, tal atividade se de-
senvolveria segunda-feira, quando
teriamos dois periodos geminados.
Fsta leitura serd feita em maior
nivel de profundidade e correspondera
ao que comumente tem sido chamado de
interpretacio de textos, com uma
pequena diferenga: o ‘texto deveré
servir de pretexto para a prética de
producdo de novos textos pelos alu-
nos. Assim, um texto seria o primeiro
passo para O exercicic de producéo
dos alunos: ele serd lido, interpre-
tado, discutido pelos alunos e pro-
fessor e sua temdtica servird para
discussBes e produgdo: de um texto
pelos alunos. Quanto aos assuntos de
tais textos, eles estaréio ligados aos
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temas propostos como DAsicos. para

cada série, na prética de producdo de
textos.

2.2. A préatica de produgdo de textos

O exercicio de redacdo, na
escola, tem sido um martirio ndo sé
para os alunos, mas também para os
professores. (s temas propostos tem
se repetido de ano para ano, e 0
aluno que for suficientemente vivo
perceberi isto e, se quiser, poderd
guardar redag¢des feitas na 3& série
para novamente entregéa-ias ao pro-
fessor de 62 série, na época oportu-
na: no inicio do ano, o titulo infa-
livel "Minhs férias"; em maio, "0 dia
das mdes"; em junho, "S&#o Jodo": em
setembro; "Minha Patria", e assim por
diante... Tais temas, além de insipi-
dos, sdo repetidos todos os anos, de
tal modo que uma criancas de 6& série
passa a pensar gqgue sO se escreve
sobre estas "coisas'.

Para o professor, por outro
lado, a decepgdo em ver textos mal
redigidos e aos quais tratou com
muito carinho: corrigiu, fez su-
gestdes, etc., mas o aluno ndc relé o
texto anotado,quando ndo o joga fora
na cesta de lexo assim que 0 rece-
be...

A proposta gue aqui desen-
volveremos procurara fugir de tais
iemas, €, a4c mesme tempo, permitird
que se di aos textos produzidos pelos
alunos outro destino que nao a cesta
de lixo.

Antes de mais nada € preciso
lembrar gque a producdo de textos na
escola foge totalmente ao sentido de
uso da lingua: os alunos escrevem
para o professor ({nico leitor, quan-
do 1& os textos). A situagdo de em
prego da lingua é, pois, ficticia.
Afinal, qual a graga em escrever um
texto que ndo serd lido por ninguém
ou que serd lido apepas por uma pes-
soa {gue por sinal corrigird o texto
e dar4d uma nota para o texto!}.



Assim, para fugir a tal
aspecto, proponhe aos textos produ-
zidos em aula um outro: destino. E
deste destno os alunos devem tomar
conhecimento Jj4 no inicio do ano
ietivo:

a. para os_textos produzidos na 34
série: a publicacéo, mimeografada,
de uma antologia das histérias
produzidas, onde constard tanto o
nome do aluno que contou & histé-
ria como 0 nome do autor do texto.
No final do ang, portanto., oOs
alunos terfio produzido um fivri-
nho, e este serd o objetivo Tinal
da prdatica de producdo de textos
nesta série.

b. para 0s textos produzidos na 6@
série: organizacfio, como na série
anterior, de uma antologia de
textos no final do ano ou coisa
mais simples: a organizacdo de um
jornal mural da turma. onde serdo
afixados os textos produzidos para
gue todos os colegas possam lé-
los;

c. para os textos produzidos na 7@
série: organizagfo de jornal mime-
ografado. da escola ou da série,
com circulacBo mensal., onde os
melhores textos serdo publicados.
Os jornais poderdo ser vendidos no
interior da prépria escola ou fora
deia, e assim se tornarem finan-
ceiramente viaveis;

d. para os textos produzidos na 82
série: organizacdo de antoiogia no
final do ano e/ou remessa dos
melhores textos para publicacédo no
jornal da localidade {quando hou-
ver e desde que o professor consi-
ga espaco para uma coluna de sua
responsabilidade}. Sabe-se que 0s
jornais do interior publicam mais
"releasses” de 4rgios governamen-—
tais do que matéria produzida em
sua propria cidade. £ facil conse-
guir com tais jornails espago para
a publicac8o de textos produzidos
na escola: aumenta sua venda, pois
tanto os pais quanto 0s colegas
vdo procurar ler aquilo que ©
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amigo escreveu!

Bem, até aqui pensamos num
destino para os textos produzidos, a
fim de fugirmos da situag¢do ficticia
que & a produgdo de textos na escola,
e ainda ndo pensamos como produzi-los
e em que medida. Vamos a isto, lem-
brando que a pratica de producdo de
textos srd desenvolvida no dia em que
dispusermos de duas aulas geminadas
(no hordrio proposto anteriormente,
as segundas-feiras).

3a série

Nesta série. a atividade de
producdo incidird sobre o texto par-
rativo, ou seja, 0S alunos escreverag
histérias (ou estérias, se assim

preferirem meus leitores!). Como: um
alunc, a guem previamente o professor
solicitou que pedisse a seus pais,
tios. avés, etc. para contar uma
histéria em casa, contard tal histé-
ria para toda a classe. Nesta aula,
este aluno "funcionard" como uma
espécie de "monitor”: aiém de contar
a histéria que lhe fora contada em
casa (atividade oral da criangal,
ficard também & disposigdo dos cole-
gas para perguntas. Ouvida a histo-
ria, toda a classe passa a escreve-la
em seu "Caderno de RedacSes”. Assim.
ndoc se coloca a crianga perante o
dilema: € preciso fazer uma redacdo
(para o chato do professor de portu-
gués ...) e ndo sei o que dizer. Em
vez de colocarmos © aluno perante
duas dificuldades {criar e escrever).
terd apenas uma: esSCrever.

A cada semana, um novo alu-
no, uma nova histdria. Ao final do
ano letivo o professor dispord néo sé
de uma antologia de histérias...,
saberd também gquais sfdo as histdrias
que os pais, os avés, os tios, etc.
contam a seus alunos, e saberd, por-
tanto, um pouco mais da realidade do
local onde estd situvada a sua escola.

Antes de reproduzir alguns
elatos de aplicacio desta metodolo-
gia, gostaria de apontar para duas
facetas da proposta:




a. ao tomar como temas de redagdes
dos alunos histérias "familiares”,
foge-se ao autoritarismo pedagdgi-
co do professor. Afinal, ele tam-
bém entrard na sala de aula para
ouvir uma histéria que desconhe-
ce... Aprenderid com os alunos;

b. quando sobra tempo (terminado o
exercicio de produciic de textos),
o professor poderd aproveitar o
tempo para discussdes sobre a
histéria (leitura em profundida-
de), tomando alguns de seus aspec—
tos para debates com os alunos. Em
geral, tais histérias estfo cheias
de superstigdes {casos de "fantas-
mas"), preconceitos {conira a
mulher, contra o negro, etc.) ou
revelam um tipo de vida que esté
desaparecendo (fatos simples da
vida dos avés, dos pais, pesca-
rias, divertimentos gque ja ndo
existem, etc.). A discussio em
aula de tais temdticas interessa
ndo s6 no sentido de uma educacio
formativa, mas também no préprio
preparo do alunc para as séries
mais avancadas, onde o texto basi-
co serd a dissertacdo, e ndo se
disserta a ndo ser que se tenha
idéias.

Entremeados a tal tipo de
atividade de producdo de textos,
pode-se pensar em produzir textos ndo
narrativos {(os dissertativos sero
produzidos no debate oral a que me
referi na letra "b" acima): escrever
textos normativos e textos de corres-
pondéncia. Como?

a. textos normativos: algumas das
aulas de producdo de textos, nesta
série, poderdo ser destinadas para
os alunos escreverem “as regras de
uma brincadeira”. FPrepara-se na
aula de portugués o lazer da hora
de recreio, quando as criangas
jogam, e sabem o jogo que jogam.
Na aula, entdo, poderdo em grupos
escrever as regras de tais jogos.
Duas razdes para tal tipo de exer-
cicio: a primeira para que OS
alunos aprendam a produzir textos
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normativos e a segunda para que
eles mesmos possam criticar tais
textos. Escritas as regras durante
a aula, notardo no recreio que o
jogo nédo funciona como eles esta-
beleceram... Em termos formativos,
a preparacdo do aluno para a per-
cepciio de que em sociedade obe-
decemos regras, e se tais regras
ndo servem para nds, elas podem
ser mudadas, como as regras do
jogo escritas na aula tiveram que
ser mudadas na hora da brincadeira
do recreio.

correspondéncia: em auia, poderéo

os alunos escrever cartas familia-
res, aprendendo inclusive a preen~
cher envelopes. Lembro perfeita-

mente gque meus pals reclamavam
comigo que ndo sabia escrever uma
carta para familiar distante., e,
no entanto. estava no colégio.
Tais cartas poderfo ser escritas
em sala de aula, mas o professor
nic deve corrigi-las {afinal, ha
um preceito constitucional que
chamaria a isto de violagado de
correspondéncia). Uma das possi-
bilidades para este tipo de ativi-~
dades foi experimetada por duas
ex-alunas do curso de Letras da
FIDENE (profa Maria Fugénia Fio-
rin, de Catuipe-RS, e¢ profé Shir-
ley Reginatto, de Planaito-RS}, &
partir de proposta apresentada em
aula: trocaram entre si enderecos
particulares de seus alunos, e
cada aluno passou a se correspon-
der com colega de outra cidade. O
fato de uma crianga de 35& série
receber, por correio. correspon-
déncia a ela enderecada, entusias-
ma-a a continuar escrevendo. Desta
forma, as colegas Maria Eugénia e
Shirley conseguiram gue seus alu-
nos passassem a escrever indepen-~
dente de ser uma atividade esco-
iar.

A estas alturas da exposi-

¢do, tenho absoluta certeza de que
uma das questdes que o leitor esta se
fazendo (e me fazendo, portanto} £



sobre a avaliacdo de tal trabalho.
Fxceto guando a atividade foi de
producdo de cartas, que deverdo ir
direto para o correio, os demais
textos serdo feitos em um Caderno de
Redacbes (sugiro que sejam cadernos
simples, do tipo daqueles vendidos
pela FENAME}. Ao final da atividade,
os alunos entregarfdo para o professor
o caderno. A leitura de tais textos
serd a propria preparacéo das aulas
de "pratica de andlise lingiifstica",
de que tratarei no item 2.3.

Para a avaliacfo dos textos
produzidos em aula, especialmente oS
textos narrativos, o professor poderé
utilizar-se da bem conhecida férmulia
do "lead" jornalistico: quem fez o
que, com quem, guando, onde, COmO e

or aue. Ora, uma histdéria sempre

conterd personagens {quem?), um acon-
tecimenio (o qué?) ocorrido em deter-
minada época (quando?), em determina-
do lugar f{onde?) realizado de tal
forma {(como?) por aigum motivo ou
finalidade {por que?). Ao fimal de
uma 38 série do fundamental, uma
histéria escrita por um aluno deverd
conter resposta para estas guestdes.
Evidentemente, o professor nido poderé
exigir que os alunos apresentem na
narrativa escrita, resposta a uma
questdo para a qual ndo houve respota
na narrativa oral. Alids, um, dentro
os exercicios gque poderdo ser plane-
jados na “pratica de andlise lingillis-
tica”, é o de, precisamente, tentar
criar uma Tesposta para tal. Assim,
como as atividades de produgdo de
textos serdo semanais, ao final de um
bimestre, comparando o primeiro texto
produzido pelo aluno com o ditimo,
pode-se notar claramente se houve ou
néo algum progresso do aluno, inde-
pendente de se organizar um teste ou
prova. Alids eu ndo saberia como
elaborar uma prova em gue se pudese
avaliar objetivamente a produgio do
aluno na modalidade escrita, sem
considerar o processo de aprendizagenm
realizado durante o bimestre. _

Neste sentido, a avaliag@o
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ndo seria do produto. mas do proces-
so. E um texto escrito por um aiuno
no final de 3& série que ndo consiga
expressar o fato que narra., sua se-
giiéncia, as personagens envolvidas,
ndo terd conseguido fazer um texto
narrativo, e tem—se ai um critério de
avaliacdo que foge a questdes de
ordem ideolégica {a chamada correcéo
conteudistica) e foge também a ques-—
tdes meramente formais (correcdo de
ortografia. concordancia, eic. e
somente issoj.

Prometi aiguns relatos. Além
da experiéncia realizada pelas pro-
fessoras Maria Fugénia e Shirley. a
propdsito da correspondéncia entre
alunos. a experiéncia realizada pela
professor Neusa Bischoff, em Arroio
do Tigre, em seu gstdgio no final da
Licenciatura Curta em Letras (1980).
com alunos da 3& série do fundamental
baseou-se na produgdo, em sala de
aula, de histérias contadas por alu-
nos e escritas por toda a classe,
merece ser citada. Ao final do esta-
gio {(um bimestre}, a Série publicou
"NOSSAS ESTORIAS", um conjunto de 12
contos nos quais se encontram ndo sc
narrativas de fatos pitorescos, mas
também a histdéria da propria familia,
o tratamento de problemas como ©
éxodo rural, histérias de pequenos
furtos., etc. Todas estas estorias
possibilitaram ndo sé o exercicio de
produco de textos escritos. mas
também de discussdes de tais temas, €
a recuperacio da histéria familiar (a
histéria da imigracic da familia da
itdilia para o Brasil). O interessante
a notar é que este trabalho se desen-
volveu em apenas um bimestre, € que O
livrinho ndo estava pronto no final
do periodo de estdgio, tendo os alu-
nos trabalhado fora de classe para
finaliza-lo.

Qutro resultado que me pare-
ceu interessante foi o obtido pela
professora, Lidia alliebrandt, da
Escola Francisco de Assis, de Ijui.
ApGs a primeira experiéncia em que um
aluno contou oralmente em sala de




aula a histéria gque lhe fora contada
em ¢asa, na aula seguinte muitos
alunos apareceram com outras histd-
rias, J4 escritas, para a professora
ler... Ora, sabendo-se 0 quanto oS
alunos protestam quando jhes é soli-
citado gue facam uma redacic em casa
{também, sobre cada tema!) o fato de
espontaneamente estarem produzindo
textos me parece muito importante.

No anexc I destes subsidios
transcrevo algumas redac¢Bes de alunos
que passaram pela experiéncia aqui
proposta, especiaimente em relacéo as
narrativas,

6a série ,

Nesta série, além da pro-
duglo de textos na linha metodoldgica
proposta para a série anterior, embo-
ra em menor quantidade, a introdugdo
para o exercicic de redacdo se dard
através da leitura, interpretacdo e
discussdo de textos "curtos" cuja
temdtica central nesta série seria a
histéria do Brasil e o noticidrio da
imprensa. Ou seja, de um lado inte-
grar-se-iam as atividades de Lingua
Portuguesa com 0s contelidos estudados
em Histdria, e de outro lado se toma-
riam fatos contemporineos para tornda-
ios temas de aulas. As questbes do
onde e gquando comegam a se tornar
mals importantes.

Bado o tipo de tematica, os
textos a serem selecionados para a
atividade de leitura serdo buscados
em jornais {(inclusive televisivos) e
nos proprios manuais didéaticos de
Estudos BSociais, recorrendo-se aos
professores da area, a fim de poder
haver integragd&o (e mesmo para fugir
de textos criticaveis em funcio da
ideologia que lhes subjaz). Tomemos
apenas um exemplo no gque tange &
histéria do Brasil: a Repiblica de
Palmares, em geral tratada em duas
linhas nos ilivros didaticos, mas que
durou guase um século.

Metodologicamente, a aula

partird agora do texto escrito para a
discusséo oral, finalizando novamente
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com texto escrito, desta feita de
producdo dos proprios alunos. s
debates orais, tal como aconteceram
na série anterior, incidirdo, agora,
mais sobre o porgqué dos fatos, pro-
curando~se levar os alunos a expres-
sd-los também em seus textos escri-
tos. :

Creio que cabe neste momento
chamar a atencgdo dos colegas profes-
sores para o fato de gue a preparacio
de suas aulas ocorrerd simultaneamen-
fe 4 sua leitura de jornais, revis-
tas, etc. Uma das maiores dificulda-
des enfrentadas por professores ¢
precisamente sua falta de tempo para
a preparacédo de aulas {afinal, com os
saldrios que recebemos, somos forga-

dos a assumir excessiva carga horé-
ria). No entanto, esta preparacio ndo
deve ocorrer como aigo paralelo a
nossa propria leitura.

Atividades que poderfo ser
desenvolvidas em aulas de producio de
textos: aiém da organizacido de um
jornal mural da turma, pode~se pre-
parar durante a prépria aula "jornais
falados", em que cada aluno escreverd
uma noticia em seu caderno e a lerd
para & clase; organizar palestrar de
professores da Area de Estudos So-
ciais (afinal, uma das atividades
basicas do ensino de lingua portugue-
s& € Quvir}; organizar enirevisias
com professores sobre temas da histdé-
ria ou do noticiario {local ou nacio-
nal}: organizar palestrar de pessoas
mais velhas da prépria comunidade.
para contarem a histéria do préprio
iocal, etc.

Além de textos "narrativos”
{ou histdricos), ainda poderdo ser
desenvolvidos exercicios de textos
normativos e de correspondéncia.
guanto a esta, manteria nesta série a
correspondéncia familiar de que ja
tratei anteriormente. Quantgo aos
textos normativos, incluiria agora
também o estabelecimento de regras de
trabalho em grupo, isto porque nesta
série os grupos naturais jd estardo
constituidos, e poder-se-i pensar em



organizar os 'regimentos’ prdprios de
tal trabalho: guem coordena? por
quanto tempo? quem se responsabiliza
pelo material? quem controla para que
todos falem? etc.

7a série

Metodologicamente, perma-
necerd a linha apontada na série
anterior: do texto escrito utilizado
como pretexto, para a discussdo e,
posteriormente, para a produgdo de
novo texto sobre a mesma temdtica.
Centraria, no entanto, os temas néo
mais na histdéria do Brasil e no no-
ticidrio de jornais, mas em comenta-
rios, editoriais, reportagens {ini-
cialmente curtas), de um lado, e de

outro lado textos de ficcdo: lendas e
contos.

Um critério de avaliacfo dos
textos de sétima série: apresentaram
no minimo um conjunte de razdes (o
porgué) coerentes para ¢ que aconte-
ce. empora ndo seja necessaric exigir
que o aluno tome uma posSi¢do. A par-
tir desta série, né&o bastard apenas
narrar o acontecido: é preciso que se
pergunte pelo "por que?” do aconteci-
mento. Assim, de uma reportagem sobre
seca, por exemplo, poder-se-d Gesen-
volver com os alunos discussbes em
torno da ecologia e economia.

J& apontei para possiveis
destinos a serem dados aos textos
produzidos nesta série. Assim, as
atividades girarfo em torno da pro-
dgucio do jornal, onde tem lugar nao
86 o noticidrio, mas também a pro-
ducdo literdria, dai porque inclusao
de textos como contos e lendas para
trabalhos nesta série.

Quanto aos Outros géneros
(normativo e correspondéncia), creio
gque cabe nesta série um estudo de
estatutos de grémios estudantis (se
ndo existir na escola, € um bom mo-
mento para fundéd~io). Na correspon-
déncia, iniciar trabalhos com of icios
{especialmente o oficio-convite e o

of {cio-agradecimento}, j4& que nesta
série os alunos em geral sdo 08 que
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lideram as associacles estudantis
existentes na escola.

E claro que as atividades
propostas para as &éries anteriores
também t8m lugar nesta série: pales-
tras de professores, entrevistas,
etc.

34 série

Temdtica: economia, politica
e sociedade. E hora também da pagina
policial e, principaimente, do porqué
da pagina policial. Temas como parti-
dos politicos: o que s8o, por que
existem, quais as diferengas. Na
literatura: além dos géneros j& tra-
balhados, também a poesia e suas
temdticas.

Nesta série, 0 problema
essencial a ser desenvolvido € no
interior do porgque, ou seja, a argu-
mentacgdo, coerente e adequada, sera a
pase de todo ¢ trabalho de leitura,
discussdo e producgdo de texios. A0
final da Ba& série, o aluno devera
expressar, num texto, também a sus
posicdio guanto ao problema (e esia
posigBo poderd ser contréria & o
professor...}. Metodologicamente, ©
debate, a discussdo centralizardo os
trabalhos de sala de aula. Os texto
serdo usados como pretextos para tais
discussdes. Agui, fatos servirio de
introducBes a textos mais dissertati-
vos. A posigdo do aluno € a conclusao
de seu trabalho.

Quanto A& correspondéncia.
introducdo de cartas de pedido de
emprego. Estudo de textos normat ivos:
o regimento da escola. Afinal, a
maioria dos alunos encerrard nesta
série sua passagem pela escoia, e iTéd
participar de clubes, cooperativas.,
etc. Dai, porque estudar o regimento
da escola: sua experiéncia no inte-
rior da prépria escola lhe permiiira
uma leitura critica.

Como o leitor deve ter nota-
do, a proposta parte da narrativa
(histérias familiares) para a disser-

tacdo, € en todos os momentos a temé-
tica provém de fatos mais ou menos



conhecidos da classe. Apenas na oita-
va série o processo da construgédo do
texto dissertativo se completa.

A avaliacglo do trabalho se
baseard, quanto a este tipo de ati-
vidade, no processo: a4 CoOmparagio
entre os primeiros textos e os Glti-
mos & que dard o parmetro para a-
tribuicdo de uma nota ao alunc.

Gostaria, ainda, de lembrar
que aliada & atividade de produgio de
textos vem ocorrendo a prética de
leitura "extensiva": narrativas lon-
gas e todos nés professores sabemos o
guanto a leitura é importiante para a
producdc de textos. Embora aparente-

mente tal atividade esteja um tanto
distante da atividade de producdio (jé
que realizada em outro dia da sema-
na}. quando o aluno estiver na oitava
série terda lido, no minimo, 30 (trin-
ta) romances ou novelas em sua expe-
riéncia anterior.

Uma das questdes gue nor-
malmenie professores de Lingua Por-
tuguesa tém feito € em termos de
saber como aplicar uma proposta desse
tipo diretamente, por exemploc, na
oitava série, Jj& que ©0s alunos néo
vivenciaram as experiéncias propostas
para as séries anteriores. Parece-me
que a saida € desenvolver o que se
propds para a gquinta série, sexta e
sétima, sem pretender em um anc leti-
vo chegar aos mesmos resultados que
poderd alcangar uma turma que tenha
desenvolvido todo o projeto.

Questdes de ordem préatica,
tais como: o programa a ser desen-
volvido, o fato de os alunos no ano
seguinte terem um ensino tradicional,
com outro professor, etc. eu creio
que sé podem ser respondidos levando-
se em conta a situagdo concreta de
cada escola. Entretanto, uma coisa me
parece Tundamental: o compromisso do
professor ndoc € com seu colega da
série seguinte, e sim com seus 35
alunos. De outro lado, toda a suges-
tdo de programa "oficial”, n8o passa
de sugestdo. O conhecimento de meta-
linguagem de andlise de uma lingua
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ndo connecida ndo diz que um aluno
saiba portugués. Alids, estuda-se
"sujeito” da oracfo na terceira série
do fundamental e no quarto ano do
curso de Letras... Aqui, novamente a
regposta do "para qué?” ensinamos, a
que fiz referéncia na primeira parte
destes subsidios, é que dard a dire-
¢do de nossa atividade enguanto pro-
fessores.

No guanto abaixo. resumo a
proposta de préAtica de producfio de
textos:

TEXTOS SERIE
58
NARRATIVOS Historias familiares
DESCRITIVOS
DISSERTATIVOS  Debate oral "porque”
NORMATIVOS Regras de jogos

CORRESPONDENCIA Familiar

6a

NARRATIVOS Histéria do Brasil e
noiiciario
DESCRITIVOS Onde/quando
DISSERTATIVOS  Por que foi assim?
NORMATIVOS Regras de trabalho

em grupo
CORRESPONDENCIA Familiar

~]
[+3]

NARRATIVOS Fatos: comentdrios.
Lendas e contos

DESCRITIVOS

DISSERTATIVOS  Porgue dos fatos a-
parecendo nos textos

NORMATIVOS Estatutos de grémio

estudantil
CORRESPONDENCIA Oficio




8a
NARRATIVOS Economia e politica
DESCRITIVOS
DISSERTATIVOS Argument acac
NORMATIVOS Regimento da escola

CORRESPONDENCIA Carta-emprego

Embora possa parecer repe-
titivo, gostaria de re-afirmar que o
gue se propbe como  temdtica e Como
atividade numa série ndo quer dizer

gue temdticas e atividades propostas

nas séries anteriores ndo possam ser
retomadas. Apenas se quer mosirar, no
quado, que a temadtica apontada seria
aqueia gue nuclearia as atividades e
temas da série.

Gostaria também de ressaltar
gque estamos, até agui, com um roteiro
e algumas sugestOes de trabalho em
classe, ocupando 3 (trés) horas-aulas
da semana e até o presente momento
ndo precisamos utilizar o livro didéa-
tico. O material basico necessdrio: o
romance e o Caderno de Redacdes,
folhas mimeografadas com textos,
recortes de jornais {que podem ser
obtidos com o jornaleiro. uma vez que
dos ndo vendidos sdco devolvidos ape-
nas o recorte do titulo, e o resto
{que é o© gque 1interessa) vai para
papel de embrulho. E claro que estou
supondo uma escola em gque haja no
minime um mimedgrafo a dlcool, recur—
so fundamental para atividades em
Lingua Portuguesa, ja& que sem itexto
ndo é possivel estudar textos. E sem
estudar fextos, ninguém aprende a
produzir textos... Para as escolas
que ndo oferecem sequer este mate~
riai: eis um bom motivo para reivin-
dicacgfes!
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>.3. A pratica de andlise lingiiisti-
c

Antes de mais nada, algumas
consideragbes de ordem geral sobre
este tipo de atividade:

a. a andlise linglistica que se pre
tende partird ndo do texto "bem
escritinho”, do bom autor sele-
cionado pelo "fazedos de livros
diddticos"”. Ao contrarioc, o ensino
gramatical somente tem sentido se
for para auxiliar o aiuno na
passagem a que nos referimos ao
tratarmos da questdo da variacéo
lungliistica; sugerimos gue a fun-
¢do do ensino de portugués seria
oportunizar aos aiunos o dominio

de uma variedade lingiliistica: o
seu dialeto e o dialeto padréao.
Assim, a pratica de andlise lin-
gilistica sera realizada com base
nos textos produzidos peios aiunos
da turma;

b. a preparacio das aulas de prética
de andlise lingliistica serd a pro-
pria leitura das redacdes produzi-
das pelos alunos nas aulas de
produgdc de textos:

c. para cada aula de priatica de ana-
iigse lingitistica. o professor
deverd selecionar apenas um pro-
pilema: de nada adianta querermos
enfrentar todos os problemas gue
podem acontecer num texto produ-
zido por nosso aluno:

d. fundamentaimente, a prédtica de
analise lingliistica deve se ca-
racterizar pela retomada do {exto
produzido na aula de produgdo
{segunda-feira, no hordrio pro-
posto)} para re-escrevé-lo no as-
pecio tomado como tema da auia de
andlise; '

e. o material necessdrio para as
aulas de préatica de andlise iin-
gilistica: os Cadernos de RedagBes
dos alunos; um cadernc para anota-
¢Oes; diciondrios e gramiaticas;

f. em geral, as atividades ser@o em
pequenos Erupos ou em grande gru-

Pa3



g. fundamenta esta préatica o princi
pio: "partir do erro para a auto-
correcdo’.

Dadas estas colocacdes ini-
ciais, validas para a pratica de
andlise lingiiistica em qualquer das
quatro séries a que estamos nos re-
ferindo nestes subsidios, exporei um
conjunto de trabalho possiveis em
cada uma das séries, num "crescendo”
de dificuldades, mas tendo presente
que o faio de ter sido realizado um
exercicio sobre um dos temas nao
significa que o mesmo tema ndo possa
ser retomado em outra oportunidade ou
em outra série, inclusive.

53 série

Recordemos gque os textos
produzidos serdo basicamente, narra-
tivas. A prdtica de anadlise devera
incidir sobre problemas gque tais
tipos de textos podem apresentar:

1. Problemas de estrutura textual
- a narracdo coniém respostas as
questdes: quem?, o qué?, quanto?,
onde?, como?, e por qué?
- a sequenciac@o do acontecimento
corresponde & histdria narrada?
- o que estd faltando é importante?,
torna o texto (histéria) vidvel?

Como desenvoiver uma pos-
sivel aula enfrentando problemas de
ordem textual: na leitura das re-
dacBes, o professor poderd escolher
uma redaciio para exercicio em grande
grupo. Esta redacdo serd iranscrita
na pedra {sem erros ortograficos ou
de concordédncia, j& que este nido € o
tema da aula) e a partir de perguntas
ao grande grupo reconstruir a histé-
ria que todos conhecem. confirmando o
texto transcrito ou verificando as
partes que estdo faltando: sua fide-
lidade ou infidelidade. sua seqiien-
ciacdo, etc,

Um trabalho em grupo: dis-
tribuir as redagdes em duplas. Cada
aluno lerd o texto de seu colega,

tentanto MArcar no texio as resposias
as questbes (por exemplo: quem? quan-
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do% onde?). Reunem-se os dols alunos,
e um apresentara para O Outro as
respostas. Se ndc as encontrou, duas
possibilidades: ou fez uma leitura
inadequada, e o auror do texto lhe
mosStrard a resposta; ou o texto nio
tem de fato a resposia esperada, e
entdo cabe compietar o texto, o gque
poderd ser feito pela dupla, escre-
vende mais um paragrafo, ou reescre-
vendo toda a redagdo.

Qutra atividade: em grande
grupo, o professor apresenta um pa-
rdgrafo que esteja mal estruturado e
o reconstroi com os aluncs. Depois,
distribui os Cadernos para cada alu-
no, onde marcou o pardgrafo que deve

ser reescrito, Atividade individual

de rTe-escrita e, posteriormente, e€m
grande grupo retomar aiguns exemplos,
transcrevendo tanto o pardgrafo ini-
cial quanto o reescrito.

3. Probiemas de ordem sintdtica

- probiemas de concorddncia verbal
- probiemas de concorddncia nominal
- probiemas de regéncia.

Exemplo de uma aula de con-
cordancia verbal, o professor. ao ler
as redacBes, vai marcando na margem,
com um X, os problemas de concordan-
cia verbal que for encontrandoc. Na
aula de prdatica de andlise, toma uma
frase e a (ranscreve com erros de
concordancia. Pede aos aiunos que
corrijam a frase {ou varias frases]).
Depois, distribui os cadernos previa-
mente assinalados e orgaza 0s alunos
em grupc. A cada X na margem de uma
redacio ha um "erro’ semelhante ao
apontado na expiicacdo. O grupo ten-
tard localizar este "erro” e corrigi-
lo. Quando o grupc ndo ¢ localiza, ©
professor poderd auxiiiar. Uma das
formas de levar os alunos a identifi-
carem o verbo consiste na substitui-
cBo do sujeito (pela primeira pessoa
do singuiar ou do plural - o verbo
modificari a desinéncia). Dai, para a
correta concordédncia verbal,




3. Problemas de ordem morfoldgica
iéxico: adequacgdo vocabular
conjugaclo verbal
formas de plural e¢ feminino

Por "lexico: adequacdo voca-
bular" queremos dizer tanto problemas
relativos ao emprego inadeguado de
uma palavra que nfo .significa o que o
autor estid guerendo dizer, como tam-
bém problemas relativos & variagéo
lingiiistica, exercicio que podera ser
feito tentando mostrar a existéncia
de expressfes sindnimas na lingua
padrdo, ou outras formas vocabulares
em ouiros dialetos..

Preparemos uma aula sobre

"conjugacdo verbal”. Ao ler as re~

dagdes. o professor ird marcando na
margem de cada linha em que houver
problema de conjugacdo verbal (nés
sabemos que se trata da conjugacdo do
verbo segundo outra gramidtica). Na
primeira aula em que trabalhar com
este assunto, coloca na pedra alguns
exemplos com "erros” de conjugagio
verbal. Em grande grupo, cOrrige-os.
Suponhamos gue uma redacfio de alunos
contenha os seguintes problemas:

- "0s ladrdo ponhavam as coisas na
Kombi e os policia interviram. Al
chegou o jipe da delegacia, mas néo
cabeu todos os ladrdo”. {(texto fic-
ticio)

I

Distribuimos os Cadernos de
Redagdo, marcados na margem, a classe
poderda ser organizada em grupos (de
no méximo cinco alunosj. O primeiro
passo serd os alunos iidentificarem
os verbos problemdticos em cada uma
das redagbes dos membros do grupo.
Caso ndo consigam, o professor poderd
auxiliar. Uma boa "dica” para isto,
novamente €& substituir o sujeito da
oracio e pedir que os alunos conti-
nuem o texto. No nosso exemplo ficti-
cio os problema seriam:

ponhavam

interviram

cabeu

Feita a identificacdo (e~
xercicio de identificagdo de classe
gramatical, sem contudo ser necessa-
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rio o uso de uma metalinguagem "exu~-
berante"), o passo seguinte serd
definir o tempo. Para tanto, basta os
alunos retornarem ao texioc se pergun-
tando se o fato j4 aconteceu, estd
acontecendo oOu vai acontecer. No
exemplo, temos sempre tempo ''passa-
do". O terceiro momentc da atividade
do grupo é ter o "nome do verbo", ou
geja, o infinitivo. Para tanto, uma
voa "dica” € a conjugagio do verbo no
futuro, na forma "ir mais infiniti-
vo". No caso, obteriamos: vai pdr {ou
ponhar, segundo o dialeto}; vai in-
iervir e vai caber. Dados os infini-
tivos dos verbos, o passo seguinie é

o manuseio do diciondrio (ou gramdti-

cas) para localizar o verbo em ques-
tdo e verificar como ele se conjuga
no tempo marcado no segundo passo
destie exercicio.

. claro que se 0 grupo como
um todo der como infinitivo "ponhar”,
ndo vai encontrar tal verbo no dicio-
nario, e. automaticamente perguntara
ao professor, que dard a resposta
adequada. Algumas questdes surgiréo
aqui: o aluno notard gque no diciona-
rio se fala em "pretérito”, em "futu~
ro do pretérito”. em “subjuntivo’,
etc. E, evidentemente, fard pergun-
tas. SO& aqui é que cabe introduzir
metalinguagem e explicacbes, j& que
soiicitadas peios alunos.

Em resumo, esta aula teria
0 seguinte quadro:

10 passo: identificac8o

20 passo: identificaclo de tempo
verbal

30 passo: infinitivo do verbo

40 passo: consulta ao dicionario

50 passo: corregdo do texto.

4. Probiemas de ordem "fonoidgica’
- ortografia
- acentuagdo
- diviséo silédbica

Antes de mais nada, estou
consciente de estar classificando sob
a rubrica de "fonoidgico” probiemas
que a lingliistica talvez nfo tomasse
como tais, eu os trataria de forma




totalmente diversa daguela aqui pro-
posta. Estou mais preocupado, de fato
e neste texto, ndo com a questdo
tedrica, mas com a pratica do ensino
na escola de primeiro grau.

Consideremos uma aula sobre
ortografia: novamente, a leitura das
redagdes serd o preparo das aulas, e
novamente © professor marcard na
margem de cada linha guando hd algum
problema de ortografia. Distribuidos
os cadernos, os alunos poderdo se
organizar em grupos e com o auxilio
de um dicionério tentaréo corrigir os
erros apontados pelo professor.

0 ensino de ortografia a
partir de regras do tipo "a palavra
se grafa com i" e ndo com g porque é
de origem tupi-guarani” ndo diz ab-
solutamente nada para o aluno (e
tambén para mim, que desconhecgo tal
origem.,. ).

Muitas das sugestles de
aulas aqui feitas ja foram testadas:
outras resultam de relatos de ex-
alunos de curso por mim ministrados.
Basicamente, a pratica de andlise
lingliistica, embora sob a outra forma
gque me parece mais Util. acaba dese-
volvendo todo o programa “oficial"”
sugerido para as séries fipais do
fundamental. A aprendizagem de meta-
linguagem passa a ocorrer assistema-
{icamente,

Nas demals séries, a pratica
de analise lingiiistica seguird o
mesmo tom proposto para a 538 série,
apenas aumentando o grau de dificul-
dades, embora mantendo a mesma meto-—
dologia padréo. Além dos problemas jé
apontados, poderiam se transformar em
tépicos de exercicios nas séries
posteriores.

68 série

1. Problemas de ordem textual

- além dos apontados para a 5& série:
. ponto de vista do narrados {narrar
na primeira pessoa, na terceira pes-
504 )

. passagem de discurso indireto para
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direto e vice-versa.

2. Probliemas de ordem estilistica
~- transformacdes simples de oracdes
- re-escrita de pardgrafos

Apenas um exempios de "es-
tilizacdo" de um texto:

"Era um dia muito frio e
todos estavam sentados num
fogdo e uma hora umvelhinho
bateu na porta e foram
atender e ele pediu pouso e
eles concordaram e deixaram
formi, ofereceram leite
comida nfdo aceitou e ele
olhou para o lado e viu uma
dispensa e disse vou dormir
ali nesta cadeira."” {(de uma
redacdo de aluno)

Trabalho realizado: em gran-
de grupo, com o auxilio da professo-
ra, os aiunos foram re-escrevendo o
texto com © objetivo de excluir o
excesso de "es” presentes, chegando
ao seguinte resultado:

"Todos estavam sentados ao
redor de um fogido porque
era um dia muito frio. Uma
hora um veihinho bateu na
porta e foram atender. Ele
pediu pouco e todos concor-
daram."

3. Problemas de ordem sintdtica

08 mesmos apontados para a
5& série, incluindo, dependendo do
nivel da classe, problemas relativos
a0 emprego de modos verbais.

4. Problemas de ordem morfoldgica

Além dos indicados para a 5a
série, incluséo de problemas de em-
prego de pronome pessoais no caso
reto e no caso obliquo.

5. Problemas de ordem "fonolégica"
Us mesmos indicados para a

5& série.
78 e 88 sgérie

1. Problemas de ordem textual



Considerando ¢ tipo de tex-
t0s a serem produzidos nesta série,
seréd importante considerar guestdes
de clareza, objetividade e fidelidade
aos Tatos.

Guanto aos demais itens, os
exercicios poderdo ser sobre o mesmo
tipo de problemas, se eles persisti-
rem, evidentemente,

As sugestdes agui registra-
das sdo apenas indicaces de proble-
mas. £ claro que os professores, dada
sua situacdo real de ensino, poderdo
estabelecer outro tipo de atividade ¢
outras questdes. A Gnica coisa que me
parece essencial na pridtica de andli-

2

se lingliistica € a substituigdo do

trabalho com metalinguagem pelo tra-
palhe produtivo de correglo e auto-
correcdo de textos produzidos pelos
préprios aiunos. Esta € a intencgdo da
proposta. Neste seniido, muitos tra-
balhos poderdo ser feitos, e a cada
experiéncia acumula-se também nossa
compreensdo do fendmeno iingiiistico.
Dai porque o estudo de lingiistica
pelos professores de Lingua Portugue-
sa é essencial para sua préatica peda-
gogica.
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Fspero que a leitura e prin-
cipalmente a discussfo deste texto
iniciai sobre o ensino de Lingua
Portuguesa possa servir como base
para outros trabalhos desenvolvidos
por colegas. Para cada um dos itens
apontados na prdtica de andlise lin-
gliistica é possivel escrever umt exto
maior do que estes subsidios, funda-
mentando lingliisticamente os exerci-
cios que forem propostos. Néo foi
esta a intenc8o destes subsidios:
eles deverdo apenas servir para dis-
cussdes tanto de professores da drea,
quanto para colegas em Cursos minis-—
trados. A intengdo do texto, ja o

-

disse na introducdc, € provocar a
reflexfo de professores de portugués.
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ANEXO II - ROTEIROS PARA RELATORIOS INDIVIDUAIS




ROTEIRO DE RELATORIC - DISTRIBUIDO AQS
PROJETO DE ARACAJU - 1982

1. Identificacdo

Nome do professor:
Enderego:

Agéncia:

Escola:

Enderego da Escola:

2. Condic¢cdes de Trabalho
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PROFESSORES

Quantas horas de aula ministra por semana
[ ] federal [ ] estadual

[ ] municipal [ ] particular

Total:

-

Z. Em quantas turmas da aula:

Série Turma NG de Alunos

-

Série Turma NC de Alunos

Relato da Experi8ncia
Leitura de textos longos {romances}

Turno

Turno

LIGADOS AO

3. Em guantas e guals turmas estd realizando a experiéncia:

1.1. Quais as formas encontradas para constituir o acervo?

1.2. Anexar a listagem dos livros que estdo sendo lidos de

cada turma em que estd realizando a experiéncia.

(nome de autor, titulo, editora, ediglo, ano)
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1.3. Fazer uma listagem dos alunos especificandoc o numerc de
livros lidos no periodo (até o final de ocutubro/87)
1.4. Fazer um levantamento, em cada turma, dos cinco livros

mais lidos.

2. Leitura de textos curtos
2.1. Como vocé estd conseguindo os textos curtos para ler em
aula (mimeografando, recorte de jornais, etc.)?

2.2. Quais as maicres dificuldaes nesta atividade?

3. Prédtica de produgdo de textos

~

3.1. Voc@ estd comseguindo que os alunos escrevam? Como estao

se sentindo fazendo os textos?

4. Prética de Andlise Linguistica
4.1. voc& tentou trabalhar a partir dos textos dos alunos?

4.2, Quais as maiores dificuldades nesta atividade?
4.3. D& exemplos de problemas que vocé esta encontrando...
4.4, Vocé estd usando livro didaticoa nas turmas em que esta

realizando a experiéncia? Por que?

5.1. Vocé nota alguma diferenga entre as turmas em que nao
estd realizando a experiéncia e aquelas em que esta

realizando o trabalho? Quais? De que tipo?

5,2. Qual a sua opinific sobre o trabalho que estd realizando?
5.3. Qual a opinidoc dos alunos sobre o trabalho que vem

realizando?
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ROTEIRO ENVIADO AOS PROFESSORES INTEGRANTES DO PROJETO "0 TEXTO NA
SALA DE AULA" - 1985

Dados _de Identificacgdo
Nome:

Escola:

Turma{s):

Nimero de alunos por turma:
Cidade:

Trabalho na Proposta

a. Leitura

1. Como organizel a biblioteca da classe.

Z. Como organizei a leitura de textos longos.

3. Os alunos tem lido?

4, Quanto livros os alunos t&m lido por més?

5. Como tem escolhido os itextos?

7. Uso o livro diﬁético nas turmas do projete? Por qué?

8. Quaos 0s problemas que encontrou para desenvolver a leitura?

b. Producgédo

1. Os alunos tem porduzido semanalmente?

2. Que tipo de texto tem produzido?

3. Como tenho organizado os textos dos alunos?

4., Como tenho enchminhado a aula de produgdo de texto?

5. Quais o0s problemas que tenha encontrado na parte de produgdo
de ftextos? :

¢. Andlise Linglistica

1. Tem usado o li?ro didatico para as aulas de gramatica?

Z. Urganiza exercicios de fixacgdo?

3. Tem usado materiais de consulta?

4. Quais os problemas gque tem tratado nas aulas de lingiiistica?

5.

Quais as dificuldades que tem encontrado nas aulas de andlise

lingliistica?
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ROTEIRO DISTRIBUIDO A0S PROFESSORES INTEGRANTES DO GRUPO DE
PROFESSORES DE CAMPINAS - REDE MUNICIPAL E ESTADUAL - 1987

1. Identificacdo

Nome:

Enderego Pessoal:

fone:
Escola{s) onde leciona: 1.
2.
{] Prof. I [] ACT [] Jornada Parcial {20h)
{] Prof. 11 [] Bfetivo [l Jornada Completa (30h)
{1 Prof. III [] Jornada Integral {(40h)

{] Menos de 20h
{] Mais de 40h

Quantas horas de aula ministra por semana.

na escola estadual

na escola municipal

na escola particular

Tomado o ano de 87, em gquantas turmas da aula?

Série Turma N2 de Alunos Turno
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Relato de Trabalho

Desde gque data é integrante do grupo de professores que trabalha

com a proposta "Desenvolvimento de Praticas de Produgdo, Leitura e

Andlise Lingliistica"?

[] fev/84 (curso de 30h ministrado aos profs. da rede municipal)

[] margo/85 {curso de 30h ministrado acs profs. da rede munici
pal)

[] margo/86

[1 margo/87

De que forma tomou conhecimento da proposta (também do projeto, das

reunides mensais, etc.)?

Como foi o processo de implementa¢dc das praticas? (comegou numa
série, implementou de inicio {ou até o momento) sé uma de

praticas, apenas reforgou o que ja fazia...}

Tomandoc por base o anoc de 87 em quals turmas vocé€ considera que

desenvolve a propostar?
Série Turma N2 de Alunos Turno

Leitura de Textos Longos

Cada turma tem o seu acervo?

Em caso negativo, justifique no verso.
0 acervo € levado para a sala de aula?
Com que frequéncia?

Em caso negativoe, justifique no verso.
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Como é rotineiramente a aula destinada a leitura de texto longos?

Como vocé "acompanha" a leitura dos alunos? (resumos, jornal mural

de resenhas, dramatizacdo...)

Que formas de constituigfo de acervos vocé j& utilizou?

Ao término do ano letivo o que acontece com os acervos das turmas?

Anexar a listagem dos livros que constituem o acervo de pelo menos
uma das turmas {nome do autor, titulo do livro, editora, edigdo,
ano de edigdo) - indicar a turma. (ano de referé@ncia-87)

Qual a média de livros lidos neste ano por alunos da

5a

6a

7a

ga

Quais os livros mals l1idos nas
58

6&
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Como vocé tem avaliado os alunos na leitura de textos longos?

Que dificuldades voc8 encontra na implementag8o dessa pratica?

Leitura de Textos Curtos

De que fontes vocé mais seleciona os textos para serem trabalhados

em aura’t

Que critérios orientam a busca e selegdo dos textos?

Na malcria das vezes os textos sdo:

[] mimeografados

[] xercgrafados

[] coleocados na lousa

[} recortados e lidos por grupos de alunos
[} Outro:

A quais atividades (produgdo, estudo, exercicios de interpretag-
do...) a leitura de textos curtos estd mais ligada, em sua

experiéncia?

Como vocé avalia o aluno nessa pratica?
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Que dificuidades vocg encontra neste trabalho?

Producdo de Textos

Com gque frequéncia os alunos escrevem?

Quais tém sido os temas mais abordados?

Que destinos tém os textos escritos pelos alunos?

Come vocé tem avallado os alunos neste trabalhce?

Que dificuldades vem encontrando na implentagdo dessa prdtica?

- »

Andlise Lingiistica

Em média, quantas aulas semanais destina & essa pratica?

Como vocd tem preparado as aula de A.L.?7
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Que dificuldades tem encontrado nesta etapa do trabalho?

Como tem realizado a aula propriamente dita?

Em que medida tem levado em conta os principios:

Parcial-|Integral-|Ndo tem leva-
mente mente do em conta

"um sé problema por vez"
"do erro para a auto-corregdo"

"da corre¢do coletiva para a
individual®

Com que frequéncia tem utilizado livros didéticos para a sistema-

tizagdo dos conteldos gramaticais?

Tem usado sistematicamente diciondrios e gramdticas pas aulas de

Andlise Linglistica?

Justifique.

Que dificuldades vocé sente na implementagdo dessa préatica?

Vocé tem tentado avaliar as repercussdes dessa forma de trabalho na

produgéo escrita dos alunos? Como?
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Juais tém sido os aspectos mais positivos e 0s mals negativos desta
pratica?

Aspectos positivos:

Aspectos negativos:

Avaliacdo

Tem feito prova? Em caso afirmativo justifique.

Como decide sobre o conceito do alunc no Dimestre? O gque leva em

conta nessa decisdo?

Que dificuldades sente para a avaliagdo?

Que avaliac8o voeé faz do seu desempenho na condugdo do seu
trabaiho?

ESPACO ABERTO PARA CRITICAS, SUGESTOES, DUVIDAS, DEPOIMENTOS,
RECADCS, ETC.
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Cascavel nBe jenha do

arrepsnder em fuiro brove -

Segundo tanceitos do  reprasentante da
UNICAMP, senhotita Denias, o ahino deve cor
server sua Iinr;::‘rym disforma, chala de vicios
am sua modelidode de axpressBo orol @ srcting. «
Fara lsto, ralarese o Hbordude Individua! de op
;0o vocabular » frasal Asim, alg, Denlss,
proferiv curse d¢ "Atolizoglio sm Lingua Por
tugussn” em Portuguie Opslonal (errade).

" - Esta & minha apgbo - diz o nis do
roposto para methotla e aperisigoomento am
ingva Portuguesa,

Em fim. ¢ que §
nave cancelia),

«— Ewarlr on podrbes acsltéveis de iinquugtm?

— Criar no oluno uma revolte do certe

- Foztlo sentiree livre somente quando s
tonirapBe o bom "?"9

— Que pretande umg filosclla assim?

Noo sel, mas pora mim Hew um triste Hm Um
adolescants gue nBip mals &rd em Vs polen

Lepere q

Ilhor&cén? - { hatie nests

Aprendizagem das linguas

cialidades pare assimilor @ linguo Potria,

o
dende derta forma sue identidede naeioncf
A siperanss permanscs, pols Corcavel obri&g,

oinda, professorss portadores de "BOM §

— AD Glune, um gierta - "Nem tudo o que
reluxr & oure’, S
Aprendizagem das Linguas, "Um homem s deve
talar com impectvel segurenca & pureza o lingua
de sua terra’, (fga de Quairer)

%o Isto acontecs, pode o homem optor por
outros niveis de. linguogem quando amsim lhe
apreuver, §s ndn faro ossim, de nado adlanig
exigir 6 Invaslimento de 12% am EDUCACAQ

w Ao HOMEM, Pérolos.

Escolo ntio ¢ supermercado ov parque de diver
sdes, £ pnter o amblente tramibormador o ge
tador de homens livees com condibbes de s
similar, Interpratar o concluir palo teu prdpric
deating, dentre do melher @ mals curia caminho.

N W Alba w, Francel

Frol. ALRA W. TRANGA
TORRAL O PARANA

~\
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! Por respeltc .uo bom
senso dos professores
de linguo portuguesa de
Cascovel e do regido
Oeste do Parand, ndo

posso me furtar ao
dever de explicitor
publicomente, através

de O PARANA, pontos
de vista por mim deten-
:didos a propésito : do
| ensino de portugues. E
o fago por este jornol
porgque opinites dos
professoras Albo M,
Frango (O Parand,
25/09/84) e Grociete

C. Guerra {0 Porond,
05/10/84) torom oqui

veicuiodas.

Aos leltores nfo in-
teressc um debole que
_retome, puntucimente,
as lnsustentdveis
cpinifes destas profes-
soras: os dois textos
publicades sd@o um
exemplo vivo de que
uma das tarefas da Lin-
guistica, apontado por
Saussure no inicio deste
século, continua torefo
o ser cumprida - a luta
contra o preconceifo
“linguistico, revelodor de
outros preconceitos
(socluls, roclais , ec),

A colega Professoro
Denise Braga desenvol.
veu em Cascavel, no
curse  de  Atualizagdo
em Llingua Portuguesg,
promovido pela AS-
SOESTE.uma , preposta
metodoidgica de ensino
. de portugues- por mim
tormulada. Esta progos-
ta o alguns textos -de -
tindomentaclio* .tons.
titvem o livro.Q.TEXTO
!NA SALA DE AULA, por
mim *trganizado " e

LR e '

" O "que propemos,
ofinol ? Prépomos o en-
sino do lingua podrao,
ndo como se fosse estg
o unka forma de lingua
portyguesa, mas como
outra -entre

4

gua padr8o? Paro
olune tenhd acesso oos
bens ' daicultura, spro-
duzidos » wveiculados
por esta forma de falo

publicado pela: ASSOES:

Ec¢a de Queiroz, a lingua-padrﬁo_,
0 ensino & quejandos outros

(ou excrita), . ° .
Oro, se este ¢ o ob-
ietivo o ser alcangado,
outre caminho ndc
vislumbromos que ndo
i¢ja o de respeito a for-
ma de -expressdo }d .
vtilizoda peic aiunc { e
por - seus pois, seus
vizinhos, seus omigos,
etc}). Este respeito afia.
se¢ o outros de que nos-
sos alunos s8o mere-
ctedores. Afinal, néo
somos policiois da lin.
gua, mas educadores. E
ndo ¢ silenciando a falo

de nossos alunos, em

tun¢dio de preconceitos
sociois, entre os quois
se inclul o preconceito
linguistico, que 'po-
deremos cumprir com a
Jmiss8c que a socie-
dade exige de nos,

professores - edu-
codores.
Gostaria de - aocres-

centfor, para informac¢do
dos leitores, que Eco de
Quairez, em seu tempo,
foi criticado por es-
crever em lingua ndo-
cuita para a época: que
-Vieiro fol atacodo por
ser Holionzonte: que
José¢ de Alencar fol
acusodo por gromdticos
‘da- época por desco-
nhecer nossa linguc e
mais recentemente
Mdric de Andrade foi
atocodo por ndio “sober

ttugues”. - Ninguém
embra - @ nem interes-
sa lembrar -« estes si-

“'sudos gromdticos. Mas

“fodos *nés lembromos
“Vieira,  E¢a, Alencar,

< Mdtic de Androde. Es-

o3 tizerom histéria; os
sisudos .graomaotiqueiros
Horom esquecidos. -

‘O3 professores de
KLoscavel e do regito
“Qeste do Parand,

~ocredito, nlio se fur-.
"{ordo a cumprir com o

-obriga¢lo que devem o
seus - glunos, possibi-

tontas.. B ditondodhes uma apren-
para que, ensinor o fin- dizogem odequodo em
que 9. lingua portuguesa suma

formagiio critica e froms-
tormadora,
tica. da eswlo

des A% AUSTEITHYS

corocterls-’
qus to-
i
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Desinformacao

€ preconceitos

Arespeito da maiéria
"Curso de “Portugueis”
assinade pela Prof.
Graciete Correa Guerra
e publicado em O
‘PARANA",  05.10.84,
.creio ser importanie es-

‘clorecer ocos leitores e -

-oos professores que
etetivamente troba-
tham com o ensino da
lingua portuguesa
sobre o que constitui o
cursa de Atyalizocdo
em lLingua Poriuguesa,
por mim ministrado em
Cascavel no periodo de
07 a 21/9/84.

Este curso constitui-se

em uma  preposto
metodoldgica pora o
ensino da lingua por-

tuguesa, de 5% o 89
série, em gue deixamgs

elars qus delandamos &
ensino da lingua padréo
sem., no enfanfo, des-

prestigiar o variedode
linguistica gue © oiuno

domina.

A proposta do curso,
exposta  aem linhas
gerais em resposta que
enviei oo jornol O
PARANA em funcgio de
criticas da Prof. Albo W.
Franca (publicadas em
25.9.84), ndo foi de-
vidomente compreen-
dida pela Prof, Graciefe
como evidencio o texto
por ele redigido. Esta
proposto estd a dis-
posigBo dos inferes.

sados no livre O TEXTO.

NA SALA DE AULA, or-
ganizade pelo Prof.
Jodo Wanderley Geral-
di ‘e publicodo peio AS-

SOESTE.

A professoro ccuso @
proposta de obsurda,
maos ndo fundamento
esta ocusagldo com con-
ceitos tedricos sobre
linguagem e educacdo.
Suas colocagses de-
monstram, ocima de
tude, um desconhe-
cimento ‘de como se
efetus  um debate

ocodemico, no qual cobe
ao debatedor explicitar |
a sua postura tedrica e
nlio apenas cenirar suas
afirmag¢gBes em ques-
18es pessogis que nada
acrescentam tontc @
comunidade ccodemica
gquanto ao desenvol-
vimento do nivel qua-
Hlative do ensino minis-
trado nos escolas de 19

grau.

Creio que .grande
porte dos interpreto-
(Oes erroneos gerodos

por atfa curso poderiam
ser evitodas se as
professoras Alba W.
Fronca e Graciete C

Guerra  tivessem um
maior conlato com @
literatura mais recente
que trata da relagdo en-
tre ciencia do lingua-
gem e ensino deé lingua.
Este conhecimento cer-
tamente evitaria oti-
tudes preconceituosas e
rigidas sobre dioletos e
seus estilos. A ausencia
de , preconceito 6 o
minimo que se espera de
um protessor que se

proponha o ser de fato
educador.

EATD
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