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O sentido, acho, & a entidade mais misteriosa do universo.

Relagéo, ndo coisa, entre a consciéncia, a vivéncia e as coisas e os eventos.
O sentido dos gestos. O sentido dos produtos. O sentido do ato de existir.
Me recuso a viver num mundo sem sentido.

Estes anseios/ensaios séo incursdes conceptuais em busca do sentido.

Por isso é proprio da natureza do sentido: ele ndo existe nas coisas, tem que
ser buscado, numa busca que & a sua propria fundagao.

S6 buscar o sentido faz, realmente, sentido.

Tirando isso, n&o tem sentido.

Paulo Leminski, Buscando o sentidd
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RESUMO

Focalizando documentos oficiais de propostas curriculares e intervengdes de
professores durante cursos de formacio em servigo, este trabalho busca construir
compreensoes sobre 0 movimento de circulagdo e emergéncia de vozes em torno do
processo de const'ituigéo de um “discurso novo” para o ensino de lingua portuguesa
no Brasil. Tomando conceitos da corrente francesa da Analise do Discurso, da
Semantica Enunciativa e estudos recentes sobre a formagdo continuada de
professores (ANDRE, 1999) sdo analisados (1) documentos de propostas
curriculares de lingua portuguesa produzidos no Estado Parana na década de 1980 e
(2) um conjunto de fragmentos de intervengdes de professores desta area do
conhecimento durante eventos de formacao em servigo ocorridos nos anos 2000 na
regiao oeste daquele estado. Dado o envolvimento pessoal do pesquisador nestes
dois momentos, recorre-se inicialmente a investigagdo narrativa de sua atuagao
como estratégia de explicitacdo do posto de observacdo, donde se extraem as
categorias de analise das vozes presentes em (1) e (2). Acompanhando a proposta
do “paradigma emergente de uma ciéncia com prudéncia e com decéncia”, conforme
proposto por SANTOS (1987), a analise desenvolvida discute as diferentes formas
de contraposicdo e de incorporagédo que identifica como contra-palavras (BAKHTIN,
1979) dos professores aos discursos postos em circulaggo pelas propostas

curriculares divulgadas durante cursos de formacao continuada de que participam.

PALAVRAS-CHAVE: 1. Analise do discurso 2. Discursos oficiais 3. Discurso
pedagégico
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INTRODUCAO

Experimentando novas trilhas

(um trabalho e seu contexto)

Focalizando documentos oficiais de propostas curriculares e intervengées de
professores durante cursos de formacao em servigo, este trabalho busca construir
compreensdes sobre o movimento de circulacdo e emergéncia de vozes que se
constituem em fragmentos de um processo mais amplo de constituicdo de um

“discurso novo” em relagé@o ao ensino de lingua portuguesa no Brasil.
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Grosso modo, a construgéo de novos paradigmas para o ensino de lingua é,
em certo sentido, decorréncia dos estudos que, no interior da ciéncia linglistica,
reviram o corte epistemoldgico inaugural de SAUSSURE (1874), que produziu um
objeto tedrico (fangue’} higienizado pela exclusdo do sujeitc e de suas marcas
espago-temporais, bem como das marcas do trabaltho discursivo desse sujeito: os
processos de significacdo e os deslizamentos de sentido. Penso, aqui, no que
significaram — e nos desdobramentos que provocaram - os frabalhos de
BENVENISTE (1966 e 1970), com a proposta de inclus@o, no objeto de estudo da
lingtiistica, do aparelho formal da enunciagdo como marca de subjetividade na
linguagem; JAKOBSON (1960) com o destaque para as fun¢bes da linguagem,
aprofundando tema enfrentado por BUHLER (1934), a partir da relacdo com as
teorias da comunicac¢do; AUSTIN (1965) e SEARLE (1969), demonstrando as agbes
que se fazem com a linguagem, na teoria dos atos de fala; DUCROT (1872), com
sucessivas formulacbes para uma teoria linglistica da pressuposicédo e
posteriormente da polifonia; BAKHTIN (1977) e seus trabalhos fundantes em torno
do principio dialagico, e PECHEUX (1975), com a construgdo de uma teoria do
discurso — dentre outros — que, de lugares distintos, cada um a seu modo,
contribuiram para romper os limites sistémicos propostos por Saussure, instalando
os estudos da linguagem como fendmeno fundamentalmente interacional e,
portanto, historico.

Assim, a partir de autores ¢ de teorias lingliisticas relativamente recentes,

através de vozes autorizadas da Academiaﬂ, comegam a ser proposios novos
G prop

' Mesmo néo se constituindo na Gnica corrente entre as propostas renovadoras no que diz respeito a
uma concepgdo de linguagem e as decorréncias metodoldgicas de seu ensino, este trabalho assume
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encaminhamentos para ¢ ensino de lingua materna nos niveis fundamentai e médio,
num discurso {agui cunhado de “novo”} que vai se constituir no contraponto ao
discurso da tradicdo do ensinc de lingua materna centrado nos estudos
metalinglisticos da gramatica normativa do padrao dito culto — e que remonta a
COMENIOQ e sua Didéctica Magna, de 1692, passando pelo ensino jesuitico do Brasil
de cerca de quinhentos anos, chegando aos nossos dias com as campanhas e
projetos de lei para preservar o “inculto e belo idioma patrio” e nos espagos da midia
impressa e televisiva (afinal, “cultural”) dedicada aos “guardides do idioma”.

Por outro lado, em ambito nacional e em diferentes estados, surgem
propostas pedagégicas que vdo assumindo (e re-significando) esse “discurso novo” ~
as vozes estatais/oficiais. Ainda, cursos de formagao inicial (magistéerio/licenciaturas)
e continuada (de formaciao em servigo), no entremeio destas vozes, reproduzem e
‘repassam”’, pdem em circulagéo esse discurso. E, como instancias “tomadoras da
palavra”, contribuem tanto para o fechamento como para a abertura de novos
sentidos para o discurso novo.

As contingéncias de minha trajetdria profissional e académica me fizeram ter
um convivio proximo e depois um envolvimenio direto com um processo especifico
de mudanga de orientacéo do ensino de lingua portuguesa: aquele que se gesta no
Estado do Parana desde 1880. fnicialmente, no o6rgdo central da Secretaria de
Estado da Educagéo; dez anos depois, ja na regido oeste do estado, no Nuacleo

Regional de Educa¢ado, na Assoeste — entidade educacional de assessoria a

como determinantes deste processo as obras de autores que, conforme BRITTO (1997153},
compdem uma “escola da Unicamp”, da qual fazem parte FRANCHI (1977 e 1987), OSAKABE (1978
e 1979), ILARI (1985), PECORA (1980), GERALDI (1984, 1991 e 1996), POSSENTI (1984, 1988 e
1996), SILVA et al. (1986) e COUDRY (1988). R

CoLrcio
UNICANMP

oA CENTRAL
L ATTES
e g o .
FIESENVOLVINENTO DE

|
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educacao fundamental dos municipios da regido — € na entdo recém criada
Universidade Estadual do Oeste do Parana.?

Em certo sentido, este trabalho € uma tentativa de reflexdo em torno dos
diferentes momentos da “conversa com professores” que venho travando ao longo
desta trajetoria. E este percurso conserva as marcas proprias dos sujeitos concretos
que o vem construindo, num espago/tempo especifico, porque situado
historicamente.

Assim, buscando contextualizar o objeto de reflexdao deste frabalho, os
recortes propostos e as opgdes metodoldgicas adotadas, no Capitulo | apresento
uma narrativa construida a partir da meméria recuperada de momentos que marcam
minha experiéncia de envolvimento com o processo de implantagao de novas
perspectivas de ensino de lingua portuguesa nas escolas puablicas do Parana a partir
da década de 1980 e com seus desdobramentos nas duas décadas seguintes.

Caso estivesse me propondo a uma pratica da escrita da histéria
fundamentada no ideal da objetividade da narrativa, deveria ai fazer uma
escrupulosa reconstituicdo dos fatos que, depois de testados e ordenados,
comporiam um relato cronoldégico. Com esse cuidado, supostamente estaria
garantindo a este trabalho o estatuto de “Ciéncia” derivado do estudo critico de
fontes oficiais, com vistas a0 estabelecimento de sua veracidade. Essa pretensao

nada mais seria que a ponta visivel do pressuposto positivista de que seria possivel

2 De tal sorte que — a despeito do chavio — imagino ser este um tipico caso em que, ao invés de o
pesquisador ter escothido seu tema, foi este que o escolheu. .
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captar o passado, tal como ele o fora, a partir da exatidao dos fatos e da absoluta
confiabilidade das fontes. ®

A estratégia da narrativa aqui utilizada nao pretende realizar esse mesmo
projeto de neutralidade: assume que ha um ponto de vista, uma posigéo enunciativa
que narra, o que nao dispensa o narrador do rigor necessario ao apresentar os
elementos (dados, indicios, documentos, registros de falas) em que se ancora.

A investigacao narrativa tem sido uma das estratégias constitutivas da
transformacao ou virada discursiva — na verdade parte das transformacgdes que se
seguiram & crise do modelo de racionalidade que preside a ciéncia moderna desde a
revolucao cientifica do século XVI — permitindo a abertura de novas possibilidades
para as investigagtes interpretativas que se concentram nas formas de vida social,

discursiva e cultural, em oposicdo a busca por leis gerais do comporitamento

humano.

Ha mais de uma década — mais fortemente nos estudos da area da
Educacao do que nos da Linguistica — muitos pesquisadores® tém utilizado a
perspectiva da narrativa como metodologia de investigagao. Este crescente interesse

pelo estudo da narrativa sugere a emergéncia de uma nova abordagem tebrica para

> A esse proposito, destaque-se gue o proprio desenvolvimento do “género tese” tem sido marcado
por uma perspectiva positivista, hegeménica em diversos meios cientificos. No caso de algumas
areas, como as da Linguagem e da Educacao, isso é especiaimente grave, posto que ainda se tem
como um padrac — se nae predominante, ao menos bastante comum — a elaboragéo de pesquisas de
campo baseadas na coleta de dados empiricos, que pregam a pratica da observagio, uma (pretensa)
neutralidade e uma grande concentragdo de esforgos para garantir uma veracidade que seria pré-
existente aos préprios dados, como se a realidade falasse por si e a nossa linguagem — a que usamos
para fazé-la falar — fosse absolutamente transparente e equivalente aquela da realidade suposta ja
antes existente. -

“ Dentre eles, CONNELLY E CLANDININ (1995), FERNANDES (2000), FONTANA (2000), FURGERI
(2002), GERALDI (1998), LIMA (2003), McEWAN (1997) e NOVOA (1992).
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o movimento dos "novos paradigmas" e de um aprimoramento do método cientifico
pds-positivista.

Na investigacao narrativa ndo cabe perguntar sobre a verdade, pois ela nao
se presta a fornecer elementos de comprovacédo de verdade. A narrativa esta no
campo da praxis reflexiva e, nesse sentido, € um método de organizacao da
percep¢ao, da memodria e da agao, que nos permite compreender os textos e
contextos mais amplos, diferenciados e complexos de nossa experiéncia.

LARROSA (2004:163), em texio sobre saberes da experiéncia ("Experiéncia
e paix&do”™), afirma que a experiéncia nao é aquilo que acontece, mas “aquilo que nos
passa, ou nos foca, ou nos aconfece, e ao nos passar nos forma e nos transforma”.
E é essa experiéncia que nos constitui, que nos toca, que mexe em nés, que
levamos como elemento que retorna nas nossas memorias, sempre.

Em ensaio sobre Nikolai Leskov (“O narrador’, 1836), BENJAMIN (1975a)
procura estabelecer as relagbes existentes entre o empobrecimento da experiéncia e
o declinio da narragé&o tradicional. Segundo ele, todos os narradores se alimentaram
da experiéncia transmitida de pessoa a pessoa e nao é segredo que dentre as
narrativas escritas, as melhores sao as mais parecidas as historias orais transmitidas
pelo grande nimero de narradores anénimos.®

Dentre esses andénimos narradores, BENJAMIN destaca dois grupos sociais:
o agricultor sedentario, que permanecendo em seu pais tratava de sobreviver e
aprendia as historias e tradi¢cdes locais; @ o marinheiro empenhado em seu comeércio,
que muito viajando, muito tinha a contar. Estes grupos, representantes de tipos

arcaicos da narra¢ao afluiram a oficina medieval na quai conviviam o mestre

® Este e 0s paragrafos seguinies baseiam-se em sintese proposta por BIANCHI (1999).
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sedentario e o aprendiz errante, o saber do passado, preservado pelo primeiro, e o
saber das terras distantes, trazido pelo segundo. Mas se essa narrativa encontrava
na oficina medieval 0 ambiente mais propicio para seu desenvolvimento, o declinio
desse ambiente ndo deixara de influenciar seu destino. Diz BENJAMIN:
“Na realidade, esse processo que expulsa gradualmente a
narrativa da esfera do discurso vivo e a0 mesmo tempo
da uma nova beleza ao que esta desaparecendo, tem se

desenvolvido concomitantemente com toda uma evolugéo
secular das forgas produtivas” (Idem: 201).

O romance e a imprensa séo as duas formas opostas a narrativa analisadas
por BENJAMIN, formas essas que encontrardo terreno fertili para seu
desenvolvimento no novo mundo gue surgiu em substituicdo a oficina medieval. O
surgimento do romance no mundo moderno, cuja divulgacdo esta associada ao
aparecimento de uma base técnica adequada, € um sinal da decadéncia da
narrativa. O romance nao esta associado a tradicdo oral. Enquanto a narragao nasce
do intercémbio com o publico, ou seja, das experiéncias partilhadas pelo narrador e
por aguele que o ouve ou |&, o romance & fruto da atividade individual e isolada do
escritor. Este ndo aconsetha seus leitores nem tampouco recebe conseihos.

Em um texto contemporanec a “O narrador’, BENJAMIN retoma a relagdo
existente entre o declinio da narrativa tradicional e a nova forma de comunicacgéo
(BENJAMIN, 1975b: 37). Ao contraric da narrativa, a imprensa nao tem como
objetivo fazer com que o leitor se aproprie de suas informagdes como parte de sua
experiéncia. Na narracdo, o acontecido penetra na vida do relator; € oferecido aos

ouvintes como experiéncia. O objetivo da informacéao é o oposto, é
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“excluir rigorosamente os acontecimentos do contexto em
que poderiam afefar a experiéncia do leitor. Os principios
da informacdo jomalistica (novidade, brevidade,
inteligibilidade, e, sobretudo, falta de qualquer conexéo
enire uma noticia e outra) contribuem para esse resultado
tanto quanto a diagramacéo e a forma lingdiistica” (Idem).

Nao se trata, entretanto, para BENJAMIN, apenas de uma forma de contato
da narrativa com os modos de viver historicamente determinados. A narrativa
também esta em intimo contato com a Historia, ou seja, com o fazer do historiador,
com a historiografia propriamente dita. Ha uma profunda relacéo entre a forma da
narragdo € a historiografia. O oficio daquele que narra a histéria, o cronista, se
assemelha ao do historiador. O cronista relata a historia, mas o historiador é
compelido a ir além e explicar de uma ou outra forma 0s acontecimentos registrados.
O historiador ndo pode limitar-se a apresentar os episédios com 0s quais lida como
modelos da histdria do mundo; o cronista, por sua vez, pode proceder dessa forma.
Principalmente o cronista medieval que se livrava da tarefa explicativa colocando na
base de sua historiografia os indecifraveis designios divinos.

O cronista desprovido dessa interpretagéo religiosa € o narrador. Ao produzir
sua narrativa, esse narrador sempre tem um proposito definido. Ele é uma espéecie
de conselheiro de seu ouvinte. O narrador “é um homem que sabe dar conselhos”,
alguém capaz de “fazer uma sugestio sobre a continuagdo de uma historia que esta
sendo narrada” (BENJAMIN, 1986: 200).

O declinio da experiéncia esvaziou essa capacidade de transmitir um

conselho, tanto porque nao hd o que aconselhar como porque se perdeu a
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capacidade de saber harrar uma historia, condigdo necessaria para transmitir esse
conselho. Para BENJAMIN, “um conselho, fiado no tecido da existéncia vivida, é
sabedoria. A arte de narrar aproxima-se de seu fim por extinguir-se o lado épico da
verdade, a sabedoria” (1975b: 65). E a busca da sabedoria, a sede pelo conselho
atil, capaz de enriquecer a vida que faz o ocuvinte procurar se apoderar daquilo que
esta contido da narragéo.

O laco indissociavel entre a experiéncia e a sua (rejelaboracao na condigdo
narrativa — enquanto abertura para revivificar € a0 mesmo tempo recriar o vivido — €
central porque propicia um distanciamento que torna o que se passou algo gue nos
aconteceu.

Em certo sentido, os varios “porios” por que passei ao longo de minha
trajetéria profissional fizeram de mim uma espécie de “sujeito navegante” por entre
diferentes tempos e lugares de circulagdo do discurso novo em torno do ensino de
lingua portuguesa no Parana. As lembrancas e saudades de minha meméria — e da
memédria que documentos que reencontrei em bals de guardados provocaram —
tornardm 0 que passou algo que me aconteceu. E os saberes produzidos nesta
experiéncia sdo saberes que s6 sdo transmissiveis a partir da narrativa. Porque &
preciso ter a experiéncia emocional da escuta de uma dada narrativa para poder
apreender — agora pela experiéncia de ouvinte/leitor — os saberes que a narrativa
conta.

A narrativa do Capitulo | pretende simplesmente me narrar® para poder

compreender meu interesse pela voz dos professores. Busco ai construir uma

®«O sujeito da experiéncia é um sujeito ex-posto. Do ponto de vista da experiéncia, 0 importante néo é
nem a posigéo (nossa maneira de pdr-nos}), nem a o-Posicdo (nossa maneira de opor-nos}, nem a im-
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espécie de pano de fundo mais amplo com duplo objetivo. De um lado,
metodologicamente, como forma de exirair da experiéncia narrada os saberes que
véo indicando categorias de transformacéao de conhecimento da minha escuta da voz
do outro (nos documentos curriculares e nos cursos de formagdo em servico
analisados nos Capitulos Il e lil, respectivamente). Por outro lado, essa narrativa tem
também a fungdo de expressar o posto de observacao assumido, onde os saberes
se construiram: trata-se da histdria de um analista que vat ouvir as vozes dos
documentos e dos professores e que vai analisa-las a .partir do posto de um sujeito
que é formador de professores, que se colocou na historia nesse lugar.”

E necessario, portanto, alertar o leitor que o estranhamento gque podera
acontecer na leitura deste trabalho decorre de um deslocamento nele provocado,
passando de uma narrativa que define o posto de observacao do analista para
depois, ac fazer a escuta, um deslizamento do subjetive, pela tentativa de atribuir
aos sentidos provocados pelos acontecimentos/experiéncias® a capacidade de se
constituirem em “categorias provisérias de andlise’, dada a compreensido da
narrativa em sua condicdo particular de um discurso contextualizado e, -dessa

maneira, de carater aberto e transitorio.

posicdo (nossa maneira de impor-ncs), nem a pro-posigdo (nossa maneira de propor-nos), mas a
expuosicdo, nossa maneira de ex-por-nos, com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de risco. Por
is50 & incapaz de experiéncia aguele que se pde, ou se opbe, ou se impde, ou se propde, mas ndo se
ex-pbe. E incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada ihe acontece, a quem
nada the sucede, a quem nada lhe foca, nada the chega, nada lhe afeta, a quem nada lhe ameaga, a
quem nada lhe fere”. (LARROSA, Op. cit., p. 1681)

7 Obviamente que, ao fazer essa narrativa, estarei criande uma “imagem de analista” que, se por um
lade, de um moedo geral, nem sempre € explicitada - 0 posto n&o é dito — por outro, carrega todas as
coergdes que o rito académico impde & presente producéo.

® Um acontecimento constrdi-se como uma experiéncia que nos ocofre porque nao dispomos, no
memento vivido, de conceitos e nogdes com que compreendé-lo (LARROSA, 1999), Ele se nos impde
e perdura porgue conflita com ¢ passado e com nossos conhecimentos e saberes presentes.
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Dada a perspectiva metodologica que vem sendo delineada para este
trabalho, aqui nao se trata de formular uma hip6tese inicial para confirma-la ou nao
ao final da pesquisa; trata-se, antes, de extrair de uma histéria algumas licbes sobre
mudang¢as no ensino de lingua portuguesa e a formacéo continuada de professores.
A orientar esse percurso, alguns axiomas — na verdade, as ligdes primeiras desta
‘histéria; aquilo que aprendi porque vivi do jeifo que vivi — que, de antemao, sao

assumidos como os pontos de partida para toda a pesquisa:

a} No contexto da redemocratizagdo dos anos 1980, para além do embate
com © passado, sdo inumeras as compreensdes do que fazer no novo ambiente
democratico: as varias posigbes vdo da esquerda de cunho socialista a
moderniza¢édo neoliberal. E, especialmente para aqueles que estavam na posigcéo de

governo neste contexfo, ha embates para todos 0s lados.

b} O caminho para as mudancas nas praficas pedagogicas é um ir e vir
constante, construido no contato permanente com professores, num
acompanhamento proximo, com muitas pergunfas e sem respostas pronfas; é

preciso ir “construindo junto”.

¢) A necessidade de investir em estratégias que considerem o frabalho
pedagdgico como coletivo, partithado ndo sé na sala de aula entre professores e

alunos, mas fundamentalmente, entre os proprios professores. Dai, a importéncia da
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constituigdo de grupos de estudo e o contafo mais direfo com insténcias
intermediarias de suporte aos professores (tais corno a das secretariais municipais,

responsaveis pelo acompanhamento cotidiano dos professores em seus municipios).

Assim, na busca por tentar apreender as origens das muitiplas vozes
poﬁfﬁnicas e das contrapalavras presentes nos documentos e nos cursos de
formacdo, este analista € também um “ouvinte cheio de palavras®, teorias e
categorias. E esta € uma busca também marcada pela polifonia das vozes e
confrapalavras que usa na escuta que, primeiro foram “palavras alheias”, depois
“proprias-alheias” e, por fim, “proprias”, com esquecimenio da origem (BAKHTIN,
1992)°.

Enfim, ouso com este trabalho escapar da ldgica positivista procurando
imprimir sentidos aos processos de circulagéc de discursos em torno do ensino de
lingua portuguesa ocorridos nas duas lliimas décadas no Parana, a partir da
éssungéo do posto de observagao que os lugares/papéis que ocupei me permitiram,
a partir de um cotidiano Unico, singuiar e nao pasteurizado.

Na crise da ciéncia moderna, acompanhando a proposta de uma ciéncia

com decéncia e com prudéncia (SANTOS, 1987)"°, procuro caminhar “tateando

? “Essas influéncias [extratextuais] se envolvem na palavra (ou noutros signos), e tal palavra é a dos
outros, e, acima de tudo, a da méae. Depois disso, a “palavra do outro” se fransforma, dialogicamente,
para tornar-se ‘palavra pessoal-alheia” com a ajuda de outras “pafavras do outro”, e depois, palavra
pessoal (com, poder-se-ia dizer, a perda das aspas). A palavra jé tem, entéo, um caréter criativo.” (Op.
cit, pp. 405-6}.

® SANTOS (1987) anuncia que, da crise do paradigma moderno, estd nascendo uma nova
perspectiva de fazer ciéncia, que ele denomina paradigma emergente. Nele estéo presentes todas as
contradigdes que ¢ paradigma tradicional nega mas, aoc mesmo tempo, o conhecimento no paradigma
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corriméos”: aproveito um corrimao na ancoragem da investigagéo narrativa; busco
outro na ciéncia moderna, com as categorias de analise, para ir construindo
significados com a necessaria prudéncia que tenho que ter na escuta das vozes dos
professores. E sem nenhuma vontade de dizer a verdade. Mas de dizer “uma”
verdade.

E certo que esta crise traz insegurangas. Exige a construgdo de um modo
novo de gerar conhecimento que, necessariamente, nos pega despreparados. Sua
visao intelectual baseia-se na divida pragmatica, a didvida que vem de qualquer
decis@o que nao se funda em temas metanarrativos, mas na experiéncia humana e
na histéria local (DOLL, 1997: 77). Em outras palavras, confirma a afirmativa de
SANTOS (1987) de que no paradigma emergente, “o carater autobiografico e auto-
referenciavel da ciéncia é plenamente assumido [...] e, portanto, todo o conhecimento
cientifico é sempre autoconhecimento” (Op. cit., p.53).

BOUKHARAEVA (1997), em sua retomada das posicdes de Bakhtin a
propésito das ciéncias em geral e das ciéncias humanas em particular, defende que
a oOtica da nova ciéncia defendida por Bakhtin esta estreitamente vinculada &

singularidade da pessoa:

emergente tende a ndo ser dualista, um conhecimento que se funda na superagao das distingdes téo
familiares e Gbvias que até a pouco eram consideradas insubstituiveis, tais comeo natureza/cultura,
naturalfartificial, vivofanimado, observadorfobservado, subjetivo/obistivo, coletivo/individual. (Op. cit.,
p.39). Este novo paradigma rejeita a neutralidade, reconhece a intencionalidade e concebe a ciéncia
como um ato humanao, historicamente situado.
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"O conhecimenio sobre a pessoa apresenta ndo s6 o ser
do objeto, mas o ser histérico-social e cultural concreto da
pessoa que aparece como sujeifo do conhecimenio.
Qualquer pensamento autenticamente vivo é parcialmente
humano. Como, neste sentido, é possivel a ciéncia, se é
impossivel a consciéncia objetiva? [...] a ciéncia s6 €
possivel na base da compreensio ativa da pessoa ativa.
Assim, dois principios fundamentais devem ser encarados
pela ciéncia: o principio da pessoa participe (a pessoa
participa na cultura, na sociedade, e n&o pressupde,
constréi ou descreve a cultura e a sociedade); e o
principio de contextualizacdo histérica, objetiva, da
individualidade participe. Daria para expressar a esséncia
do novo lipo de ciéncia da seguinte maneira: pode se
compreender a cultura, a sociedade e a pessoa somente
através de concenlracdes humanas, até demasiadamente
humanas, da experiéncia. As feorias abstratas, até
indiscutiveis por si, n&o agarram a 'sobytinost, a
‘'eventualidade do evento', da pratica. [...] A veracidade
cientifica descobre-se e justifica-se na medida da
infrodugdo da pessoa unica, insubstituivel e impar, com
'sua’ verdade, na teoria.” (p.46-47)

Tratando de um tema extremamente marcado pela histdria — a construgao
politica de programas de ensino de lingua materna expressos na forma de
documentos de orientacao curricular — e analisando interven¢des de professores em
situagoes concretas de formacgdo continuada cujas singularidades nao podem deixar
de ser consideradas, fazendo eu mesmo parte das situagées em que os dialogos
ocorreram — tanto aqueles que aparecem nos documentos quanto agueles que
registro nos acontecimentos de formag&o — n&o poderia deixar de registrar a histéria
de minha prépria experiéncia que define, quer aceitemos ou recusemos, as visadas
analiticas com que sa@o construidas as compreensdes scbre os objetos tomados

como lugar de reflexéo e de expansao do dialogo das idéias, sempre ininterrupto.
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Em seu texto "No Tempo Grande", BAKHTIN {1971) afirma que "no Tempo
Grande nada desaparece sem deixar sinal, tudo renasce para uma nova vida. Com a
nova época fudo 0 que aconfeceu antes e que a humanidade viveu soma-se e
enche-se de um novo sentido”. Ao recuperar o passado, no presente, sempre
dialogando com o futuro do ensino de lingua materna, tenho presente que a logica
das idéias & a logica da renascenca: "a idéia, uma vez produzida, permanece na
memoria cuftural social e renasce para uma nova vida em um novo contexfo
historico, na co-auforia de seu ‘novo’ criador com todos o0s antepassados”
(BOUKHARAEVA, Op cit., p. 48).

Neste trabalho, o que se vai ler sao compreensdes sobre um passado
construidas no presente por um daqueles que, na eventualidade do acontecimento,
participou da elaboraga@o das palavras agora retomadas.

Nesse sentido, o trabalho aqui apresentadc ndo pretende uma afiliagéo
tedrica rigida, muito menos a aplicagdo de um modelo de analise a um conjunto de
enunciados — no sentido bakhtiniano do termo, que envoive tanto © que a analise
lingliistica stricfo sensu tem considerade como “enunciagdo” quanto o que tem
considerado como “enunciado”. Por isso, a analise se beneficiara tanto das
indiqagﬁes contextuais mais ampias (como o contexto politico-social vivido nas duas
Gltimas décadas) quanto de categorias analiticas de modelos muito especificos
(especialmente da Semantica Argumentativa € da Andlise do Discurso)} que serao
aqui manuseadas sempre que permitirem clarear ou ancorar a construgido de
sentidos que a compreens&o analitica ira construindo.

Embora ndo concordando com GINZBURG (1989:178) de que a Lingiistica

conseguiu escapar ao dilema posto para as ciéncias humanas pela orientacdo
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quantitativa e antiantropocéntrica das ciéncias da natureza a partir de Galileu, na
distingdo entre (1) assumir um estatuto cientifico fragil para chegar a resultados
relevantes, ou (2) assumir um estatuto cientifico forte para chegar a resultados de
pouca relevancia, optei pelo primeiro caminho para construir as compreensdes que
apresento. Elas me parecem mais relevantes para o fim visado, em ultima insténcia,

por este trabalho: uma re-elaboragao histérica da relagdo dos sujeitos com suas

linguas.
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CAPITULO |

A construgdo de um objeto de interesse: uma narrativa

Trata-se de fazer de tal modo que as coisas, que atuam
mecanicamente scbre & pessoa, comecem a falar, em oufras
palavras, irata-se de descobrir, nesse meio das coisas, a palavra e 0
tom potencial, de fransformd-lo num contexto de sentido para a
pessoa — ente pensante, falante e atuante (e criador).

Mikhail Bakhtin

Ha alguns anos, jamais admitiria a op¢ao de iniciar um trabalho académico
com um depoimento pessoal. [sto porque eu € muitos dos colegas de entdo - com
quem convivi durante minha formag&o inicial e nas diferentes insténcias da
Secretaria de Estado da Educagao — forjados académica e profissionalmente no

momento histérico do inicio da década de 1980, além da esperanga por uma
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mudanga social concreta, nutriamos a certeza de que a “Verdade” estaria nas
grandes narrativas. Em muitos encontros, cursos, eventos — em quase todos os
contatos com professores — era quase inevitavel ocorrer de estes, ao tomarem a
palavra, focalizarem suas experiéncias pessoais, contando um caso especifico e
isolado. Na época, embora tolerado, esse fato era interpretado como uma limitagao
de professores, diretores ou supervisores de escolas, atados que estavam ao seu
fazer mais cotidiano, ao empirico chdo da escola; 0 que, em nosso entender, os
impedia de “alcancarem” uma perspectiva de analise mais abrangente da totalidade
das questdes que envolvem a educagdo. Passados alguns tantos anos, as muitas
esperangas de mudanga politica frustradas e as varias certezas teéricas colocadas
- em suspei¢do me fazem rever aquela postura. Parece-me, agora, que a logica das
grandes narrativas, além de ndo lidar bem com as subjetividades, limitava-se
também por uma visdo estritamente monoldgica das vozes dos professores (que,
ademais, continuam a falar...}. E & como professor que também falo. Ja que me forjo
pesquisador a partir de uma experiéncia de trabalho com o fema que me ocupa e
preccupa, nada melhor do que me rever construindo este meu objeto de interesse.
Segue, entdo, um depoimento pessoal, um “caso especifico e isolado”™ o de

meu proprio ingresso no circuito de vozes de professores.
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1.1 — Recolhendo os restos que se escondem nas paredes da memédria e no

bai de guardados’

Contar é tao dificultosc. Néo pelos anos que j& passaram. Mas pela
astiucia que tém certas coisas passadas de fazer balancé, de se
remexerem dos lugares...

Guimaraes Rosa

Ainda bem que o que el vou escrever ja deve estar na certa de algum
modo escrito em mim...

Clarice Lispector

1977. Emigrante catarinense, saio de Lages com a familia rumo a Curitiba.
Na nova cidade, minhas primeiras preocupages s&o, pela ordem, conseguir uma
escola publica perto de casa para continuar os estudos na 72 série? e arranjar um
emprego para ajudar nas despesas de casa. Afinal, fora o desemprego que havia
empurrado a familia para um grande centro, em busca de “melhores oportunidades”
Logo consegui emprego como pacoteiro em um supermercado, tendo que estudar no
periodo da noite.

Além do deslumbramento e fascinio que o grande centro exercia em mim,

menino do interior, as diferencas de classe social — que, com um sentimento religioso

Alguns momentos da narrativa serdo ilustrados pela reprodugdo de documentos da época
encontrados em meus arquivos pessoais.

2 “A heranga mais valiosa a um filho é a educagdo”, repetia meu pai, ele proprio com primario
incompleto...



34

finha aprendido a condenar ainda antes de ser interno em seminarioc — agora, na
cidade grande, sdo sentidas “na pele”, no dia-a-dia de dificuldades: morar
inicialmente de favor, andar a pé para economizar o dinheiro da passagem, os
contrastes entre mansdes de luxo e favelas na paisagem da cidade... Pela primeira
vez, ia tomando consciéncia de algo que sé mais tarde teria condigbes de identificar
como “‘um sentimento de classe”.

Algum tempo depois (1979), ja cursando o 2° grau, consigo um estagio de
auxiliar administrativo na Secretaria de Estado da Educacao do Parana, me tornando
o datilégrafo do Setor de Ensino do Departamento do Ensino de 2° Grau. O mundo
da educagdo — que, para mim, até entdo se resumia ao interior da sala de aula, o
patio no recreio e as espiadas fortuitas pelo corredor da diregao® — agora mostrava
seu gigantismo burocratico: departamentos, setores, chefes, subchefes, nicleos e
inspetorias espalhadas pelo estado, além de processos, pareceres, instrugbes de
servico; documentos que tinha que datilografar rapido e sem erros. |

Com o término do 2° Grau, motivado pelo histérico de bom desempenho
escolar em Portugués, decido concorrer ac Curso de Letras. Apds uma tentativa
fracassada na Universidade Federal, no mesmo ano (1982) ingresso no Curso de
Letras Porfugués-Inglés da entac-Universidade Catélica do Parana. Na faculdade de
Letras, pelas aulas de Lingua Portuguesa do Professor Geraldo Mattos® ia sendo

apresentado aos mistérios e segredos da Lingua Patria. Ac mesmo tempo, descobria

* “Aluno exemplar’, jamais havia passado pelo “vexame de ser chamado na direcéio” para qualquer
repreenda...

* “Uma sumidade, um intelectual de nossa ferrs”, segundo o comentario geral, autor de uma
Gramética construtural da lingua portuguesa.
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vantagens em morar na periferia: as demoradas viagens de 6nibus me permitiam por
em dia as leituras obrigatérias de Literatura Brasileira e Portuguesa.

Por este tempo, mesmo ja familiarizado com a rotina e 0 ambiente de
trabalho na Secretaria, estranho o alvorogo: havia presenciado mudancas de chefias
imediatas, troca de secretarios de estado e até de governadores, mas nenhuma
delas havia sido tdo estrondosa quanto aquela: pelos corredores, gente nervosa,
impaciente, preocupada, chorando até. Era o “ano da virada” (1983). E a chegada da
oposicao ao poder provocou uma ruptura politica que marcbu para sempre minha
histéria de formacéo. Eram novos os vencedores € a palavra-chave da politica
passava a ser “participac@o”: era precisc mudar para mostrar que havia mudanca
(ainda que ndo se soubesse bem o qué e para onde...). S6 havia uma regra: a da
“participagéo democréatica”.® Uma grande mobilizagdo é iniciada: de inicio, o novo
governo pretende marcar a mudanga discutindo em seminarios com ¢ conjunto dos
professores o carater politico do ato educativo.

Na' universidade, absorto nos estudos, parecia que vivia num oufro mundo,
onde a agitacdo, as discussdes acaloradas e a ansia por mudangas nao haviam
chegado. La era o lugar da Tradigdo do Conhecimento acumulado, que tinha que me
esforgar para alcangar, mas que parecia cada vez mais distante, quase inacessivel.

Em minha cabec¢a, comegava a se desenhar um dilema: como e onde encontrar ao

® NZo s6 eram novos os colegas de trabalho da equipe pedagogica (Quanto ‘bicho-grilo’ pelos
corredores...), como também os textos que passam para a datilografia. autores como Saviani e
Libaneo véo ficando conhecidos e a pedagogia histdrico-critica e a critica social dos conteddos séo
objeto de discussdes acaloradas dos colegas. E por esta época que primeiro ougo (e datilografo) a
maxima tantas vezes repetida nos anos seguintes: “Formar um aluno-cidad&o critico, pariicipativo e
com condigbes de fransformar a realidade’”.
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menos uma “‘brecha” nesta “Ciéncia Gramatical’ que a fizesse permeavel ao
movimento de mudancas de gue tanto ouvia no ambiente de trabalho? Sé conseguia
enconfrar algum interesse e vinculagdo com o “‘mundo a transformar, I& de fora” nas
aulas de Literatura Brasileira do Professor Edison Costa que — ndo sem antes
percorrerem todas as escolas, do arcadismo ao romantismo — finalmente haviam
alcancado a leitura de Oswald e Mario de Andrade, Guimaraes, Drummond, Callado.
Enquanto isso, nas aulas de Portugués |, Il e lll, andlises sintaticas cada vez mais
sofisticadas... Que reforcavam a total hegemonia da abordagem gramatical, vetha
conhecida desde o primario.

De volta a vida em horario comercial, a correria estava instalada: contatos
com hotéis e com o pessoal do apoio logistico, a preparagao de textos e mais textos,
cujos originais tinham prazos para serem eniregues para a reprografia. Estava
iniciada a fase dos eventos. E estes vinham em avalanche: congressos, seminarios,
cursos, encontros.® Este ambiente, pelas discussGes que proporcionava e pelos
trabalhos que me exigia, forjou decisivamente meu aprendizado profissional, politico
e académico (muito mais do que o Curso de Letras). Foi onde derrubei a crenga no
mito da neutralidade da ciéncia € do ensino, experenciei a importéncia do processo
participativo e de construgdo coletiva de propostas pedagoégicas; foi onde ganhei

consciéncia politica € aprendi que o professor é (e deveria assumir-se como) um

° Por conta destes eventos, eu - datilégrafe-académico — fui conhecendo Nosella (o Paclo e a Maria
de Lurdes), Arroyo € Maria Luisa Santos Ribeiro, Maria Teresa Nidelcoff, Neidson Rodrigues e
Noémia Leroy, Gaudéncio Frigotto € Marli André, Mirian Warde, Guiomar Namo de Mello e Maria Leila
Alves: atraveés de textos e, a alguns, pessoalmente, quando os acompanhava, de gravador em punho
para registrar as palestras que depois — na era pré-computador, penosa e demoradamente — tinha que
transcrever.
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agente da mudanca.

Pela época em que completei a graduagdo (1983), ja havia acumulado
algumas centenas de milhares de toques na datilografia dos papéis do setor e
presenciado a muitas discussbes tedricas e de encaminhamento do processo de
formagéo continuada dos professores que se gestava no departamento. E, de meu
“cantinho de datilografo’, discutia alternativas de redagéo dos textos e, aos poucos,
ia também ganhando voz, argumentando e tomando partido nos debates. Acabei
sendo efetivado na condigao de integrante da Equipe de Ensino do Departamento dé
2° Grau. Além das atividades gerais da equipe, passei a responder pela area de
Lingua Portuguesa.

Por essa época, experiéncias diferenciadas - que ja estavam em
andamento, mas que eram perseguidas e/ou apagadas nos tempos da ditadura —
comecavam a sair da ribalta. Seus agentes, em diferentes espagos do aparelho de
estado, se sentem autorizados a assumirem e divulgarem propostas de agéo politica
transformadora antes (auto) proibidas. O contato com uma delas acabou marcando
definitivamente minha trajetéria profissional: em um de meus primeiros contatos com
os colegas de Lingua Portuguesa do departamento vizinho (o de 1° Grau), fui
convidado a participar, em julho de 1986, de um seminario de lingua portuguesa em
Curitiba. Susto, inquietagéo, descoberta e deslumbramento: recém-formado e mais
novo integrante da area de Lingua Portuguesa do Departarﬁento do Ensino de 2°
Crau deparo-me, pela primeira vez, com uma proposta de efetiva mudanca para o

ensino de lingua. Uma proposta que aponta um caminho alternativo aguele anico
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conhecido. Uma proposta para Lingua Portuguesa que articulava “competéncia
tedrica e compromisso politico”.” Mais que isso, uma proposta que se mostrava ja em
andamento: as oficinas ocorridas no seminario eram dirigidas por professores da
rede, notadamente de Cascavel e regigo.® Foi meu primeiro contato com a “Proposta
do Texto na Sala de Aula”, de ‘um tal Gerald’, a quem s$6 viria a conhecer
pessoalmente num préximo encontro, em dezembro daguele mesmo ano, em Ponta
Grbssa.

Da palestra inicial do ‘t&o falado Geraldi’ transbordam o engajamento e a
paixao pela mudanga; um desenfrear de razbes teodricas e politicas que
comprovavam a urgente necessidade das mhdangas no ensino de Lingua
Portuguesa, bem como um empenho quase obsessivo pela mobilizacdo e
disseminagao de grupos e agbes sistematicas por todas as regides do estado. Tudo
isso temperado com uma irreveréncia que, em certos momentos, chegava a me
chocar.®

Neste evento, conhego colegas de area de todas as regides do Estado. O
burburinho e a empolgacdo nas conversas, nos plancs de trabalho e cronogramas

projetados pelos grupos durante o seminario e nos intervalos mostravam que um

7 Outra das muitas palavras de ordem da época.

* Com certo ar de “arrogancia curitibana”, pensei comigo: “Como & possivel que todo esse pessoal do
interior ja saiba disso tudo antes de nds, da Capital?!”. :

® Uma de minhas primeiras impressées sobre Geraldi foi a de um iconociasta sem medida. Como o
evento acontecia em um seminario, havia uma fote do Papa acima do quadro negro. E, no primeiro dia
do encontro, a certa attura, fazendo referéncia 4 foto, ele braveja algo como: “....esse babaca desse
papa”. Aquilo me chocou! E eu, ex-seminarista, pensei: "Nossa, fudo bem que é pra pregar mudanca,
mas esse cara néo respeita nem o Papa?l”.
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forte movimento ja tinha se iniciado. Eu me sentia estar ‘embarcando em um trem em
movimento’. Numa fungéo nova, conhecendo gente nova reunida em torno de uma
proposta (também nova) fui, aos poucos, driblando minha inseguranca e falta de
experiéncia aproximando-me dos colegas do Departamento de 1° Grau e do Cetepar
— um dos bragos da Secretaria, responsavel pelo suporte a capacitacio de
professores do Estado, que ja estava avancado em relagéo ao &rgao central no
contato com a experiéncia do oceste. E foi assim que conheci lvone, Bel e Marilei.
Junto delas, Francis. No inicio do ano seguinte, eu nao mais estava sozinho na area
de Lingua Portuguesa do 2° Grau: vinda do interior — e também ja envolvida com a
proposta — Fatima chega ao Departamento. '

Por essa época, a substituicao temporaria de uma professora em licenga
maternidade me permite uma rapida experiéncia na docéncia de lingua portuguesa
para uma 5% série noturna de um colégio estadual, na periferia de Curitiba.
Definitivamente, a pritica que havia experimentado no estagio do Curso de Letras
nao me havia ensinado a administrar um grupo de adolescentes que, a cada vez em
que me virava para o quadro para “passar a matéria’, promovia um bombardeio de
bolinhas de papel, tendo o professor como alvo.. Mesmo assim, sem muita
seguranga tedrica, tentava por em pratica a leitura, a producac de textos e a analise

linguistica, que aprendera serem os {rés eixos praticos da proposta.

'® Essa marcaria minha vida por motivos para além dos politicos...
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AQ WANDERLEY GERALDL
{Crr ganezagar)

ASSCESTE

GERALDI, J. W. (Org.) {1 984). © texto na sala de avla — leitura &
producdo. Cascavel, Asgsoeste.,

Se o0 pouco tempo desta experiéncia foi insuficiente para conferir seus
resultados junto aos alunos, foi o bastante para sentir as pressées do aparato
institucional da escola na cobranga da transmisséo de conteudos e do cumprimento
do programa. “Deixe de querer se incomodar com inovagdes”’, “Isso &€ empolgacao de
iniciante. O melhor & seguir o livro didatico” eram alguns dos conselhos que ouvia na
sala dos professores.’’

Na Secretaria, 0 novo grupo de colegas de area comega a se reunir com
maior frequiéncia. Além de aprofundarmos a leitura e discusséo de téxtos que

embasam a proposta, buscavamos uma atuagéo conjunta e organizada. Pelo lugar

" Hoje consigo perceber que, devido a essa pouca experiéncia em sala de aula, durante muito tempo
five dificuldade em me identificar com os professores da rede e aceitar que suas compreensdes
também podem ser validas...
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que ocupavamos no orgéo central da estrutura burocratica do Estado, sentiamos que
tinhamos um papel privilegiado a cumprir na viabilizacdo dos movimentos e etapas
planejados para cada regidao do estado. Papel, também, bastante delicado. Os

atritos, as tensodes, a sensacgao de estar ‘pisando em ovos’ eram constantes.
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“Parte interna do fold
Pritica de Ensino de Lingua Portuguesa. FECIVEL/UNICAMP, Cascavel, 1987

Bel e Marilei, gque ja tinham um contato mais estreifc com o pessoal da
Assoeste, trazem o folder de um curso de especializag&o que aconteceria de jutho de
1987 a julho de 1988, em Cascavel, organizado pelo “grupo de Campinas”. E todos
decretam: “Temos que participar do curso!”.

Apos varias negocia¢des, cada um consegue dispensa de ponto em seu
setor e, juntos, partimos em caravana que enfrentava oito horas de viagem noturna,

duas vezes por més, para participarmos do curso.
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“CURSO DE ESPECIALIZACAO EM METODOLOGIA
E PRATICA DE LINGUA PORTUGUESA” - 1987
FECIVEL - CASCAVEL/PR

MEMORIAL INDIVIDUAL

Revendo minha trajetoria pessoal de ligag8o e descoberta do campo especifico de conhecimento
da Lingna Portiguesa, reporto-me a meu ingresso na Universidade e no Curso de Letras.

Minha opgdo por esse curso deveu-se ao fato da identificagfio de interesse e gosto pessoal pela
palavra (principalmente em sua modalidade escrita - na leitura e na redagdo), advinda de uma formacéo
de 1° e 2° Graus cursados em colégio interno, toda calcada na tradicional gramética. Esta formagia,
aliada & iniciativa ¢ esforgo pessoais na busca de um “porqué de estar-ne-mundo™ me proporcionon um
relativo “dominio™ do processo discursivo.

Ao chegar 4 Universidade, fei-se desvendando tode um universo de inquietagdes e descoberta
nunca antes imaginadas. Através de alguns professores de graduacgfo, tinha-se uma critica ao ensino de
Lingua Portugnesa nes moldes tradicionais, de um ensino por compartimentos, em consondncia com o
surgimento de uma concepgdo mais dindmica da Lingua.

Acontece que apenas criticavam, mas nfio apontavam caminhos, sendo que, no meu caso pessoal,
isso resultou numa angiistia pelo meu futuro como professor de lingua e preocupado com a area.

Iunte a esse vislumbrar de um futuro inquietante, aflora uma consciéncia politica de
comprometimenio com uma sociedade mais justa, através de uma agio veltada aos interesses da
populagiio, que pressupunha “alguma coisa diferente” daquela visio do ensine gramatical.

Ao mesmo tempo, acontecia minha passagem para o Setor de Ensino do Departamento do Ensino
de 2° Grau — SEED, onde acompanhava o encaminhamento das questes pedagogicas deste grau de
ensino. A drea especifica de Lingua Portuguesa era discutida no bojo do processo maior de outros
assuntos do 2° Grau, mas néo recebia uma atengio especial.

Em atividades conjuntas com o Departamente de Ensino de 1° Graw/SEED, através de cursos e
semindrios de professores, tomei conhecimento da proposta de trabalho de J. W. Geraldi. Minha
primeira reacéic foi de deslumbramento! A nivel tedrico, esta era a resposta para minhas inquietagtes,
pois ndo s6 “mostrava uma luz” para o ensino de lingua concreta, como também estava comprometida
cOm um resgate social,

A seguir, no grupe de estudos formade com colegas do Departamento de 1° Grau e CETEPAR,
fui aprofundando conhecimento ¢ estudando a proposta, que me cativou ainda mais, por ser aberta, por
fazer-se no proprio processo,

Por essa época, aprofundei estudos também no nivel da Literatura Brasileira, através de um Curso
de Especializagio. Deste, infelizmente, ndo retirei wna proposta inovadora de um trabalho efetivo com a
literatura em saia de aula.

Tive uma experiéncia concreta em sala de auia de colégio estadual em Curitiba (5° série noturna),
onde da teoria passei 4 pratica da proposta em seus trés pressupostos: leitura e produgio de textos e
andlise lingiiistica. Ai, tive um contato com as pressdes de todo wm aparato institucional, que cobrava a
transmisséo de contetdos.

Assim, minha trajetéria pessoal desde a formagdo & atuagdio profissional encontra-se com as
preocupagdes em levar, em nivel de Estado, wma proposta que redimensione o Ensino de Lingua
Portuguesa e Literatura, mais especificamente no ensino de 5%8* séries ¢ 2° Grau, no momento em que
surge a possibilidade deste Curso de Especializagiio. Dele nfio espero a “formula salvadora”, pronta,
pots sei que a propria filosofia da proposta é aberta, com um trato dialético do processe de comunicagéo.
Nele pretendo aprofundar pressupostos tedrico-praticos, necessarios ao encaminhamento da proposta a
nivel de sistema, até mesmo para se assegurar alguns avangos conseguido ao longo da luta e abrir novas
frentes de mudanga. Ao mesmo tempo, estarei intimamente realizado, por desempenhar um papel no
encaminhamento de uma linha de aprofundamento da concepgdo de lingua que me apaixona, porque
convergente com minha maneira de conceber o mundo-palavra.

Mairio Candido de Athayde Janior

Curitiba, 20 de maio de 1987.

Memcrial apresentado no processo de sele¢gio do Curso de Especializagio de 1987.

A entrevista, o memorial, os professores da Unicamp, as leituras, as viagens,
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as conversas de bar, os colegas de outras regides, o pessoal de Cascavel. As
mudangas — e desestruturacbes — pessoais provocadas, as discussdes, os
choques... Tudo contribuiu para reforcar ainda mais os lacos do grupo e seu
propésito de provocar uma efetiva intervengao no ensino de lingua no estado do
Parana.

O “espirito de época’ indicava o caminho a tomar: envoiver todos os
professores de lingua portuguesa do estado, a partir de eventos oficiais,
centralizados em Curitiba. Estes desencadeariam encontros locais, em cada regiao
que, por sua vez, culminariam em nova rodada de discussbes, a partir de outro
evento central. Para dar inicio a sistematizacdo deste movimento, o grupo — que se
auto-intitulou (e se legitimou?) como “Grupo de Lingua Portuguesa da SEED” — com
assessoria do pessoal da Unicamp, rascunha a primeira versao do documento
“ fngua: Mundo Mundo Vasto Mundo™?.

Texto-base das discussées, o documento foi distribuido durante um encontro'
central de Lingua Portuguesa, em agosic de 1987. Em sua primeira versdo — como
ficara mais adequadamente estudado no proximo capitulo — o documento defendia o
principic da participagdo democratica como o principio norteador das mudangas,
estabelecendo uma interlocugdo com os professores em torno de questdes politico-
conceituais que defendiam uma nova perspectiva para o ensino de lingua
portuguesa. O envolvimento e a receptividade alcangados pelo trabaiho proposto

empolga a equipe central que, confiante na irreversibilidade do processo, agenda a

2 Este documento, em suas duas versdes serd analisado no Capitule Il, que trata das propostas de
mudanga para o ensine de lingua portuguesa surgidas no Parana na década de 1980.
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realizacao do | Congresso de Lingua Portuguesa do Estado do Parana para 10 e 11
de dezembro de 1987. Neste evento, seria apresentada a segunda versao do
documento, produzida em outubro desse mesmo ano, a partir de contribuicbes e
criticas enviadas por representantes de Nicleos Regionais, alfabetizadores,
professores de 5% a 8% série, de 2° Grau e ainda de professores de Lingua

Portuguesa de Instituicdes de Ensino Superior, de todas as regides do Estado.
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PARANA. SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO (1987) (1987)
Lingua: mundo mundo vasto mundo. 2* ver. out. 1987. Curitiba:
SEED {mimeo.).

Em muitos momentos, frente as duvidas, desconfortos, inquietagdes e
problemas que enfrentava, o grupo se sustentava pela empolgagao e por um certo

encantamento romantico com a potencialidade de gerar a mudanga que antevia nos
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trabalhos de Geraldi.'® Chegavamos a imaginar até uma terceira versdo para o
documento que, respaldada coletivamente, se firmaria como o documento de
referéncia para a continuidade da reflexdo curricular da area de lingua portuguesa na
rede pablica do Parana.

So que...

Um novo momento politico se mostrava cada vez mais definido. Ficava para
tras a empolgagao dos primeiros anos da virada, durante os quais chegou-se a
imaginar que reinava, no Estado, uma abertura politica que daria vazao — uma a uma
— a todas as reivindicagdes interditadas desde 1968. Um forte indicic de que as
correlacbes de forga acomodavam novos grupos ac poder foi o tratamento
dispensado ao Movimento de Greve dos Professores, em 1986: os professores
tiveram que montar um longo e desgastante acampamento em frente ao Palacio do
Governo para terem atendido um minimo de reivindica¢tes. Ja neste episodio, varios
colegas — oriundos do movimento sindical — deixaram seus cargos no sfaff central da
Secretaria. A suposta abertura mostrava-se reduzida a uma fresta estreita. Ficava
cada vez mais clarc que, vencidas as eleicbes de 1982, o primeiro governo (na
verdade o grande ‘guarda-chuva partidario’ que era o PMDB) até por falta de um
discurso social mais elaborado a apresentar, havia dado vez, voz — e cargos — aos
segmentos mais a esquerda do partide, todos com um histérico de estreita
vinculagdo aos movimentos sociais. Num segundo momento, esses setores séo

banidos dos postos de influéncia nas diversas secretarias. A correlacéo de forgas

¥ E esta crenga, em parte, resultou em beneficios, mas também pode ter contribuido para a
cristalizagéo de dogmas ou para que muitos criticassem a proposta como meétodo.
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havia mudado e, num processo de retomada do poder centralizador do Estado, a
ordem parecia ser. “Agora chega! Ndo era pra levar tao a sério essa historia de
mudancas...”.

E esses “novos ventos” também sopraram sobre os planos do Grupo de
Lingua Portuguesa. inicialmente, dificuldades burocraticas obrigaram a um
adiamento da data de realizagéo do Congresso programado. Por tras disso, o inicio
do boicote a uma movimentagao politica que, impelida a partir de experiéncias de
varias regifes do Estado, e tendo encontrado respaldo em integrantes da propria
maquina estatal, comegava a construir uma autonomia de agdes imprevisiveis e
incontrolaveis aos olhos do Poder."

O Grupo de Lingua Portuguesa, em conjunto com uma Comiss&o criada em
1986 no Encontro de Ponta Grossa, havia assumido efetivamente a condugéo dos
programas relativos ao ensino da lingua no Estado. E isto implicava em exigir verbas,
espagos, infra-estrutura, dispensa de professores, aquisicdo de bibliogréﬁa e
materiais, enfim, condicbes objetivas junto aos “6rgdos competenies” para a
concrefizacido do processo. Talvez, a época, ndo imagindvamos o0 quanto
incomodaria o fato de cobrar a concretizagéo de muitos dos “principios € propositos
democraticos” assumidos no discurso e impressos nos documentos oficiais. Pois
incomodou! A ponto de Marilei e Bel — que exerciam uma espécie de coordenagao
informal do grupo — serem dispensadas de seus cargos por uma nova diregdo do

Cetepar (foram “punidas” com o retorno a escola). Os colegas do curso de

" Com certeza, éramos considerados como um grupo que estava constituindo quase que um poder
paralelo.
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especializagdo tentaram ainda uma mobilizagdo em favor da manutencdo das
coordenadoras: de seus municipios de origem, enviaram telegramas diretamente ac
Secretario de Educa¢ao, para 0s quais ndo se teve nenhuma resposta. Era o inicio
de 1988, ano que também ficaria marcado na histéria do magistério do Parana pelo
episodio do 30 de agosto'™: os professores, em nova greve, realizavam uma
manifestacao em frente ao Palacio do Governo, quando foram dispersos a base de

bombas de gas lacrimogéneo e pisoteados pelos cavalos da Policia de Choque.
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' 30 de Agosto passou a ser “comemorado” desde entio como “o dia de luto e de luta pela educaggo
pulblica do Parang”
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E, assim, aquele percurso que vinha sendo coletivamente construido sofre
uma descontinuidade abrupta. Especialmente para nés, envolvidos pessoal,
profissional, teérica, politica e eticamente com o projeto de participagao democratica,
foi um momento bastante dificil de superar: sentimos “na pele” a real dimenséo do
que essa ruptura significava nao s6 para a esperada “melhoria da qualidade de
ensino de lingua portuguesa”, mas tambem para nossos sonhos de construir uma
sociedade mais justa. Na ocasido, nos agarramos a uma certeza € langamos uma
aposta: efetivamente, o espago politico de atuacdo que se perdia era irreparavel
(jamais se repetiriam as mesmas e tdo propicias condigbes historicas), mas, ao
mesmo tempo — como a Histéria n2o para e nem se apaga — o envolvimento, a
conscientizagao e a pre-disposi¢ao para a mudanga construidos junto a professores
das mais diversas regides do Estado eram também irreversiveis e continuariam a
ressoar nos espacos das salas de aula, das discussbes entre professores, dos
cursos e encontros de Lingua Portuguesa, junto as equipes dos Nicleos Regionais e
até nas acbes desencadeadas pela estrutura central da Secretaria.’

Inevitavelmente enquadrado a esses novos tempos e tendo permanecido
nos quadros na Secretaria, eu acreditava na possibilidade de atuar para que essa

aposta se confirmasse verdadeira. O novo grupo — que chega ao poder com um

'® Com algum distanciamento histérico, estudos posteriores poderiam fazer uma avaliagdo da
pertinéncia desia cerieza e do alcance desta aposta.



49

novo direcionamento pc:li’ric:o17 ao Governo do Estado — implanta um outro projeto,
que vai experimentar uma outra possibilidade de projeto de mudanga na area
educacional: numa perspectiva politica mais diretiva e iluminadora, vai determinar a
definicdo e implantacac de propostas curriculares por area do conhecimento. Assim,
quase que simultaneamente aquela ruptura, sem muitas condigbes de discernimento
imediato - e com a necessidade concreta de manter o emprego — me vejo engajado
em umal nova frente de atuagao e aprendizado junto aos professores: o processo de
reestruturacao do ensino de 2°. Grau por disciplina. A idéia central era mobilizar os
professores para a discuss@o da concepgdo, das metodologias de ensino e de
avaliagdo de cada area do conhecimento. Este pfocesso culminaria com a
elaboragao de documentos contendo os contelidos essenciais do ensino de 2° grau.
Na base desse movimento, uma nova determinag¢ao governamental: era preciso “dar
o norte”, construir propostas curriculares e implanté-las.

Para uma tarefa que abrangia todas as areas do conhecimento, a equipe do
departamentoc desdobrou-se em subgrupos. Com a parceria cada vez mais proxima
de Fétima, a mim coube acompanhar os trabalhos nao s6 de Lingua Portuguesa,
mas também das areas de Lingua Estrangeira Moderna, Literatura, Geografia,
Quimica, Fisica e Biclogia. Como estava prevista a consultoria de docentes do
ensino superior, fomos “desencorajados” a frazer para a coordenagédoc das

discussbes docentes vinculados (e marcados) pelo momento politico anterior —

' “Cssa histbria de participacdo democrética é myito demorada! Ora, nés que vivemos na oposigdo e
sofremos na clandestinidade durante tanto tempo, temos agora © direifo histérico de, assumindo o
poder, iluminarmos o caminho das classes popufaresr”
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movimento que se tentava abafar — especialmente “gente da Unicamp™.'®
Encurralados por esta conjuntura, experimentamos o desconforto de cumprir essa
determinacao. Junios, acabamos avaliando que a melhor alternativa seria tentar
garantir as linhas gerais da concepgao de linguagem e de ensino que vinham sendo
construidas junto aos professores da rede. Por contatos indiretos com colegas do
Grupo de Lingua Portuguesa, chegamos a Carlos Alberto Faraco, da UFPr, autor de
um dos textos da coletanea “O texto na Sala de Aula®, e o convidamos para atuar na
consultoria da reformulagdo dos contetdos de Lingué Portuguesa para o Ensino de
2° Grau. Faraco ja estava envolvido com a construgdo de propostas curriculares -
havia atuado na elaboragéao do novo curriculo de lingua portuguesa para a Secretaria
Municipal de Educag¢&o de Curitiba. Entretanto, mesmo nao tendo {(ou por néo ter?)
participado do processo de discussac que havia sido iniciado durante o governo
anterior, ja nessa época publicava uma avaliagdo negativa de seus resultados. Em
artigo'® de agosto de 1988, a respeito da experiéncia entdo iniciada ha quatro anos

no oeste do Parana e recem divulgada para o restante do Estado, sentenciava:

Na década de 80, o grande pacote parece ser 0 ‘método’ do Prof.
Jodo Wanderley Geraldi. Ndo gque ele pessoalmente veja sua
proposta como um pacote. As circunstdncias, porém, acabam
transformando-a nisso. A precdria formacdo dos professores, a
auséncia de discussbes mais amplas sobre o assunto, a pericdica
Jebre ativisia do estamento burocrdtico (em geral, incapaz de criar
gqualguer coisaj, isso tudo gera uma situacdo favordvel a que se
transforme a proposta do prof. Geraldi num novo pacote, daqueles
miraculosos e infaliveis.”

(FARACO, C. A. “Concepgies de linguagem e ensino de

portugués”. In: Em aberfo. Secretaria Municipal de Educagio:
Curitiba, 1988,p.4})

8 A justificativa oficial que nos era dada pelos superiores era a de que a nova diregao da Secretaria
havia tomado a deciséo de ndo contratar docentes de fora do Estado, pois, além de onerar os gastos
publicos, isso seria um “desprestigiamento” da rede de universidades do Parana.

*® A integra do artigo esia reproduzida no Anexo IV deste trabalho.
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Todos os percalgos que envqlvem uma acao governamental de tamanha
dimensdao acabaram se constituindo num grande aprendizado pessoal,
especialmente quando, a partir de 1988, assumi a Coordenagio Geral da Equipe de
Ensino do departamento: nos muitos contatos com professores da rede e consultores
de diferentes areas, quanta diversidade de pensamento, de posturas tedricas e
'politicas, de alternativas de encaminhamento; nas visitas a quase todas as regides
do estado, quanta gente diferente, com uma histéria € uma caminhada diferente em
cada disciplina... E tudo isso com limitacdo de gastos e prazos a serem obedecidos.
Neste trabalho, conheci as dificuldades de se colocar em pratica a elaboracao
coletiva de propostas curriculares: as diversas instancias a percorrer; 0 misto de
crenga e desconfianga em propostas oficiais por parte dos professores; 0s embates

enire as propostas divergentes quanto a melhor estratégia de com eles trabalhar...

EeTapy DO FAEAl
[
DEPANTAWENTSG DO ERAINS DF 39 GRAL
Spvew BE EHAING

REESTHOUTURACAG D3 BNELMD LD 9 GRAL

FAGIFTO VT CONTEDDOL ESEEMCTALS OO ERETMO BE 29 CEAQ

LINGUA PORTUGUESA|

EmTITRA
BOVEKERS BE 1PN

PARANA. SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO (1988)
Projeto de conteddos essenciais o ensino de 2° grau - Lingua
_ portuguesa. Curitiba: SEED (mimeo.).
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Finalmente, apds longo processo de elaboragdo, os documentos das
propostas curriculares vieram a publico em novembro de 1988. E deixavam
registrados oficialmente alguns dos pressupostos que, a época, eu acreditava serem
importantes pontos de partida das agdes educativas. Assumiam, assim, seu carater
historico (e provisorio), refietindo as contradicbes da realidade em gque se haviam
efetivado.

A experiéncia de elaboragéo do documento de Lingua Portuguesa foi uma
oportunidade para reencontrar muitos dos colegas de area: salvo algumas mudancas
nas equipes dos Nucleos Regionais, eram praticamente os mesmos representantes
das regides que ja haviam participado dos encontros iniciais da proposta do “Texio
na Sala de Aula” e das versdes do documento “Mundo mundo vasto mundo”,
acrescidos de alguns colegas de turma do Curso de Especializa¢ao, recém concluido
em Cascavel. Juntos ~ e com o respaldo do consultor — constituiram um grupo
hegemonico que garantiu o primeiro registro em documento oficial do Estado do
Parana de muitos dos pressupostos, concepg¢des e encaminhamentos metodoldgicos
| ha muito defendidos para o ensino de lingua portuguesa.

Por esta época, ja havia construide algumas clarezas quanto ao irabalho de
interlocucdo com o coletivo dos professores. Superadas a empolgagcdo e o
deslumbramento inicial — que levavam a uma certa presungdo de se apresentar
como um suposto “arauto da boa nova’ que, necessariamente, ‘libertaria” os
professores — foi necessario encontrar um meio-termo entre a critica contundente a
tradigdo em que se baseava a formagao dos professores {e que os destituia do lugar
de sujeitos) e a necessidade de conquista-los para uma nova proposta — na verdade,

para toda uma ideologia. Os professores haveriam de incorporar a proposta,



53

assumindo-a como sua. Tinha a clareza de que s0 assim se garantiria aiguma
mudan¢a no ensino, a revelia das cada vez mais freqiientes descontinuidades
provocadas nas (e pelas) instancias oficiais. Por essa época, a derrota da
candidatura Lula no segundo turno das eleigtes presidenciais de 1988 abala nossas

esperangas de concretizagao de mudangas institucionais mais radicais.

AW
¥

UNICAMP

Campines, 25/novembro/1988.

Neus carpa Meric ¢ Fatims,

Revende 05 "papéis” sobre minha mesa, NOto gua vocés tinham envisde,
Junto ac trabalhe ou nde, um breve bilhete acompunhandes o jormal da
Szeretaria Municipal de Educaglo, no Fagoss mimero com artige de
Prof.Dr. Carlos Alberte Faraco sobre Concepgdes de linguagem s Ensi~
no de Portuguse {ndo lembro bem se o titulc ara esse, em todo capo
popso eetar usando titulo outro, mes espero gue vocds tenham elemen-

toa suficientes para fazer a correta referencial.

Miric sabe da minha opipniso sSobre o texto, j4 que & gente se encone
trou no Semindriv da APEL, ex S.Fauwlo. Minhas observagoes nio batiam

com 26 dele, ne épocs. Mae ipto fica por conta de leltura diferente.

Como Vocss savbem, estamos (o nassc grupo) envolvidos com maie wm cure
so de egpecialiZagEo, agora em Foz: reedigio do curso de Cascavel, pas
Bew 08 Zeamgs objetivoe mais mpload‘s:aﬁgle J4 realizado, Pelc grupo
gee & constitui, a gente discutira omits o emreo de propria faculda-
de, Peis-todes os profesmsores -do cursc estario preasentes, meds alunce-
recém formados.

Na entreviets de seleglo, por uma dam candidatam {de Migemi), tomel
conhacimento da existéncism de uma proposta de ld{ngua s literatura para
¢ 28 grau. Consegui que els Me emprestasse o documento para um xerox.
Jd li. Gostei. Estou passando cdpiam para Jeous (para ussr no curss de
Literatura}, (Ainde gue nic paransense, felizmente conseguimos ter
acessc & ieBso vai ajudar a gente, face ap pPropric cureo da especiali-
zaghos algupa candidatos B0 consefliéncia des discuseBes nod ndcleos

Universinss SESRPE - gRoaainhada) . Bom, o papel terminouFieo.RoF AMHiels: akTa

Caixa Pora) 1170 ¢o grande, do amigo Teiex: {0191 1150

13100 Campines 5P Bresil . 4
A

Comrespondéncia pessoal recebida de Jodo W. Geraldi, em novembro de 1988.
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No processo de construcéo de propostas pedagagicas, experimentei alguns
momentos de confronto e de radicalizagdo. Da parte dos professores, daqueles
reacionarios convictos, impermeaveis a qualquer discurso de mudanga; ou, ainda,
dos que insistiam em solicitar receitas praticas, cobrando a transposicao direta de
qualquer postulado da proposta para a sala de aula, frente aos quais o empenho era
desmistificar a maxima de que “na pratica, a teoria € outra”. Da parte dos que
coordenavam e dirigiam © processo, a esfratégia que muito bem poderia ser
chamada de “o choque intolerante” em que, constatada a desestruturagéo dos
professores, chegava a medir a relevancia dos evenios e cursos pela exata

proporgéo da insatisfagio e desconforto manifesto dos professores cursistas.”

CURRICULO BASICO
PARA A ESCOLA
PUBLICA DO ESTADO
DO PARANA

CURITIEA

1992

PARANA. SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAD
{1990) Curriculo bdsico para a escola publica do
Parand. Curitiba: SEED.

? £m alguns momentos, chegavamos a encarar a receptividade dos cursos pela l6gica inversa de que
“se 0s professores ndo gostaram, o curso foi bom... Ja se gostaram, € porque s receberam o que
gueriam. Ou foi o docente que ‘jogou pra torcida™.



55

Exatamente durante a época em que participava do planejamento das
etapas de divulgacdo e efetivagao das propostas curriculares junto aos professores
da rede — agora acrescidas pela publicagdo do Curriculo Basico para a Escola
Publica do Parana (1990) — mais uma mudanca vai inaugurar uma nova fase em
minha vida pessoal e profissional: a convite de colegas de Cascavel — que conhecera
no Curso de Especializacio e no processo de construcao das propostas curriculares
- decido prestar concurso para a docéncia no ensino superior na Universidade
Estadual do Oesteldo Parana. Avaliava entdo que os espagos de atuacdo na
Secretaria ja se mostravam limitados (ou quase esgotados) e antevia possibilidades
de crescimenio pessoal e profissional a pariir do ingresso na Academia. Aprovado
em concurso, de Coordenador da Equipe de Ensino passo a Professor do
Departamento de Letras da Unioeste/Campus de Cascavel.

Enguanto aguardava os tramites da mudanga (de emprego e de cidade),
ainda como Coordenador da Equipe, recebo a visita da entdo-Secretaria Executiva |
da Assoeste. Esta, assim que toma conhecimento de meu destino, dispara; “Vai para
Cascavel? Mas vai frabalhar na proposta do Geraldi, nao vai?!” A veeméncia desta
intimag@o me deixa curioso € apreensivo quanto ao clima que me aguardava no
Oeste do Parana, “bergo” da proposta d'O Texto na Sala de Auia: apds seis anos,
ainda soavam os ecos da verdadeira batalha que se fravou na época do

“bandeirantismo” pedagoégico do grupo da Unicamp por aquela regido.
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Aprendizagem das linguas

Espero que Cascavel nédo tenha do que se arrepender em futuro breve.

Segundo conceitos da representante da UNICAMP, senhorita Denise, o aluno deve conservar sua linguagem
disforme, cheia de vicios em sua modalidade de expressdo oral e escrita Para isto, refere-se a liberdade individual de
op¢io vocabular e frasal. Assim, ela, Denise, proferiu curso de *Atualizaco em Lingua Portuguesa”, em Portugués
Opcional (errada).

- Esta ¢ minha op¢do — diz 2 representante da proposta para melhoria e aperfeigoamento em Lingua Portuguesa.

Em fim, o que € liberdade? --- (Seria neste novo conceito).

- Ferir os padrdes aceitaveis de linguagem?

- Criar no aluno uma revolta ag certo?

- Fazé-lo sentir-se livre somente quando se contrapde ao bom senso?

- Que pretende uma filosofia assim? )

N&o sei, mas para mim fica um triste fim. Um adolescente que néo mais cré em suas potencialidades para
assimilar 2 lingua Pétria perdendo desta forma sua identidade nacional.

A esperanga permanece, pois Cascavel abriga, ainda, professores portadores de “BOM SENSO™.

- Ao aluno, um alerta: - “Nem tudo o que reluz € curo™.

Aprendizagem das Linguas. “Um homem sé deve falar com impecdvel seguranga ¢ pureza a lingua de sua
terra”. (Ega de Queiroz)

Se isso acontece, pode o homem optar por outros niveis de linguagem quando assim lhe aprouver. Se ndo fora
assim, de nada adianta exigir o investimento de 12% em EDUCAGAO.

-— Ao HOMEM, Pérolas.

Escola nio é supermercado ou parque de diversdes. E antes o ambiente transformador ¢ gerador d¢ homens
livres com condigdes de assimilar, interpretar e concluir pelo seu proprio destino, dentro do melhor e mais curto caminho.

(Professora Alba W, Franga)
{Jornal “O Parand” — ANO VIl — N° 2496 - 25 set. 1984, p. 03)

Curso de “Portugueis”
-- Graciete Correa Guerra - professora

“COMO NOS PESADELOS, ONDE TERMINA O SONHO E COMECA A REALIDADE™?

Curso de Atualizagédo em Lingua Portuguesa.

Promovido pela UNICAMP/ASSOESTE — de 17 2 21/9/84.

* — Para que ensinamos ¢ que ensinarnos? ¢ sua correlata para que as criangas aprendem o que aprendem?” (“O
texto na sala de aula”, pg. 42, material fornecide para o curso).

Denise, mestranda e futura doutorada, prof® da UNICAMP, iniciou o curso segura de si mesma, propendo uma
nova metodologia de ensino para a lingea pétria, através da frase acima transerita.

“Afinal, dadas as diferengas dialetais, ¢ dado gue sabemos hoje, por menor que seja nossa formagdo, que tais
variedades correspondem a distintas graméticas, grifo men, como agir no ensinar?” (Idem, ibidem pg. 44),

Partindo dessas premissas, vislumbrou diante dos cursistas uma proposta metodologica que até parecia ©
“QOasis” tio almejado pelos que ali estavam em busca de outras metodologias para a lingua materna.

Todos escutavam, ninguém guestionava os absurdos que a mestra propunha. Em dado momento, fiz uma
pergunta aqui, outra ali, nfio querendo desta forma mostrar-me inteligente, intelectual, ou refratiria ao curso. Alguns
pontos me pareciam obscuros, € meu objetivo ¢ra apenas encontré-los.

Assim, ful me tornando, sem intengdo alguma, antipética e refratéria ao curso, diante dos olhos da mesira
Denise, e de sua assistente, Maria Tereza, Prof* de Lingua Portuguesa da Fecivel, bem come de alguns participantes.

O massacre da “Lingua Portuguesa” ji se tornava insuportavel, haja vista a mestra defender o “dialeto do aluno™
{errado) e, assumindo tal postura diante de todos, afimnou que a lingua padiio (falada) ¢ elitista, fora da realidade e que
hoje, s6 o ex-presidente Janio Quadros ainda usa tal modalidade, ridicularizando-o ante todos.

De repente, alguém fez uma pergunta: “- Professora, se ao aluno € permitido falar e escrever como gueira, Qual
devera ser a postura do professor?” E a resposta veio de imediato: - *O inestre tem que ser perfeito™, concluiu Denise.

Intervi, perguntando: - Denise, vocé nos disse que o seu dialeto (errado) era opgdo, eu até aceito, mas com seus
alunos na UNICAMTP? Qual a sua postura? E a mesma ou ndo? Isso ocorreu no 4° dia de curso.

A mestra e sua assistente perderam completamente a compostura e dominio da situagio. Aos berros, a assistente
acusou-me de, eu Graciete, ser o tnico entrave do curso, a proposta estava atrasada devido as minhas “impertinéncias”
desde o inicio do curse. Tomou-se fécil jogar em meus ombros “o ndo repasse da proposta”, alguém teria que assumir essa
culpa. A carga horéria, 40 horas, nfio foi cumprida. Eramos dispensados bem antes do hordrio previsto. O curso também
néo iniciava as $:00 em ponto. O periodo de 4 horas do sébado a tarde ndo foi cumprido, apenas foi considerado um texto
lido em casa para camprimento da etapa prevista. Foi comodo jogar a irresponsabilidade ¢ inseguranga em alguém.

A mesira perguntou se o seu “portugueis” feria os ouvidos dos participantes, o que, prontamente fez-se ouvir: -
“Nio, o, 0..." Apds isso, ela sé trataria do probiema comigo, pelo jeito a tnica a reclamar era en. Falsa verdade, muitos




57

criticavam a postura da mestra, nos imtervalos, em cochichos emre uma colocagdo ou outra da mestra. A omisséo se fez
presente mais wmna vez, ndo dando assim lugar ao progresso. Denise fez o intervalo de imediato, embora nfo fosse a hora
de mesmo.

Voltou visivelmeniec nervosa ¢ agressiva, dirigiu-se a mim, dizendo: - “Com o meu “portugueis” eu fiz o meu
mestrado ¢ esta servindo para fazer meu doutorado ¢ a “MERDA™ a sua lingua padrio!™,

Tentando retomar a continuidade do curso, ainda mais agressiva do que vinha sendo até o momento, ndo
conseguin mais conduzir o trabalho, perdendo-se completamente. A proposta de repasse da metodologia nfio obteve o
sucesso esperado.

Como n3o esiou atuando no ensine de “Lingua Portuguesa”, fui impedida de continuar no recinto para participar
da propostz final.

Ao sair, recebi trés beijos da assistente, Maria Tereza, desculpando-se e dizendo ter-me conhecide melhor. Serd
que realmente me conheceu?

Para nds, professores e alunos do Curso de Letras de Cascavel, fica o alerta.

Precisamos parar para participar diretamente do processo Ensino-Educagdo, pensar o que é “Educagio™. O curso
de atualizagfo em lingua portuguesa que fizemos? — Que postura politica foi nos passado? - Que proposta de trabalho
conseguimos, airavés de tio ilustre figura de mestra que tivemos?

Se pensarmos nos objetivos basicos da educagio e na formagdo da consciéncia critica do educando, pergunto: -
O que significa consciéncia critica? — O que significa abordar de modo critico a realidade educacional? — Serd que nés,
muito freqlientemente, nio abordamos o problema de mede a-critico? — Ou de modo pré-critico? Qu, para utilizar uma
outra expresséo, serd que ndo abordamos o problema da critica de modo ingénuo, € neste sentido, a palavra critica ndo
passa de uma palavra vazia, semn conteido?

Finalizando, educamos para promover ¢ alune; e cultura &, com efeito, o processo pelo qual o homem
transforma a natureza, bem como o resuitado dessa transformacio.

(fornal “O Parana - ANO Vi — N° 2505 - 05 out. 1994, p. 04)

Eg¢a de Queiroz, a lingua padriio, o ensino e quejandos outros

Por respeito a0 bom senso dos professores de lingua portuguesa de Cascavel e da regifo Oeste do Parana, nfio
posse me furtar a0 dever de explicitar publicamente, através de O PARANA, pontos de vista por mim defendidos a
propasito do ensino de portuguss. E o fago por este jornal porque opinides das professoras Alba M. Franga (O Parand,
25/09/84) e Graciete C. Guerra (O Parana, 05/10/84) foram aqui veiculadas.

Aos leitores niio interessa um debate que retome, pontualmente, as insustentiveis opinides destas professoras: os
dois textos publicados s3o um exemplo vivo de que uma das tarefas da Lingliistica, apontada por Saussure no inicio deste
século, continua tarefa a ser cumprida — a luta contra ¢ preconceito lingtistico, revelador de outros preconceitos (sociais,
raciais, etc).

A colega professora Denise Braga desenvolven em Cascavel, no Curso de Atualizagiio em: Lingua Portuguesa,
promovido pela ASSOESTE, uma proposta metodolégica de ensino de portugués por mim formulada. Esta proposta e
alguns textos de fundamentagio constituem o livio O TEXTO NA SALA DE AULA, por mim organizade ¢ publicado
pela ASSQESTE.

O que propomaos, afinal? Propomos o ensino da lingua padrido, ndo como s¢ fosse esta a unica forma de lingua
portuguesa, mas como Wwma entre tantas. E para que ensinar a lingua padrio? Para que o aluno tenha acesso aos bens da
cultura, produzidos e veiculades por esta forma de fala (ou escrita).

QOra, se este & 0 objetivo a ser alcangado, outro caminho ndoe vislumbramos que ndo seja o de respeito 4 forma de
expressio j4 utilizada pelo aluno (e por seus pais, seus vizinhos, seus amigos, eic). Este respeito alia-se a outros de que
nossos alunos sdo merecedores. Afinal, nfio somos policiais da lingpa, mas educadores. E ndo ¢ silenciando a fala de
nossos alunos, em fungdio de preconceitos sociais, entre os quais se inclui o preconceito lingllistico, que poderemos
cumprir com a miss#o que a sociedade exige de nos, professores-educadores,

Gostaria de acrescentar, para informacio dos leitores, que Ega de Queiroz, em seu tempo, foi criticado por
escrever em lingua ndo-culta para a época; que José de Alencar foi acusado por graméticos da época por desconhecer
nossa lingua € mais recentemente Mdrio de Andrade foi atacado por ndo “saber portugués”. Ninguém lembra — e nem
interessa lembrar — esses sisudos graméticos. Mas todos nés lembramos Vieira, Eca, Alencar, Mério de Andrade. Estes
fizeram histdria; os sisudos gramatiqueiros foram esquecidos,

Os professores de Cascavel ¢ da regifio Oeste do Parané, acredito, ndo se furtarfio a cumprir com a obrigagio
que devem a seus alunos, possibilitando-lhes uma aprendizagem adequada em lingua portuguesa ¢ uma forma¢lo critica e
transformadora, caracteristica da escoka que todos nds quersmos.

Professor Jodo Wanderley Geraldi — JEL - UNICAMP
{Jornal “Q Parané” — ANO Vil - N° 2516 — 20 out. 1984, p. 02}
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Desinformaciio e preconceitos

A respeito da matéria “Curso de Portugueis” assinada pela Prof, Graciete Correa Guerra e publicado em “Q
Parani”, de 05.10.84, creio ser importante esclarecer aos leitores e aos professores que efetivamnente trabalham com o
ensino da lingua portuguesa sobre o que constitui o curso de Atualizagio em Lingua Portuguesa, por mim mintstrado em
Cascavel no periodo de 07 a 21/9/84,

Este curso constitui-se em uma proposta metodoldgica para o ensino da lingua portuguesa, de 5% A 8. Série, em
que deixamos claro que defendemos o ensino da lingna padrio sem, no entanto, desprestigiar a variedade lingliistica que o
aluno domina

A proposta do curso, exposta em linhas gerais em resposta que enviej ao jornal O Parand em funcgéo de criticas
da Prof. Alba W. Franga (publicadas em 25.9.84) néo foi devidamente compreendidz pela Prof. Graciete como evidencia o
texto por ela redigido. Esta proposta estd a disposicio dos interessados no livio O TEXTO NA SALA DE AULA,
organizado pelo Prof. Jodic Wanderley Geraldi ¢ publicado pela ASSOESTE. |

A professora acusa a proposta de absurda, mas ndc fundamenta esta acusagiio com conceitos teéricos sobre
linguagem e educagfo. Suas colocagdes demonstram, acima de tudo, um desconhecimento de como se efetua wm debate
académico, no qual cabe ao debatedor explicitar a sua postura tedrica e nfo apenas centrar suas afirmaces em questdes
pessoais que nada acrescentam tanto a comunidade acad@mica quanto ao desenvolvimento do nivel qualitative do ensino
ministrado nas escolas de 1° Grau.

Creio que grande parte das interpretagdes errdneas geradas por este curso poderiam ser evitadas se as
professoras Alba W, Franga ¢ Graciete C. Guerra tivessem um maior contato com a literatera mais recente que frafa da
relagdio entre ciéncia da linguagem e ensino de lingua, Este conhecimento certamente evitaria atitudes preconceituosas ¢
rigidas sobre dialetos ¢ seus estilos. A auséncia de preconceito € o minimo que se espera de um professor que se proponka
a ser de fato educador.

Professora Denise Bertoli Braga — IEL-UNICAMP.
{Jornal “O Paran&" - ANO VIl - N° 2521, 25 out. 1984)

Uma de minhas expectativas quanto a essa transferéncia era a de como
seria enfrentar, no dia-a-dia, o outro lado das relagdes que, dos gabinetes da
Secretaria, na Capital, aprendera a criticar: o nao-envolvimento das Instituigées de
Ensino Superior com o Ensino de 1° e 2° Graus e a distancia entre o que era
planejado na Secretaria e o que efetivamente acontecia nas escolas da rede, no
interior. De Curitiba a Cascavel, 500 quilémetros de desafios, incertezas e sonhos a
enfrentar...*’

Logo que cheguei a Cascavel, experimentei uma sensacio profissionat
contraditéria. Por um lado, no Departamento de Letras, era o novato que, tateante,

dava os primeiros passos na carreira docente, tendo que aprender os meandros da

% Junto comigo, seguiu minha companheira, Fatima, também da equipe de lingua porfuguesa do 2°
Grau, um dos “saldos positivos” mais durdveis dessa etapa de vida. ..
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organizagdo burocratica do departamento, lidar com preparo de aulas e superar a
falta de experiéncia no enfrentamento cotidiano da sala de aula.®? Ja no Nucleo
Regional de Educagao, fui recebido com euforia — ndo s6 porque ja era conhecido
pelos colegas do Setor Pedagdgico, mas, principalmente porque, numa época em
que se efetivava a divulgagao das propostas recém-gestadas, estes consideravam
um diferencial positive ter integrado a equipe alguém que, de Curitiba, havia
coordenado boa parte do processo. E assim, aos poucos, fui aprendendo a
administrar meu novo cotidiano de 60 horas semanais de trabalho.

Na Faculdade de Letras, a empolgag¢&o com iniciei a nova fungao no ensino
superior logo se depara com o abaixo-assinado de uma das turmas pedindo o
afastamento do novo professor, intransigente em suas exigéncias para com o0s
alunos.? Nas aulas tedricas e nas reunides da disciplina de Pratica de Ensino, ia
percebendo que o *novo discurso” em torno do ensino de lingua portuguesa nao
tinha muitos adeptos junto aos colegas do Departamento. Uma constatagdo serviu de
indicio paré a justa medida da concepgdo hegeménica: reiteradamente e repetindo
uma tradicao cristalizada no curso — que, alias perdurou-se por mais uns bons anos —
os formandos do 4° ano elegiam, por unanimidade, como nome de turma ou
paraninfo, um de seus professores de Gramatica. Ao ler com os alunos os textos da
coletdnea d’'O Texfo na Sala de Aula — especialmente ‘Concepc¢des de Linguagem e
Ensino de Portugués’, sentia como se tivesse a tarefa de “colocar o telhado em uma

construcdo que nao tinha sequer as paredes”, metafora que repetia a epoca.

2 De cara, fui escalado para ministrar LingQistica | It {Valha-me meu "Sdo Saussure” e fodos os
santos!), Lingua Portuguesa e, ainda, Pratica de Ensino (Nessas, esfou “em casa”. E o meu “chio”).

* “Imagina exigir a leitura prévia de um fexto de cinco paginas de uma aula para outra!”.
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No trabalho de responsavel pela lingua portuguesa do Nicleo Regional, a
assessoria aos professores da rede se realiza atraveés de reunides, visitas, palestras,
Cursos € eventos em que passei a atuar, nao s discutindo a area especifica, mas
também as mais diversas questdes pedagoégicas, num contato mais proximo com 0s
professores da cidade-sede, e com 0s — assim chamados — municipios “do interior”.
Nas visitas que fazia as escolas em companhia de estagiarios do 4° ano de Letras
passei a verificar in loco a realidade dos encaminhamentos que efetivamente

ocorrem no interior das salas de aula de lingua portuguesa.

(ED1) “._tive muitas dificuldades para mimeografar os textos pois a escola era e € muito sem recursos.
Também tive dificuldades com colegas de 1°. A 4°. Séries que nfo conheciam a proposta e as novas
concepedes. (...) No primeiro ano (19853), sem o livro diddtico, ndo dei gramdtica nenhuma isolada. A
partir do segundo ane, explicava a gramatica esquematizada no quadro, depois procurava fazer a
aplicagdo em frases tiradas dos textos dos alunos. (...} 856 que eu sofri horrores, quase morri maluca, de
tentar fazer isso, sabe? Consegui, en tenho até caderno ld em casa em que tenho as avaliagBes todas
escritas baseadas nos textos deles.” (Em 1988, essa professora voltou a adotar o livre didatico (Reflexdo
e AcHo) como maierial de apoio, devido a extrema precariedade de suas (e dos alunos) condicdes de
trabalho). Pg. 49
(ED2) “Ev mudei parcialmente meu modo de dar aula. Eu ainda estou muito insegura neste projeto por
falta de conhecimentos meus. Néo estou trabalhando os textos dos alunos, nfio fago reestruturacdo por
falta de seguranca minha. Medo talvez de chegar na sala de aula e o aluno cobrar alguma coisa ¢ eu néo
saber como sair dessa, né?”, Pg. 50
(ED3) “(...) A tnica coisa que as vezes eu me pergunto... en acho que esta ficando muito mondtono,
sabe? Aquela questiio: “Teestruture”; “verifique a concordéncia e faga melhor”, “pontue”. As vezes eu me
pergunto: “Puxa, serd que eles nfio esifio enjoando™, né? Dai, ¢n apelo 14 pros mens livrinhos e fico
procurando 14 se eu acho alguns exercicios que... pra mudar um pouquinho, sabe, pra néo tornar muito
cansativo, monétono, né? {...) Entdo, a analise lingilistica exige muito da gente, ndo € facil, e vocé tem
que cuidar. De repente, vocé cai haquela vetha coisa de... né... né... Entdo, a gente pensa: “Puxa, agora eu
estou indo longe demais, eu estou voltando aquela velha tradigfio... e a gente nfo quer... eu preciso
caminhar maijs.” Pg. 66
GALAN, M. R. A. C. A construg§o cotidiana de uma proposta de ensino — as falas de professcres e
alunos de LFP do oeste do Parand. Digsertagio de Mestrado em Lingliistica. UFSC, 1991,

Os estagiarios, por sua vez, iam tentando seguir — como podiam — as
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determinagoes e a linha tedrica do orientador.2*
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Produgao de aluna de 5°. Série de escola pablica estadual do
municipio de Guaraniagu-Pr. durante estagio de académica do Curso
de Letras da Uniceste, em 1990.

Logo em meu segundo ano em Cascavel, me envolvi na campanha eleitoral
para a Diregdo do Campus. Amigos ainda do tempo do Curso de Especializagao e
colegas também recém-chegados descobrem convergéncias idecldgicas e formam
um grupo politico disposto a provocar uma série de mudangas na instituicio: a chapa
“Gestao Democratica” centra sua campanha eleitoral na idéia de que era preciso,

antes de mais nada, instaiar o espirito académico no Campus, uma ex-faculdade

2 Ao encontrar alguns deles, anos depois de formados, estes admitiam: “Professor, agora é que eu t6
entendendo o que o senhor queria dizer na época do estagio...”
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municipal isolada. Vencida a eleicdo, assumi a Coordenag¢ao Geral dos Estagios.
Inicia-se um periodo de grandes debates, de reunides de articulagaoc, de organizagao
e desenvolvimento de um processo interno que buscava a construgéo coletiva do
planejamento institucional. inevitavelmente, a divergéncia de idéias provocava
constantes embates: a tradigéo instalada resistia 8 mudanga. Ai, experimentava na
pratica a diferenca e a distancia entre “ganhar uma eleicdo” (um episddio) e construir
a hegemonia de um conjunto de idéias (uma disputa cotidiana).

Por essa época, na eminéncia de uma nova rhudang:a de governo estadual,
consegui com a chefia do Nicleo de Educacéo a disponibilidade de meu cargo de
ensino basico para prestar servigos junto a Assoeste (Associagdo Educacional do
Oeste do Parana). Ali se iniciava aquele que virla a se constituir no meu mais
significativo aprendizado de formagao continuada de professores.

Na regiao oeste do Parana, o “discurso novo” em torno do ensino de lingua
portuguesa estava historicamente marcado pela atuagio da Assoeste — entidade
voltada para o acompanhamento da educagaoc dos cingiienta e um municipios da
regiao que, no inicio da década de 1980, desencadeou um processo de discussao
em torno de novos postulados para o ensino. Inicialmente, com assessoria de
professores da UNIJUI/FIDENE, desenvolveu um trabalho de resgate da histéria da
populagao da regiao e, a partir de 1984, engajou-se no desencadeamento de cursos
de atualizagdo de professores na area de lingua portuguesa, em conjunto com um
grupo de professores do IEL/UNICAMP. Este trabalho teve como marco central a
publicacdo do volume “O texto na sala de aula”, coletdnea de textos organizada por
Geraldi {1984). Em torno desta obra (e de seus autores) iniciou-se um movimento de

busca de novas perspectivas de ensino gue movimentariam n3o s6 o oeste do
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Parana, mas diferentes regiées do pa_is.

E com este processo, a Assoeste ocupou um espago de atuagio junto as
secretarias municipais de educacdo que os 6rgaos da administragdo estadual
historicamente pouco atendiam (o que nao impedia de, na oOtica destes, a étuagéo da
Assoeste ser considerada concorrente e, por vezes, indesejada, porque néo atrelada
 as estritas determinagdes oficiais). Ao longo de seus vinte anos de existéncia, a partir
de um referencial tedrico que incorporava os postulados da corrente histérico-critica
da educagio®, a entidade desenvolveu um trabalho pedagdgico junto aos municipios
com vistas a garantir um minimo de continuidade para as propostas educacionais ac
longo das mudang¢as de administragdo dos municipios. Um trabalho promovido por
uma entidade nao-estatal que se forjava na contra-médo do ‘“discurso da
incompeténcia do professor de sala de aula™ a formagio continuada se dava de
multiplas formas: moédulos de cursos, oficinas, reunibes, grupos de estudos, relatos
de experiéncias, elaboragdo de material didatico a partir das necessidades e praticas
reais dos professores da regido, efc., com vistas a destacar a natureza, a um so6
tempo, tebrico-pratica do trabalho do professor.

Ja conhecia a entidade e o trabalho que desenvolvia na regido: ainda em
Curitiba, sentira a importancia de seu papel na disseminagdo da proposta veiculada
pela obra “O Texto na Sala de Aula”. Mais que isso, a Assoeste tinha uma atuagéo
pratica efetiva no trabalho de assessoramento aos professores de sala de aula na
perspectiva do novo discurso para 0 ensino de lingua portuguesa. Tanto assim que

forneceu os docentes que atuaram em mini-cursos durante o evento em Curitiba de

% Concepgao pedagogica proposta por SAVIANI (1983).




64

Julho de 1986, no qual “descobri” a proposta. Por isso tudo, acabou servindo de
modelo, no que fazia, para o érgao central, sendo uma interiocutora privilegiada na
elaboragdo do documento “Mundo Mundo Vasto Mundo®, o primeiro — em ambito
oficial & em nivel estadual — a assumir o discurso novo para o ensino de lingua
portuguesa. Assim que cheguel a Cascavel, essa importéncia & confirmada: em
eventos educacionais, em conversas com colegas, no trabalho na Universidade e no
Nﬁcleo Regional, € quase unanime a imagem da Assoeste como uma entidade “de
vanguarda®, orientada por uma atuacao educacional e politica reconhecida como “de

esquerda’, desde os primeiros trabalhos de resgate da meméria regional.

A vinculacdo estreita e permanenie comlos municipios gue a criaram € a
sustentavam desde 1980 trouxe-lhe méritos politicos de engajamento e
independéncia — caracteristicas que, alias, lhe rendiam nao sé admiracdo, mas
tambeém, uma série de problemas com as instancias constituidas do poder estadual
que, em decorréncia das mudancas de Governo, constantemente ensaiavam
mudangas no “discurso oficial” da educacdo. Em conseqiéncia, os professores que
integravam a equipe da Assoeste gozavam de respeito no campo educacional da

regiao por se destacarem em suas posturas e atuagao.

Por isso tudo sentia um misto de privilégio e responsabilidade ao entrar para
a equipe da Assoeste como o responsavel pela area de Lingua Portuguesa. Com um
agravante: a especificidade do trabalho era a assessoria aos professores de 12 a 42
séries. Teria que dar conta de questdes ligadas a fase inicial do aprendizado de
lingua, area que minha formagao inicial ndo abordara. Também ndo havia fido

experiéncia em sala de aula neste nivel de ensino.
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Foi a oportunidade para um novo aprendizado — n&o sé das questdes de
lingua, mas também daquelas mais gerais, da educacgéo e da sociedade, exigidas
para a fungdo de assessoria aos municipios. Foi um aprendizado que se deu pelo
estudo em grupo € o convivio com os colegas de todas as areas da equipe, onde se
praticava uma discussao interdisciplinar — por vezes, bastante acalorada, e talvez por
iss0, sempre enriquecedora — em que trocavamos pontos de vista, avaliagbes
politicas e tedricas, olhares, posturas, experiéncias. Mas foi também um aprendizado
que se fez “em fransito”, pelas esburacadas rodovias do ceste rumo a cada um dos
municipios filiados. Os cursos aconteciam por 16, 24 horas, in loco. Era comum ter
que pousar na cidade, o que permitia um convivio mais proximo com o pessoal das
secretarias de educacao e com os professores cursistas. Em sua maioria, eram
pequenos municipios, carentes de recursos materiais, mas onde, inesperadamente,
eu encontrava professores receptivos e predisposios a colocarem em prdtica as
propostas e onde tomava conhecimento de relatos de experiéncias emocionantes
nas salas de aula. A vivéncia com a realidade de caréncias e riquezas do cotidiano
dos professores constréi a clareza de que ¢ caminho para as mudangas nas praticas
pedagogicas € um ir e vir constante, construido no contato permanente, num
acompanhamento proximo, com muitas perguntas e sem respostas prontas; que é
preciso ir “construindo junio”.

O aprendizado deste contato marca também a ampliagdo das minhas
atividades: de professor/assessor passo a produtor de material de suporte didatico-
pedagoégico para os professores: publico uma brochura — “Planegjando o ensino de
lingua portuguesa de 12 a 4? série” — redigida em conjunto com os representantes de

lingua portuguesa dos municipios.
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ATHAYDE JUNIOR, M. C. (1993). Planejando o ensino de
lingua portuguesa de 1°. 3 4°. Série, Cascavel.
Unioeste/Assoeste Editora Educativa.

Por conta dos compromissos de assessor de lingua portuguesa da
'Assoeste, passo a organizar grupos de estudo para o aprofundamento de textos
teoricos, atuo nos encontros de equipes centralizados em Cascavel. Outra clareza
construida a época € a da necessidade de investir no contato mais direto com o
grupo intermediario das secretarias municipais, que fazia o acompanhamento
cotidiano dos professores em seus municipios. Preocupado também com a
necessidade de que o trabatho de formacao fosse organizado de forma sistematica e
continua, preparo uma seqlenciaciao de etapas de conteldos para os cursos de

lingua portuguesa, levando em conta o histérico de discussdes ja desenvolvidas em

cada local.
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LP3
CONTEUDOS - LINGUA PORTUGUESA
1. A concepeio interacionista de linguagem
2. O conceito de texto enquanto relagdo dialogica
3. A pratica de leitura em salas de aula de 1*. A 4° Séries:
3.1 — Etapas do processo de leitura
3.2 — Tipos de leitura
3.3 — Pratica de leitura em textos contrastivos
4. O texto narrativo
5. A pratica da analise lingiiistica
- Reestruturacio de textos escolares de 1% A 4% Séries quanto a aspectos formais € convencionais e em relagfo ao
tecido texrual (coesfio e coeréncia).

LP4
[. Concepgiio de Sociedade, Educagiio € conhecimento na Escola Tradicienal e na Histérico-Critica
2. Retomada das Etapas de Leitura Critica de textos.
3. Possibilidades de exploragio do texto poético em sala de aula.
4. Elementos do texto narrativo
5. Elementos de Coesio Referencial (Repetig3o, Referéncia, Elipse e Substituigiio): teoria ¢ pratica em textos
escolares de 17 A 47 Séries.

Transcrito de agenda com anotagées de trabalhos da Assoeste ~ Ano 1991

Em determinado momento, a demanda por concursos publicos abre uma
nova frente de trabalho para a Equipe da Assoeste, que experimenta alternativas de
elaboracao de questdes que pudessem superar 0 evento da prova, transformando os
concursos em mais um elemento do processo de construgéo de urha acao
pedagdgica junto aos candidatos, futuros professores nos municipios e — portanto,
futuros freqgilentadores dos cursos de formacdo em servigo promovidos pela
entidade. Nas provas de lingua portuguesa, questdes totalmente discursivas;
reestruturagoes de textos de alunos; a redagéo ufilizando duas tipologias textuais
numa mesma prova.. Foram varias as estratégias tentadas nesta minha nova
atuacao como elaborador e corretor de concursos plblicos. A experiéncia dos
concursos para 0s municipios do oeste paranaense — potencializada durante
eventuais sessbes de revisdo de notas, em que cada candidato era atendido
individuaimente para comentarios sobre seu desempenho — obrigava cada assessor

a, literaimente, “enfrentar cara-a-cara” a precariedade e as deficiéncias que 0s anos
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de abandono de investimento na educacaoc publica brasileira estavam provocando no
conjunto dos professores daquela regido.

Decidido a cursar o Mestrado, minha opg¢ao natural foi a Unicamp — o IEL -
origem do “grupo de Campinas”®, da “proposta de Geraldi® e dos professores do
Curso de Especializagdo de 88. A despeito da disténcia ~ 15 horas de viagem -,
numa espécie de reedigdo ampliada das viagens para o subUrbio de Curitiba na
época da graduagao, “pego a estrada” durante um semestre para frequentar como
aluno especial disciplinas dos programas de lingliistica e de literatura do IEL. Até
aguele momento, ndo havia decidido qual area seguir. Por um lado, vivenciava toda
a agitacao que os estudos mais recentes da linglistica estavam provocando no
ensino de lingua. Por outro, a “leitura de Guimardes”, a lembranga das aulas de
Literatura Brasileira e as possibilidades de trabalho — € de vida — que antevia com a
“palavra literéria” mantinham acesa minha paixéo pela iiteratura. Na duvida, ao final
deste ano submeti um projeto de ingresso para cada area.”® O destine nao resolveu
o dilema: inicialmente aceito para os dois programas, tive que fazer a opgao. Falou
mais alto meu envolvimento com as questdes da lingua e de seu ensino: optei pelo
Programa de Mestrado em Lingiistica (a dita “pura”, que minha vivéncia no oeste
paranaense, indiferente as divisdes académicas, mostrava ser muito bem “aplicada”).

No primeiro semestre de 1992, havia cursado “Introdugdo a Analise do
Discurso”, area de tanto sucesso na época que muitos, fascinados pelos primeiros

contatos com seus pressupostos, consideravam uma espécie de panacéia para as

% “Seja 0 que Deus quiser. Fago o curso em que for acefto...”.
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questdes mal-resolvidas de linguagem, de seu ensino... Sirio Possenti — a quem eu
ja conhecia desde o Curso de Especializagdo em 1988 — ministrou a disciplina e me
estimulou a ingressar na Area de Analise do Discurso. Acabou meu orientador,
parceiro nesta empreitada. Morando em Campinas para cumprir os créditos,
empenho-me nos estudos tebricos: as disciplinas obrigatorias, as
complementares...?” Alguns novos amigos e muita saudade.

Das experiéncias de correcido de redagdes nos concursos da Assoeste
retirei 0 material para a pesquisa de mestrado, um estudo de parafrases discursivas
em redac¢Oes de professores sob o tema “Voto: sindnimo de democracia?’. Antes de
qualquer pretensdo em contribuir com algum “achado” cientifico relevanie, minha
motivacdo para este trabalho foi a de melhor compreender os sujeitos-professores, a

partir do discurso politico que registravam em suas redacgdes.

RESUMO

O presente trabalho consta da andlise de 142 redagles de professores e candidatos ao cargo de
professor do ensino fundamental, produzidas em situag@o de concurse piibiico, sob o tema “Voto: sindnimo de
democracia?”. O discurso politico dos professores é abordado tendo como referéncia os conceitos e
procedimentos de andlise da chamada corrente francesa da Andlise do Discurso. Inicizlmente, sugere-se que a
existéncia de caracteristicas comuns aos textos produzidos em situagio de concurso e aqueles produzidos ne
ambiente escolar permite caracterizar um género textual, no sentido bakthiniano: o da redag¢fio escolar. A fim
de mapear o gue dizem/escrevem os professores, s@io destacados 633 enunciados retirados das redagbes. Por
processos de parafrasagem discursiva, estes enunciados sfo progressivamente reduzidos a 25, a 15 e,
finalmente, a 6 enunciados elementares. Desta forma, o conceite de pardfrase discursiva € explorado no que
zpresenta de produtivo para a recuperagic de um “outro discurso™ como o “mesmo”, ¢ “repetido™. Apds esta
organizacdo prévia do ecorpus, sdo analisadas algumas redacdes inteiras, como forma de caracterizar como 0
discurso politico aparece nos textos produzidos. Ao abordar-se o dialogismo interdiscursivo presente nos
textos analisados, é destacada a possibilidade de, em termos discursivos, a pardfrase funcionar nfo sé como
recuperagio de um “ja-dito”, mas também como condigdo e pré-requisito para o surgimento do novo.
As principais contribuigdes da presente reflexfo residem, por um lado, na recomendagdo de alteragdes em
propostas de redagéo em concursos, a fim de motivarem a elaboragio de iexios polifonicos, que contemplem
pentos de vista diverses sobre o tema proposto e, por outro lado, no apontamento da necessidade de se
reconsiderar 0 conceito de heterogeneidade no campo da Andlise do Discurso, levando-se em consideracio a
dupla poessibilidade que a pardfrase discursiva mostrou apresentar.
PALAVRAS-CHAVE: Andlise do Discurso - Discurso politico - Redagio: estudo € ensino.
ATHAYDE JUNIOR, M. C. (1995). O discurso politico em redagGes de professores — exercicios de
leitura. Digssertacio de Mestrado em Lingliistica. Campinas : IELJUNICAMP.

¥ «Quanta leitura exigida de uma aula para outral A turma do abaixo-assinado 14 de Cascavel ndo iria

acreditar’.
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Dissertacio defendida, titulo conquistadoza; agora Mestre em Lingilistica,
retorno para a Universidade.

Ainda em Campinas, havia recebido a noticia de que, em Cascavel, ocorria
uma nova ruptura politica que afetaria minha trajetéria profissional. Pouco antes de
minha safda, baseado numa prerrogativa legal - o famigerado “entutho autoritario” - o
governador do estado havia indicado para a reitoria o segundo colocado nas
eleicbes. Desde antes da posse, o grupo politico ligado & Direcao do Campus de
Cascavel opde-se radicalmente a intervencao e a quebra do brincipio demacratico no
espaco académico. Esta oposi¢ao sistematica sofre retaliagdo da nova reitoria ainda
em seu primeiro ano de gestio: alegando irregularidades burocraticas, a intervencao
promove a demissdo do diretor e o desmantelamento temporario do grupo de gque
fazia parte. Pois esse grupo ensaia sua rearticula¢gao exatamente na época em que,
eu retornava & institui¢ao: nova elei¢ao para a Reitoria e o grupo se reencontra em
torno de uma proposta e uma candidatura. Vencida a eleigdo, as muitas negociacdes
-8 alguns'desencontros e desentendimentos — que se seguiram no interior do grupo
de campanha me levaram a ser convidado a assumir a Pré-Reitoria de Extensao.

Durante os quatro anos da gestdo (1996-1999), como pro-reitor procuro
conciliar a necessidade de reforcar os compromissos sociais de uma universidade
recém-criada, multi-campi e regional, com a série de dificuldades impostas (e quase
que inerentes) a uma instituicdo publica: a necessidade de mobilizacgdo dos
professores, em sua maioria fechados em seus departamentos e pouco dispostos a

atividades para além de suas ja lotadas cargas de trabalho; o questionamento da

% Quanto, do sofrido aprendizado desta etapa, cabe nestas duas seqaéncias?
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falta de consciéncia para a importancia e a real dimenséo da extensao, tida como “o
primo pobre” do tripé universitario, balangando entre o assistencialismo e a venda de
servicos; a luta pela implantagdo de praticas e procedimentos que
institucionalizassem o atendimentoc a sempre crescente (e cada vez mais variada)
demanda externa; a preocupagdo em nao se deixar levar pelo ativismo do “fazer
acontecer — e aparecer — a qualquer custo”, tdo ao gosto dos ocupantes de cargos
executivos (ainda que de uma reitoria).

No campo educacional, os lagos que havia constituido por minha trajetoria
profissional permitiram desenvolver uma parceria estreita com os Nucleos Regionais
& com a Assoeste — que, por essa época comecgava a ter agravada sua situacéo
financeira, pela inadimpléncia dos municipios afiliados. A série de a¢des conjuntas
resulta em publicagbes, eventos, cursos e projetos de capacitagao continuada para
os professores da rede publica na regido.

E desse época, ainda, uma parceria com a Pro-Reitoria de Graduacio para
o atendimento de uma antiga reivindicagdo dos colegas dos Departamentos de
Letras da Unioeste: a criagdo de uma Banca Permanente de Corre¢ao de Redacbes
do Vestibular. Até aquele momento, era pratica na instituicao — de maneira sigilosa e
ao arbitrio do Presidente da Comissao do Concurso — convidar alguns professores
para atuarem como corretores, sem discussio prévia ou reunido preparatéria. Extinta
essa pratica cartorialista, a Banca Permanente se afirma como um Jocus de muitas
agbes extensionistas junio aos professores de lingua portuguesa do ensino medio.
Com critérios publicamenie discutidos, constitui-se de professores dos
departamentos de Lefras da instituicdo e mais professores da rede, representantes

dos Nlcleos Regionais do oeste e sudoeste do Estado. Desde entdo, estes se
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retinem mensaimente para estudos e pratica de correcao, alem de promoverem
palestras para alunos do ensino médio e cursos para os professores sobre os

critérios de corregéo da redagéo.

Bloco 2 - Introduagiio /Formulaciio do Problema

A partir de 1997, o grupo de professores dos diversos Cursos de Letras da Unioeste participantes
da corregdo de redagBes do vestibular, apos experenciar o “evento™ corregfio, com suas implicdncias
negativas, tanto para o trabalho especifico de comregdo, bem como para a imagem e conseqiiéncias (por
vezes de carater satinco-folclorico) do estigio de produgio textual dos candidatos oriundos do ensino
meédio, decidiram, por iniciativa junte & CPCV, garantir um espaco de continuidade de trabalho, a partir
de encontros ao longo do ano letivo, com, fundamentalmente, uma dupla finalidade: a construgio de
critérios minimos de corregio (assoclada ao estudo tedrico/pratico coletivo do grupo na “corregéio™
textual) e a divulgacio destes critérios junto a professores e alunos do ensino médio da regido.

Ao longo de quatro anos (1997-1999), este projeto coletivo de trabatho dos professores dos Cursos
de Letras da Unioeste tem alcangado um crescente incremente de qualidade tedrico/conceitual e pratico,
bem como tem auxiliade na difusfio de uma concepgdo que rompe com os esteredtipos quanto ao “bom
texto” esperado para ingresso na universidade. A partir de fimdamentos desenvolvidos por pesquisadores
da Lingiiistica Textual (COSTA VAL, 1994; KOCH, 1990; KOCH ¢ TRAVAGLIA, 1991) ¢ da Analise
do Discurso (GERALDI, 1984; GUIMARAES, 1986), tem-se oportunizado aprofundamentos conceituais
freqiientes aos profissionais da universidade e do ensino médio.

Dar continuidade a estz caminhada € o que se propde neste projeto.
| Recorte de projeto de extensgo - Unioeste - 2.000 i

Finda a gestdo, volto a concentrar minha atuagdo entre as aulas no
Departamento e cursos de formagéo continuada, decorrentes de projetos de

extensao.
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74

3.2.1 Conclusges

(...} Por sermos frutos de um ensino estruturalista e metalingiiistico e por sabermos que a maioria
dos alunos também o €, recedavamos abordar uma “nova”™ maneira de produzir um texto; saindo da “forma”
¢ indo mais além, levando-os a produzirem textos criticos & persuasivos.

E foi com muita alegria que obtivemos uma resposta positiva. Embora tenhamos percebido que
alguns alunos sentiram-se inseguros em abandomar a “velha e uitrapassada forma” (um pardgrafo para a
introdugZo, um para o desenvolvimento ¢ outre para a conclusdo, sem uma preocupagdo mais sistematizada
quanto a pertinéncia deste esquema e sua relagio com a coeréncia do texto), a grande maioria deles
demonstrou, por sua postura durante as discussdes e pelo resultado alcangado e comprovado nas redages
produzidas, reforgou e ampliou nossa crenga na relevancia e pertinéncia da selegdio ¢ encaminhamentos
metodolégicos dos contetdos trabathados por nés e por suas professoras de Lingua Portuguesa. (...)

E - o mais impotiante - a oficina afirmou ser possivel trabalhar produgdo textual de forma
interessante. A partir de textos escritos por outros alunos - e que, por isso, aproximam-s¢ mais da realidade
dos alunos atendidos - ¢ mais facil compreender os critérios de corregfio da prova do que ficar apenas em
teorias que dizem “tudo™, mas que, para os estudantes, ndo significam “nada”, jd que estdo, em sua maioria,
aquém de sua compreensdo, porque ndo diretamente relacionadas com ocorréncias (problemdticas on nio)
em. textos verdadeiros. '

Recortes de relatdrio final de estagio de académicas
do Curso de Letras Portugués/inglés, da Unioeste — Ano de 2002.

Em um evento organizado pela Assoeste (onde, agora, quem coordenava a
area de lingua portuguesa eram ex-alunos da Unioeste), logo no inicio, uma
professora-cursista questiona: “Mas, professor, como eu trabalho a gramatica no
texto?”. A seguir, outra comenta: “Agora, com 0s PCNs (Parametros Curriculares
Nacionais), fodo mundo fem que dizer que trabalha com texto. Eu ja trabalho faz
tempo! Mas, acho que se perdeu muita qualidade no ensino da Lingua Portuguesa.
Hoje, os alunos estédo piores do que quando comecei! Por que eles continuam a falar
e a escrever errado?”

Estas duas ocomréncias desencadeiam em mim uma série de
questionamenios: depois de alguns anos afastado do contato mais direto com
professores em cursos de formagao continuada de lingua portuguesa, pensava no
muito que se produziu, publicou e discutiu em torno do discurso novo para o ensino
de lingua portuguesa; nos muitos eventos, cursos e grupos de estudo promovidos...
Como — depois disso tudo — explicar a emergéncia daqueles enunciados? Quais o0s

discursos que circulavam dentre os professores de lingua portuguesa da regiao e
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que memoérias estes guardavam do processo que havia iniciado na década de 807
Como interpretar o dizer desses sujeitos-professores, as contra-palavras e os
atravessamentos que o compdem? Que efeitos de sentido se conservaram e quais
se modificaram?

Com essas questdes na cabeg¢a e um rascunho de projeto de pesquisa de
Jdoutorado, disparo e-maif para Campinas buscando a interacdo privilegiada com
professores que, com certeza, teriam muito a dizer sobre a relevancia destas
questdes. Os anos de convivio, da experiéncia da proposta no Parana ao Mestrado
no |EL, haviam me aproximade pariicularmente do Prof. Wanderley Geraldi,
transformado-nos em amigos, velhos conhecidos. Mesmo assim, a resposta a minha
mensagem sobre as questées que poderia enfrentar num doutorado néo vinha
nunca! Até que, finalmente, nos encontramos em um evento na cidade de Medianeira
(PR), onde Wanderley proferiria palestra. Ja no saguao do hotei, comegamos a
“acertar os ponteiros” em torno do projeto que apresentaria.®

Por esta época, mais uma das rupturas que vivenciei ac longo de minha
trajetoria profissional: é decretada a suspenséo das atividades da Assoeste, solugao
“salomonica” dos prefeitos da regido para suas proprias dividas para com a entidade.
O acervo bibliografico e as funges de assessoria educacional aos municipios sao
realocados num setor da Associagdc dos Municipios da Regi&o. Entretanto, a
importancia histérica e politica dos anos de atuacdo da entidade ndo se poderia

suspender. continuaria a marcar definitivamente a vida e o trabalho daqueles que —

2 wanderley decidira adiar um pouco mais seus planos de aposentadoria. De minha parte, “ndo tinha
mais o Papa em téo aita conta...”.
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de uma forma ou de outra — dela fizeram parte.®°

Com 0 projeto de doutorado aceito, ainda abalado por esta ruptura, parfo
para a entrevista de selegdo. No corredor do IEL, reenconiro uma amiga do tempo do
mestrado, que quer saber:

- Cara, que coincidéncial!!l Nés dois, de novo, prestando prova... Diga /3, de
que trata feu projefo?...

| - Vou tentar analisar vozes de professores....

- Mas por qué professores? De novo? Vocé ja ndo se cansou??

O mestre em linglistica, o pro-reitor de extensao, o professor de Letras, o
assessor de lingua portuguesa, o datilégrafo, 0 pacoteiro de supermercado, 0
emigrante catarinense — todos que fui e ainda sou nesta cambiante identidade que
nao se fixa na unidade e coeréncia, mas na unicidade histérica do ser sempre em

devir — sabiam a razéo...

* Esse relato & apenas uma parte de uma das historias dos muitos que com ela aprenderam.
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CAPITULO I

Fragmentos de um embate discursivo:
Os documentos pedagdgicos de lingua portuguesa
no Parana na década de 1980

"Quien escribe tefe. Texto proviene del latin textum,
que significa tefido. Con hilos de palabras vamos
diciendo, con hilos de tiempo vamos viviendo. Los
textos son, como nosolros, tejidos que andan... "
Eduardo Galeano

A histéria recuperada no capitulo anterior retrata momentos especificos da
mudan¢a de perspectivas no ensino de lingua portuguesa, mesclados & minha

experiéncia profissional, forjada e fortemente marcada pelo compartilhar de sonhos,
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davidas, esperangas e agdes politicas de um coletivo de sujeitos envolvidos com a
formacao de professores durante a década de 1980 no Estado do Parana.

Por esse motivo, neste capitulo, em que busco destacar alguns aspectos
das propostas curriculares de lingua portuguesa que foram entdo veiculadas,
abandono qualquer pretensdo a uma (pseudo) objetividade: o que segue é uma
leitura interessada e envolvida dos documentos, suas historias e seu(s) dizer({es).
Uma revisitagao a textos de cuja autoria fiz parte (de uns menos, de outros mais) e
que considero marcos de um movimento que repercute até hoje no ensino de lingua
portuguesa no Parana.

Assim, o que proponho a seguir nao pretende constituir-se numa analise
exaustiva das propostas de ensino de lingua portuguesa que planos, projetos ou
parametros curriculares veiculam’. E, muito mais, uma leitura orientada que busca os
sentidos hoje possiveis de serem construidos por alguém cujo envolvimento no
processo de pilanejamento, elaboragdo, implantacao e acompanhamento de
propostas curriculares tem mostrado que' estas, fundamentalmente, sdo documentos
de natureza politica e, como tais, implicam adeséo a valores e ndo somente a teorias
cientificas. 880, também, os instrumentos pelos quais os resultados das disputas
politicas travadas no interior do aparelho estatal definem a agdo do Poder Publico em
relacao a possiveis mudangas pedagogicas, ao direcionamento da formagédo
docente, a distribuicao do conhecimento no sistema educativo, além de

determinarem o poder e a autonomia gue os diferentes atores educativos i&ém sobre

' Dentre a vasta producédo académica, com diferentes visadas sobre eles, destaco: BURGARELLI
(1995), DURAN (1995), GARBELINI (1997), JOSE (19989}, MARINHO (2001), NOGUEIRA (1993),
PRADO (1999), SOARES (1992), SOUZA (2002), e TORQUATO (2003).
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o curriculo. Os materiais aqui analisados s&o, portanto, instrumentos utilizados pela
politica educacional para intervir na organizagdo e cultura escolares. A um s6 tempo,
materiais de orientagdo docente e instrumentos de controle do Estado®

Por se tratar de leitura de documentos produzidos numa situac&o histérica
especifica, beneficio-me - e prejudico-me — da experiéncia vivida nas suas
elaboractes. Mas o cotejo dos enunciados concretos, pondo lado a fade o que se
disse a cada momento, faz surgir significados que, no calor da hora da produgéo,
escapavam ou eram somente sombras que a distancia temporal agora delineia em
sentidos e entonagdes préoprias de discursos distintos. Nesse sentido, a andlise aqui
apresentada assume como Seu pressuposto o principio bakhtiniano de que
concretamente cada enunciado significa diferentemente® e, por isso mesmo, seréo as
diferencas que importam e ndo semelhan¢as ou equivaiéncias construidas
parafrasticamente. Trata-se de olhar para as diferengas nas Supostas igualdades
-para encontrar, no cotejo dos enunciados, como novos temas concretos orientam
novas compreensoes.

Meu percurso de analise segue a cronologia das publicagbes dos
documentos paranaenses que foram produzidos e divulgados entre o final da década

de 1980 eo inicio da década de 1990:

2 A elaboragao de programas de ensino, guias e propostas curiculares tem sido uma pratica histérica
das administragdes do ensino no Brasil: o primeiro guia de ensino para a escola primaria foi efaborado
em 1934, pela secio de Programas Escolares do Departamento de Educagio do municipio do Rio de
Janeiro (DF), sob a coordenacéo de Anisio Teixeira, diretor geral, recebendo o tfiulo de Programas
escolares do ensino primério (Cf. SOUZA et. al., 1999).

**0 tema da enunciago é na verdade, assim como a propria enunciacgo, individual e ndo reiteravel.
Ele se apresenta como a expressao de uma situagdo histdrica concreta que deu origem & enunciagao.
A enunciacdo: “Que horas sdo?” tem um sentido diferente cada vez que ¢ usada e também,
conseqiiertemente, na nossa ferminologia, um outro tema, que depende da situagdo historica
concreta (histérica numa escala microscopica) em que € pronunciada € da qual constitui na verdade
um elemento” (BAKHTIN, 1977: 128).
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- “Lingua: Mundo, Mundo, Vasto Mundo” (abreviadamente MMVM), Primeira Versao:
SEED, Curitiba, Agosto de 1987 e Segunda Versdo: SEED, Curitiba, Qutubro de
1987,

- “Contetidos Essenciais do Ensino de 2° Grau — Lingua Portuguesa” (CESG).
SEED/DESG, Curitiba, Novembro de 1988; e

- “Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana — Lingua Portuguesa” (CBPR);
SEED/DEPG, Curitiba, 1990.

Esta leitura contrastiva orienta-se pela contexiualizagao historica de seus
surgimentos e pelo direcionamento politico distinto dos documentos. Por
pressuposto, dado 0 momento da chamada “abertura” politica dos anos 1980, nao
ignora que as propostas curriculares de lingua portuguesa entdo produzidas, com o
envolvimento direto dos professores e de pesquisadores que, do interior da
universidade, vinham sistematizando — desde o final dos anos 1970 — uma
determinada concepgéo de linguagem e de ensino alternativa a tradicional®, porque
estas explicitam enfaticamente a inevitavel vinculagdo de qualquer proposta
pedagdgica com uma determinada visao de homem, de sociedade e de mundo. As
opcOes assumidas implicam a necessidade de conquistar o coletivo dos professores
para um projeto politico de mudanga de concepgdo ndo so para a area especifica,
mas, na verdade, para uma mudanca de postura politica frente ao “ser professor de

-

lingua portuguesa”. E a esse movimento que, ao longo deste trabalho, se estd

4 Segundo ARROYO (2001}, os dois pilares do movimento de renovag&o pedagégica que se inicia nos
anos 1980 s3o os professores que, através de suas entidades de classe se organizaram na luta pela
democratizaggo do pais e ajudaram a modificar os rumos da educagdo brasileira. O segundo, os
centros de pesquisa, de teorizagdo das universidades, que estiveram préximos desse movimento e
das suas lutas, da sua renovagao.
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caracterizando como “a construgdo de um discurso novo”, em oposicéo ao discurso
da tradigéo do ensino de lingua portuguesa.

O periodo se inaugura com a instalagdoc dos chamados “governos
democraticos” da década de 1980° se inicia com a implantagdo de um projeto politico
que radicaliza o principio participativo: o que importava era o engajamento de fodos
na construgao de um projeto a partir de novas bases (um ponto de partida comum —
a leitura critica da realidade) sem um horizonte ou ponto de chegada previamente
definido. Na area educacional, essa radicalidade vai implicar um projeto politico que
propde a construgdo coletiva de propostas com os professores, provocando uma
ruptura com a tradi¢do de surgimento de propostas curriculares, no campo politico-
educacional. Esta proposta de construcéo acaba provocando um “acontecimento” na
“‘estrutura” da tradicdo de propostas curriculares, mas de curta duracdo. As
correlagées de forga entre correntes de pensamento que, mesmo & esquerda,
divergiam quanto as estratégias e aoc encaminhamento politico dos desdobramentos |
deste projeto inicial vao provocar, j& no segundo governo, seu paulatino
deslocamento em diregdo ao principic da condugao iluminada do coletivo, que se
traduz pelo retorno da estrutura de elaboragdo de propostas e guias curriculares
para os professores.

O que se postula, portanto — e se procurarad demonstrar a seguir — & que

indicios destes dois projetos politicos se manifestaram nas propostas curriculares de

® Desde entdo. o Estado do Parana teve os seguintes Governos: 1983 a 1886 - José Richa; 1987 a
1991 — Alvaro Dias; 1991 a 1994 - Roberio Requisio; 1995 a 1898 - Jaime Lerner; 1999 a 2002 - Jaime
Lerner; 2003 a hoje - Roberto Requido.
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lingua portuguesa que os diferentes governos buscaram implantar no Estado do

Parana nas décadas de 1980-90.

2.1. Os primdrdios:

As duas versbes do documento “LINGUA: MUNDO, MUNDO, VASTO

MUNDO”: os estertores de um “acontecimento na estrutura”

Registro de um momento especifico — e inédito até entdo — na histdria das
propostas oficiais para o ensino de lingua portuguesa no Paranz, o documento
“Lingua: Mundo, Mundo, Vasfo Mundo” (MMVM) — em suas duas versbes — tem
como principal caracteristica o fato de ter sido elaborado por um grupo de
professores da area® que, no exato momento de sua produgéo, estavam vivenciando
a mudanga enfre o primeirc e o segundo governo da esfera estadual que se
seguiram a chamada “virada democratica”, com as descontinuidades, mudancas de
perspectiva e encaminhamentos politicos dela decorrentes.

A confluéncia de experiéncias e iniciativas de projetos e propostas de
mudan¢a que se iniciaram no interior do Estado, no primeiro momento em que os

orgaos governamentais abriram espago para a discussdo do papel politico da

¢ Em sua primeira versao, o documento registra como elaborador o Grupo de Lingua Portuguesa da
SEED, composto por Fatima lkiko Yokohama - DESG; Francis Mary Guimarées Nogueira — Escola
Hasdrubal Belegard; ivone Machades de Oliveira — DEPG; Maria 1zabel de Moura Brito — CETEPAR,;
Marilei D'Oro — CETEPAR e Mario Céndido de Athayde Junior — DESG. Para a redagdo final da
primeira versdo, o grupo contou com a consultoria de Caibar Pereira Guimardes Jonior. A segunda
versdo foi elaborada por este mesme grupo, a partir de contribuigbes e criticas colhidas junio a
representantes das equipes de ensino dos Nucleos Regionais de Educagdo, alfabetizadores,
professores de 5% a 8%, de 2° Grau e ainda professores de Lingua Portuguesa das Instituicbes de
Ensine Superior do Estado, presentes em Encontro de Lingua Portuguesa, ocorrido em Curitiba-Pr.,
entre os dias 31 de agosto e 02 de outubro de 1987.
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educagdo, mobilizou e reuniu integrantes de diferentes departamentos do staff
central da Secretaria de Educagéo. Empolgado com as possibilidades de mudanca e
sob a bandeira da participagéo dos primeiros anos da abertura politica (1983 a 1986)
este coletivo promove a organizagdo dos professores pelas regides do Estado e
comeca a tomar consciéncia da necessidade de registrar os passos gue vinha
construindo na discussdo de praticas escolares transformadoras no/do ensino de
lingua portuguesa. Numa avaliagao dos primeiros indicios do fechamento politico que
se anunciava {(notadamente o tratamento dispensado a Greve dos Professores em
agosto de 1988)", esta necessidade ganha ares de urgéncia.

Assim, o documento MMVM representa o momento em que um coletivo de
professores e de experiéncias se organiza em tforno de um projeto poiitico que,
iniciado na regido oeste do Parand, & posto em discussao para o conjunto de
professores de lingua portuguesa da rede publica do Estado. E este coletivo de
professores era heterogéneo: a essa altura, parte dele ja se encontrava mobilizado
em torno da proposta (no primeiro encontro na capital do Estado, em julho de 1986,
foram professores do oeste que conduziram as oficinas)®; o restante ainda descrente
de propostas oficiais, dada a experiéncia histérica de relagado com documentos que,
em sua maioria, eram elaborados alhures, sem sua participagao. Estes, até entao, s6
eram chamados a implementar, ou “pdr em pratica”, as novas determinagdes a partir
do treinamento ou reciclagem que recebiam para informar-se sobre as novas
direcoes do ensino. Pode-se especular, ainda, que sintomas desta postura de

‘resisténcia amorfa’ a propostas oficiais — produzida durante os anos da ditadura -

"\er Cap. |, pp. 45, 46 e 47.
®Cf. p. 38, noCapl.
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retornam no imaginario dos professores {(mesmo daqueles que integram o grupo que
se caracterizou como diferenciado do coletivo mais amplo por estar engajado no
projeto de mudanga) no segundo governo da (re)democratizagao: havia ocorrido a
greve de 1986 e as reformas neoliberais da educacéo gue comegavam a ser
financiadas no Parana pelos organismos internacionais (¢f. NOGUEIRA, 1993)
indicavam claramente os rumos do novo projeto politico que se instalava no governo
do Estado. Somem-se a isso as desconfinuidades, abandonos e desacertos
constantes que se seguiam entre setores e instancias de um mesmo governo ou de
gestoes sucessivas e a falta de suporte material minimo e de condi¢des de trabalho
para o professor para se ter o panorama do “ja-dito” e dos pressupostos que a
interlocucao e tentativa de mobilizagao dos professores em torno de propostas
oficiais encontrava ja construido.

E com essa realidade que os elaboradores do MMVM se deparam.
Inevitavelmente afetado por esta historia, inicialmente 0 documento busca marcar
uma diferenca e conquistar os professores para uma nova proposta. Para isso,
vai destacar exatamente as caracteristicas que ¢ diferem da tao marcada tradigao,
ao mesmo tempo em que, fortemente influenciado pela experiéncia iniciada no Oeste
do Estado por Jodo Wanderley Geraldi (JWG) e sua “equipe da Unicamp”, procura
organizar-se como uma espécie de “roteiro de leitura”, que introduz e convida os
professores a reflexdo sobre as questdes que implicavam em mudangas de
concepgao e encaminhamentos metodologicos especificos no ensino de lingua
portuguesa.

Na sistematiza¢io de suas duas versbes, encontram-se 0s registros do

lugar enunciativo que o grupo de elaboradores constrdi para si, 0s principios que
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defende e os encaminhamentos metodoldgicos e politicos que pretende para o
ensino de lingua portuguesa.

O ineditismo do MMVM nao se resume ao fato de ser o produto coletivo de
um grupo: mais que isso, esse era um grupo “relativamente autdnomo”. Essa
caracteristica acaba por provocar movimentos discursivos que se dao entre a escrita
da primeira ¢ da segunda versao e que servirdo aqui como os indicios gue
comprovém como, discursivamente, um projeto de mudangas que assume a
construgdo de propostas com os professores vai, num continuo, se
metamorfoseando - contraditéria e paulatinamente - em um projeto de elaboragao
de propostas para os professores. A andiise das duas versoes procura capturar as
nuances de um processo discursivo de substituicio de projetos politicos que se da,
no interior de um érgéo de estado, pela incorporagéoe de elementos de um discurso-
primeiro e seu deslocamento e re-significa¢cao em um discurso-segundo.

Nesse sentido, pode-se dizer que © MMVM busca um lugar enunciativo-
discursivo que vai se caracterizar pelo fato de — a despeito de ter sido gestado no
interiof da Secretaria de Estado — tentar marcar uma diferenga (e, ao mesmo tempo,
uma ambigiiidade), ao dirigir-se aos professores como:

a) um documento preliminar, com o fim de subsidiar futuras discussbes para o
encaminhamento’ de propostas pedagogicas para a area — estas seriam
discutidas e construidas com os professores e, depois, legitimadas no

Congresso de Professores de Lingua Portuguesa que se havia programado®;

® Este congresso, com programacio e data definidas (dezembro de 1987) tinha, dentre outros, o
objetivo de se constituir em momento de discusséo e legitimagao coletiva, em documento oficial, das
praticas inovadoras provocadas pelos professores em sala de aula, a partir das verses preliminares
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b) produto de um grupo de professores envolvido com a pratica de ensino de
lingua portuguesa e com experiéncia em cursos de formagéo continuada de
professores;

¢) um resgate de experiéncias anteriores de tentativas de mobilizagdo e
mudangas para o ensino publico no Estado,

d) antagdnico ao discurso tradicional de outros documentos oficiais, na medida
em que tece criticas explicitas e indiscriminadas a falta de acéo dos orgaos
estatais e busca uma maior aproximagao e idehtiﬁcagéo com os professores,
a partir do tom coloquial e dialogado de sua redacao.

Mais que isso, as alteragbes efetivadas entre uma e outra verséo (a partir de
sugestdes do coletivo de professores, mas sempre “iltradas” pelo grupo responsavel
pela redagao final'®) caracterizam a tensac que se estabelece entre a necessidade
de conquistar um publico mais amplo (ideaimente, todos os professores de lingua
portuguesa do Estado) e as restrigbes que o posto de integrantes da Secretaria Ihes
impLinha, visto que ja vivenciavam o refluxo da abertura politica e, com a passagem
entre governos pos-ditadura, eram sentidos os primeiros movimentos de mudanga de
projetos de poder.

Na primeira verséo — em que o documento ainda contém os ecos dos anos
1983/1986 e, por isso, se preocupa em conquistar os professores para uma nova

proposta — o grupo de elaboradores se expbe de diferentes formas, assumindo uma

do MMVM. Entretanto, a redefinicio do projeto politico oficial que se instalou no estado implicou em
sua nao-realizagiec, conforme esta relatado no Cap. L.

'* Em suas duas versoes, o documento, que foi produzido/medificado a partir de sugestdes do coletivo
dos professores, conserva marcas de um “acabamento” que ndo esconde sua autoria, muito menos as
marcas da mudancga de projetos politicos sofrida enfre uma e outra versao.
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inferlocuc@o explicita com os princip_ios que fundavam o primeiro projeto. Ja, na
segunda versdo, essa marca & amenizada, com apagamentos, exclusdes e
deslocamentos que, a um s6 tempo, demonstram tanto a derrocada daquele projeto
— e o rompimento do grupo de autores com o ‘establishment’ e sua “nova ordem” —
como a aposta em que ainda se poderia garantir um minimo de espac¢o para a a¢ao
coletiva com os professores — mesmo que isso significasse concessbes ao segundo
projeto, através do estabelecimento de novas interlocugdes.

Para exemplificar esses movimentos discursivos, apresento a seguir um
confronto entre as duas versées da parte introdutdria do documento. O critério dos
recortes sera o dos paragrafos das duas versdes de introducgo do MMVM, buscando
depreender na sec¢é@o de apresentacdo mais geral de cada versdo do documento
como pequenas diferengas explicitam diferentes postos de observacdo ou diferentes

lugares enunciativos'".

2.1.1 Entre sublinhados, negritos e ifalicos: duas versdes e uma leitura, dezenove

anos depois'

12 versdo | Pg.3 2* Versdo |Pg.3

“DE TUDO FICOU UM POUCO...” “DE TUDO FICOU UM POUCO...”

O trabalho que mostramos a seguir nfo Como qualquer outro trabalho, 0 que

tem uma histéria muito linear (serd que isso | mostramos a seguir ndo tem uma histéria muito

" Uma leftura ndo recortada pelas comparagdes pode ser feita no Anexo [, em que as versbes do
documento s&o apresentadas na integra. A partir da proxima secdo (2.1.2), os recortes em
comparagio serao feitos com base em topicos tematicos da seqiténcia do MMVM.

"2 Para uma melhor a distingdo entre a primeira e a segunda versdo e meus comentérios atuais,

lancarei méo das seguintes marcas graficas:

- 0 que constava na primeira versdo e foi eliminado da segunda, & apresentado em negrito
sublinhado;

- 0 que foi acreseido na segunda versdo, encontra-se em negrito;

- 0s comentarios agora elaborados para a parte inicial do documento estéio em itélico.
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existe?); é fruto e espetho das idas e vindas da
propria educagio no Brasil, especialmente no
Parana. Nio ¢ exatamente o conjunto coeso de
formulagSes de um sé grupo que possivelmente
poderia ter sido estimulado & pesquisa, ou o
resultado de wum Vnico empreendimento
destinado de antem@ic a  investigar
particularmente a educacdo de Lingua
Portuguesa neste Estado. E, isso sim,
conseqiiéncia da preocupacdo de alguns
professores em se repensar o que se tem feito

linear: é fruto e espelho das idas € vindas da
propria educagdio no Brasil, especialmente no
Parana. N&o é exatamente o conjunto coeso de
formulagdes de um s6 grupo que possivelmente
poderia ter sido estimulado a pesquisa, ou o
resultado de um Unico empreendimento
destinado de  antemdc a  investigar
particularmente a educacio € o0 ensino de
Lingua Portuguesa neste Estado. E, isso sim,
conseqiiéncia da preocupagdo em se repensar o
que se tem feito neste terreno.

neste terreno pedagégico.

- ‘De tudo ficou um pouco”: o titulo da introdugdo do documento (mantido em suas
duas versées) remete imediatamente ndo s a citagdo de Drummond, mas também a
cadeja infinita de enunciados que ja se produzirém em tomo do ensino de lingua
portuguesa e, mais especificamente, no Parana, ao discurso que foi enunciado na
regido oeste do estado pelo grupo da Unicamp (que, & época, ja se encontrava
devidamente afastado pelo novo Govemo do Estado, que assumia com sua
determinagdo de escrever uma proposta curricular para os professores). Neste
sentido, ‘De tudo ficou um pouco” poderia ser parafraseado por “de lodas as
'tentaﬁvas fa feitas — muitas delas frustradas — resta a disposi¢édo de, encadeados 0s
discursos e as esperancas, se fentar, mais uma vez, garantir minimamente os
principios de uma construgdo coletiva pelfa interlocugdo com os professores”. Enfim,
0 que se enuncia ndo € a desesperancga de que “ficou pouco”, mas sim “um pouco™
al, assume-se a aposta na existéncia de algum espago de ag¢éo;

- Chama atengédo ainda neste paragrafo de abertura o fato de o discurso introdutério
do documento se iniciar com a instauragdo de uma polémica que, ao citar
enunciados de outras formagbes discursivas e imediatamente nega-los, refuta uma

possivel (e talvez esperadal) posicdo discursiva que — em circulagdo no universo
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escolar — se constituinia em contraposicéo a documentos desta natureza, ao alegar
que "néo tém histéria; surgem do nada” e “apresentam-se como um pacote pronlo e
acabado”.

- No ferceiro enunciado, afirma-se positivamente a caracteristica do MMVM ser
originario “da preocupagao em se repensar o que se tem feito neste fefreno”
Entretanto, na segunda versdo, se oculfa o agente desta preocupacao — explicitado
na primeira versdo por “alguns professores” — deixando de restringir seu alcance a
um grupo especifico. Assim, este ‘trabalho” que na primeira versdo € de “alguns
professores” e que, portanto, fem a historicidade dos agentes, na nova versgo se
forna “o trabalho” como cafegoria abstrata (“Todo tfrabalho € historico”), de modo a
apagar relacdes e diluir auforias: tudo se submete & estrutura, a generalizagéo,
apagando - ou tentando apagar — da memoria recenfe a existéncia de professores
que ja vinham ftrabalhando de acordo com as concepgbes que o documento
abracaria;

- Esta opcéo de redagdo € acompanhada da exclusgo da pergunta enire parénteses
“sera que isso eXxiste?” que, a despeifo de veicular o mesmo confetdo
proposicional (o de questionar a exclusividade da caracteristica anunciada), é uma
pergunta retorica e esclarecedora: levaria a pensar! Num meio em que o trabalho dos
sujeitos — os professores — se da de forma extremamente solitaria € com uma ceria
“autonomia” dentro das quatro paredes da sala de aula, fazer a pergunta (na primeira
versdo) € pedir ao professor que pense uma resposta. Dar uma resposta
antécfpadamenfe (na segunda versdo) é “iluminar’ o professor com as verdades ja
estabelecidas. A eliminagéo deste registro (e de seu tom coloquial} pode também ser

indicio de um processo de “higienizagdo” do texto — que ocorre em oulros momentos
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— a Servigo de um crescente di_stanciamento de um registro proximo a linguagem do
professor para uma linguagem mais formal e académica, e que tem seus
compromissos com a nova agdo govemamental;

- O acréscimo de *e o ensino” destaca a dimensdo prética do trabalho ocorrido em
sala de aula, ndo necessariamente abarcado pelo uso exclusivo do termo “educacio”
na primeira versdo. Para evitar a redundéncia, visto que esta dimensédo foi af

destacada, é excluido o especificador “pedagdgico” em “neste terreno pedagdgico™

1° versdo | Pg. 3 22, Verséo | Pg.3

Niéo ¢ preciso dizer que essas preocupagdes na | Ndo ¢ preciso dizer que essas preocupagles na
verdade se inserem num contexto mais amplo de | verdade se inserem num contexto mais amplo de
modificages politico-sociais que possibilitaram e | modificagdes politico-sociais que possibilitaram ¢
vém possibilitando algum debate nesse sentido. vém possibilitando aigum debate nesse sentido,
bastando lembrar, inclusive, documentos que
jé vém discutindo estas questies movidos por
inquietaches andlogas is que permeiam nosso
trabalho, come por exemplo, 0 “Diretrizes para
o aperfeicoamento do Ensino/Aprendizagem da
Lingusa Poringuesa”, elaborado pela Comisséio
Nacional para o Aperfeicoamento do
Ensino/Aprendizagem da Lingua Materna, em
1986.

- No esforgo de convencimento dos professores-leitores, o uso de ‘Néo é preciso
dizer que...” funciona como uma eslratégia retorica de pré-construir o que se esta a
enunciar como uma verdade j& conhecida e partithada pelos interfocutores;

- Mais uma vez, mantida em ambas as versfes, uma referéncia ao estreito espago
de agdo que a histéria de atuagéo do grupo de elaboradores mostrou existir. as
mudancas propaladas pelo discurso oficial “possibilitaram e vém possibilitando

algum debate”. Assim, como na referéncia a “ficou um pouco” no titulo, aqui
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também ha uma avaliagdo de intensidade: ndo se permitiram “alguns debates”, mas
somente “algum” debate™;

- Fechando o paragrafo, em acréscimo a primeira versdo, o apelo ao respaldo de
uma “voz de auforidade” as idéias defendidas no MMVM, a partir da referéncia a um
documento de carafer nacional, editado a época pelo MEC, que é apresentado como
indicio da abertura para o debale politico-educacional, ao partilhar da mesma dire¢éo
politica do MMVM. Esta referéncia, ja no inicio do documento em sua segunda
versdo, é também sintomatica e produtiva para o lugar do grupo de elaboradores na
disputa entre projetos politicos de entdo: ao referir ao documento do MEC,
escamoleiam sua correlagdo e filiacdo ao projeto que se buscou consltruir a partir do
oeste do Parana, buscando ancorar sua legifimidade em um documento oficial que,
na relacéo entre niveis de propostas, ganha um ‘status’ de hiper-oficial e, portanto,

insuspeito aos olhos de seus superiores no ‘staff do segundo govemo'®.

12 versio | Pg. 3 | 22, Verséo [Pg.3

Nosso histérico mais recente poderia comegar, entfo, no momente em que houve algumas
tentativas de se organizarem grupos de trabalho capazes de articular propostas relacionadas 4 area
de Lingua Portuguesa nas escolas piblicas de 1° e 2° graus, o que acontecia concomitantemente a
uma proposta politica voltada a descentralizacfio das decisdes, que visava a uma participagdo
comumitaria, integragdo na aglo educativa dos drglos envolvidos e A “valorizagio do docente na
dimensio social da educagiio” (o que nem sempre se refletiu em justos salarios para essa classe tdo
depauperada e nem tdo valorizada assim).

- Ao recuperar o histérico recente de tentafivas de mudanga — numa seqliéncia que
nao sofreu nenhuma alteragao entre as duas versoes — séo referidas as experiéncias

de grupos que se organizavam pelo estado, aparecendo a primeira critica explicita as

B0 “algum debate” ndo incluia gerir 0 orgarmento, nem exigir salarios: aos professores somente era
permitide ficar no terreno “ndo preocupante” — aquele do pedagodgico. (v. o episédio da greve de
professores e as consegiiéncias que se seguiram em dire¢do ao processo de fechamento politico do
governo do estado, retatadas no Cap. {).

' Estes ~ numa aposta do grupo redator - dificilmente iriam atentar para o fato de que JWG integrava
a comissdo que redigiu o documento nacional...
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politicas oficiais: a citagdo entre aspas reproduz passagem de documento oficial de
principios da primeira gestdo do PMDB - na época, ostensivamente divulgado junto
ao professorado. Esta referéncia explicita a ruptura com o projeto politico do primeiro
governo que se estava vivenciando no interior da Secretaria de Educacdo e
demonstra, mais uma vez, o lugar contraditorio ocupado pelo grupo de elaboradores:
por um lado tenta re-conquistar aqueles que estéo se retirando, porque a mudanga
de govemo ndo permite avancar mais na radicalizagdo da participagdo dos
professores e, ao mesmo tempo tenta fransmitir confiabilidade aos novos dirigentes,
mas também “deixa o recado” de que ‘esta atento” (no comentario/critica irbnico em

‘nem t3o valorizada assim”).

12 verséo | Pg. 3

2% Verséo [ Pg.3

A publicagfio do livro “O texto na sala de aula”,
de autoria de Jodo Wanderley Geraldi, editado
pela ASSOQESTE em 1984, foi decisiva mo
sentido de fomentar as primeiras articulacdes
para_uma renovaciio do ensine de Lingua
Portupuesa nas escolas de 1° e 2° graus. Foi
esse mesmo ano que aconteceu a [ Jomada de
Lingua Portuguesa, que agrupou uma série de
professores que tiveram a oportunidade de trocar
algumag experiéncias e participar das reunides que
Se seguiram a €ss€ enconiro, sempre visando a um
questionamento do que se vinha fazendo na drea
até entdo.

Em 1984, aconteceu a | Jornada de Lingua
Portuguesa, que agrupou professores que tiveram
a oportunidade de trocar algumas experiéncias e
participar das reunifes que se seguiram a esse
encontro, sempre visando a um questionamento do
que se vinha fazendo na drea até entio.
Paralelamente, ocorria a constitaiciio de grupos
de trabalho em municipios do interior, que
levantavam as mesmas gaestdes, aplicando em
sna pritica de sala de aunla proposias
metodoldgicas alternativas.

- A exclusdo da referéncia direfa da importéncia da experiéncia iniciada no oesfte do
Estado — que funcionaria como a assun¢do de uma filiacdo politico-pedagoégica do
grupo de elaboradores do documento — € mais um indice da ruptura com o projeto
politico de construgdo de propostas com 0s professores e, ao mesmo tempo, pode
funcionar como uma espécie de “escudo” para o grupo de elaboradores que,

ocupando ainda postos no interior do aparato estatal, procura evitar possivel critica
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de particularizagéo e restricdo do escopo e abrangéncia do documento. Ainda, a
opgdo em subslituir o especificador restritivo “‘uma série de professores” pelo
genérico “professores” que estariam envolvidos na Jomada de Lingua Portuguesa e
0 acréscimo da referéncia a outros grupos que aplicavam propostas alfernativas
‘paralelamente” — sem um vinculo direto com as iniciativas como a do evenlo citado
- desmarcam e ampliam os anfecedentes que sdo usados como argumento para

respaldar a legitimidade e relevancia do MMVM.

1? versdo | Pg. 3
Em busca de opcdes metodoldgicas, o grupo

22 Versao 1 Pg.3
Nessas buscas de opgdes, os trabalhos de Jodo

de lingua vinha se reunindo, encontrande nos
trabalhos de Jodo Wanderley Geraldi, Hiram

Ramos de Qliveira ¢ Carlos Alberto Faraco,
algumas respostas a Seus anseios e as bases do
que culmina hoje na ¢laboragdo deste projeto.

Wanderley Geraldi, Hiram Ramos de Oliveira e
Carlos Alberto Faraco, entre outroes,
apontavam algumas respostas a anseios de
mudanga ¢ constitniram as bases do que heje
culmina na elaboracdo deste projeto.

- O confronto entre as duas versdes deste paragrafo confirma a deliberada opgédo em
desmarcar e ndo restringir os antecedentes do documento. a referéncia ac “grupo de
lingua®”, que (na primeira versdo} ‘vinha se reunindo” na busca de opgbes e as
encontrava em {rés autores, é omitida. Na segunda versdo, as buscas de opgéo
Jevam sozinhas aos autores citados, sem a explicitagdo de um frabalho coletivo de
busca de alternativas, que cria grupos e organiza interesses. Além disso, os autores
referidos ndo mais sdo as fontes exclusivas das respostas encontradas, mas séo
citados "entre outros”. E esfes oulros ndo séo referidos explicitamente ndo porque
nao existiam, mas porque a manutengado dos mesmos nomes referidos na primeira
versdo permite recuperar um conjunfo de ja-ditos que situa a segunda versdo na
cadeia de discursos proferidos de que esta seria “um avango”, por ampliar seu

escopo ao remeter também a oulras referéncias.
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12 versio | Pg. 3-4

22, Verséo | Pg. 4

Como dissemos, nem tudo foi um mar de rosas,
€ ja o ano de 1985 mostrou-nos que nossas
intengdes ndo vinham de encontro com ¢ que
se efetivava das propaladas “politicas da
SEED”: os cursos eram realizados sem que
houvesse a preocupagdo de continuidade de wm
trabalhe de revisdio de propostas, @ que ©

grupo_comecou a reprovar. Paralelamente,

profissionais de outras #reas percebhiam
também a falta de coeréneia no

encaminhamento dos trabalhos ligados a cada
setor, o que acabou gerando momentos de
tensdo e conflitos entre 0s grupos e a Secretaria.

Nem tudo foi um mar de rosas, ¢ ja o ano de
1985 mostrou-nos que nossas intengbes ndo
vicham de encontro ao que se efetivava das
propaladas “politicas da SEED”: o0s cursos eram
realizados sem que houvesse a preocupagio de
continuidade, de revisio de propostas e de
coeréncia no encaminhamento dos trabalhos
ligados a cada setor, o que acabou gerando
momentos de tensdo e conflitos entre os grupos
— tanto de Lingua Portuguesa guanto de

t outras Areas — ¢ a Secretaria.

- Aqui, a dentncia da pratica de néo-efetivagdo do discurso dos documentos oficiais

é apresentada como compartilhada com grupos de outras areas que ndo so o de

Lingua Portuguesa, ao mesmo tempo em que 0 grupo de elaboradores modaliza as

criticas, ao despersonifica-las (atente-se para a exclusdo surnaria de “0 que o grupo

comegou a reprovar’), buscando respalda-las na referéncia a “outras areas” (mesmo

que ndo especifique quais os demais grupos denunciantes).

1° verséo | Pg. 4

22 Versdo | Pg. 4

A falta de garantias na consecugdo de
inimeras propostas e projetos na area de lingua
abortou as ja escassas expectativas de um
trabalho conseqiiente ¢ acabou por afastar um
bom nfmero de pessoas ligadas & area, que
muito poderiam contribuir para a construgdo de
um ensing que se propusesse renovador.

Nesse contexto, vale a pena ressaltar
que a atividade de pesquisa de campo nfo foi
muito valorizada. Uma das grandes lacunas,
hoje na educagio, principalmente na
alfabetizacdo, € a falta de profissionais que
realmente se¢ dediquem a uma pesquisa mais
engajada junto 3 4rca em gue se propdem
atoar. Uma produgdo tedrica nesse sentido,
como a de Laranjeiras do Sul, por exemplo, em
que haveria ¢ monitoramento de professores
que colheriam dados das escolas da regido foi,
infelizmente, desestimulada em fungéio de
desentendimentos a que j& nos reportamos.

A falta de garantias na consecugio de
imimeras propostas e projetos na drea de lingua
abortou as ja escassas expectativas de um
trabatho conseqiiente e acabou por afastar um
bom nfimero de pessoas ligadas a érea, que
muito poderiam contribuir para a construgio de
um €nsino que se propusesse renevador,

Nesse contexto, vale a pena ressaltar
que a atividade de pesquisa de campo ndo foi
muito valorizada. Uma das grandes lacunas,
hoje na educagBo, principalmente na
alfabetizagiio, ¢ a falta de profissionais que
realmente se dediquem a uma pesquisa mais
engajada junto & area. Uma produgfo tedrica
nesse sentido, como a de Laranjeiras do Sul, por
exemplo, em que haveria o monitoramento de
professores que colheriam dados das escolas da
regifio foi, infelizmente, desestimulada em
fungdo dos desentendimentos a que ja nos
reportamos.
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- Nestes dois paragrafos, as criticas a descontinuidade de experiéncias inovadoras
deixam explicito que ja houve a ruptura de projetos politicos. O ‘bom nimero” gue se
perdeu ndo é de pessoas quaisquer, mas de pessoas “‘que muito poderiam contribuir
para a construcdo de um ensino que se propusesse renovador”. H4 uma clara
tentativa de recuperar alguns interlocufores, dentre eles, aqueles do oeste do
Parana, da Assoeste e da Unicamp (ndo citados explicitamente) e o de Laranjeiras
do Sul, perdidos por “desentendimentos a que ja nos reportamos”, 0S quais,
entretanto ndo ficam explicitados, muito menos seus protagonistas nominados em
nenhum momento do MMVM. Ha apenas a vaga referéncia a experiéncia que

poderia marcar uma das filiagées do grupo: o projeto desenvolvido em Laranjeiras do

Sul (omitindo-se, desde a primeira versdo, que foi coordenado por Hiram Ramos de

Oliveira).
12 versio | Pg. 4 2% Versao l.Pg. 4
Porém, encontramos hoje, por outro lado, uma | Encontramos hoje, por outro lado, uma

preocupacio redobrada no sentido de se
retomarem e ampliarem os debates em torno de

'preocupagdic redobrada no sentido de se
retomarem e ampliarem os debates em torno de

questdes cruciais do ensino de lingua € de se
criar, a partir da discussdo conjunta com os
professores de todo o Estado, uma (¢ o plural
também € adequado) postura em relagdo a
concepcdo de linguagem, o que traz em seu
bojo, na verdade, uma concepgéo de educagho e
de mundo.

quesides cruciais do ensino de lingua e de se
criar, a partir da discussio conjunta com os
professores de todo o Estado, uma (e o plural
também € adequado) postura em relagdo &
concepgiio de linguagem, o que traz em seu
bojo, na verdade, uma concepedo de educagéio ¢
de mundo.

- Aqui, o documento reforga que, a despeito dos percalgos referidos, sua intengéo e
finalidade é a de servir como uma retomada e ampliacdo dos debales para a
construcdo de propostas de ensino (chamando atengdo para a diversidade),
destacando a vinculagdo das questbes especificas da area com uma concepgao

majs abrangente de mundo;
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- A redundéncia pelo uso da dupla adversativa em “porém” e ‘por outro lado” — que
constava na primeira versdo e foi “corrigida” na sequnda — para além de uma mera
opcéo eslilistica pode estar a indicar que os aufores (na primeira versdo) estavam
empenhados em destacar que, a despeito de todos os percalgos até ali referidos,
apresentavam 0 MMVM como um documenio diferente e que acredifavam nas
possibilidades que a propria existéncia pablica do documento fazia crer existirem;

- Toda a passagem acima é quase uma citagdo direta ao projeto do grupo da
Unicamp, a partir da enunciacdo quase literal da correlagdo e da necessaria
articulagdo coerente entre as concepgbes de linguagem, de educagéo e de mundo e
do principio de participacdo que orientava aquele projeto. Ai, mais um dos indicios
das muitas ambigliidades que o momento histérico provocava no grupo de
elaboradores: ora elimina marcas de pertencimento ao primeiro projefo (para
mostrar-se confiavel frente ao segqundo govemno), ora — como aqui ocorre — deixa

mais ou menos explicito aquele pertencimento.

17 versio | Pg. 4 2%, Versdo [Pg. 4

O FEITICO CONTRA 0 0 FEITICO CONTRA O
FEITICEIRO FEITICEIRO

Decidimos entfio elaborar estas O primeiro passo para chegarmos a

propostas que poderfio servir como subsidies
para__ums _posterior _reflexfio _curricular.
Antes, porém, gostariamos de refletir sobre
alguns sendes que os documentos tém criado.

Ao final de diversos cursos gue
minjstramos peclo Estado, apds a apresentagio
das propostas, perguntivames, Bas avaliagdes,
sobre os possiveis obstidculos que se poderiam
encontrar na consecucdo do trabalho. As
respostas se cenfravam praticamente em trés
topicos:

definicio de uma postura comum ¢
refletirmos sobre principios bdsicos que
posteriormente se concretizaric numa
propesta curricular. Imiciemos esta reflexiio
considerando alguns sendes que os documentos
tém criado.

Ao final de diversos cursos ministrados
pelo Estado, apds a apresentacdo das propostas,
as avaliagdes, sobre os possiveis obstaculos que
se poderiam enconirar na consecugdo do
trabalho se centravam praticamente em trés
topicos:
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- Reforgando o carater de documento preliminar as discussdes dos professores, é
anunciada uma avaliagdo das reagbes comumente enconlradas frente a tentativas de
mudanga na educacdo. Na primeira vers8o, em primeira pessoa — e, portanto, num
forn mais proximo da linguagem coloquial — o grupo de elaboradores apresenta como
a fonte de mofivacéo para o surgimento do MMVM a experiéncia de sua prética junto
aos professores de sala de aula (“diversos cursos que ministramos...
perguntavamos...”). Na segunda verséo, é exciuida esta ancoragem argumentativa,
adofando-se uma redacdo mais impessoal — mais proxima da linguagem académica

- gue, a seguir, & reforcada pela apresentacdo de uma categorizagéo das reagles de

professores, tidas como um “dado de realidade”, legifimado estatisticamente.

12 versio | Pg. 4-5 23, Versao [Pg.5 ]
a) “— O #nico obstaculo é a) “— O dnico obstdculo é
o prdprio professor...” o proprio professor...”
“ — Tem _ muito 10%
professor gue ndo vai “— S& se todos os
10% aceitar...” professores fizerem
“~ 86 se todos os ‘_ Jjuntos.”
prafessores fizerem -
| Jjunfos.” b)Y - Vai ter que fazer um
- trabalho com o0s pais.”
b) - Vai ter que fazer um 20% |
20% trabalho com os pais.” “~ Os pais ndo vio
¥ — Qs pais ndo vdo | entender..”
| entender..” .
— B
¢} *~ A direcde ndo vai “— E o programa a
70% guerer...” 70% seguir?...”
“— E o programa a
seguir?...” “— Serd gue a diretora
“ — Serd que a diretora | vaideixar?. "
vai deixar?...”
Essas respostas traduzem claramente o que | Essas respostas traduzem claramente o que
ainda vem ocorrendo nas escolas de 1° e 2° | ainda vem ocorrendo nas escolas de 1° ¢ 2°
graus do Estado. A clareza das informag¢Ses e | graus do Estado. As informagdes e denfincias
dentincias nelas contidas nos fazem retomé-las | nelas contidas nos fazem retoma-las como base
como base e ponto de partida para o nosso | e ponto de partida para o nosso trabalho, E para

trabalho. E para a viabilizagdo de propostas de

a viabilizacfio de propostas de profissionais que
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profissionais que queiram repensar a suva | queiram repensar a sua pratica, questionar as
pratica, questionar as suas concepgdes, que se | suas concepgdes, que se¢ devem voltar, nesse
devem voltar, nesse momento, nossas atengdes. | momento, nossas atences.

- O percentual apontado, ao descrever as posturas enconfradas, constréi uma
categorizag&o de niveis e instancias que podem ser fomados como os alvos de um
programa de acéo para a mudanga: é preciso alcancar e convencer os professores —
e estes a trabalharem coletivamente — 0s pais, as estruturas de poder na escola e 0s
programas de ensino.

- Na segunda verséo, séo eliminadas do levantamento parafrases redundantes para
a apresentacéo simeétrica de dois enunciados em cada um dos blocos. Ao trazer para
o corpo do documento o discurso dos professores, revestido da “aura de
credibilidade” pelo efeito de sentido do célculo de percentuais, o grupo redator do
MMVM constréi para si uma imagem de “conhecedor da realidade”, ac mesmo tempo
em que aponta alitudes esperadas (e recomendadas) para 0 conjunio dos
professores: das irés posturas retratadas, apenas a do grupo (b} — que representa
uma minona (20%) dos professores — € a dos que ja se conscientizaram da
necessidade da mudanca e estdo engajados num ftrabalho de convencimento dos
pais, ou seja, estes poucos seriam o que o documento chama de ‘profissionais que
queiram repensar a sua pratica”. As posturas (a) e (c), da “maioria que ainda né&o
sabe” (80%), é avaliada no documento como a postura que é preciso abandonar. De
tal sorte, estes séo induzidos a uma predisposicdo de abandonarem essas posturas
e a integrarem o grupo dos interessados/engajados na mudanca, que €
explicitamente instituido como o interlocutor legitimo do documento: é a ele que “se

devem voltar, nesse momento, nossas atengbes”.



99

12 versdo | Pg.5

2% Versao | Pg. 5

Para que e para quem tém servido até entdo os
documentos? Se por um lado tém sido a
garantia dos avangos dos trabalhadores, por
outro, ndo & possivel esquecer, so também as
armas capciosas dos que dominam, as
armadilhas sub-repticias dos que enganam pelas
letras, o instrumento da conservagio do poder
dos que manipulam as regras do jogo. Participar
da formulagdio dessas regras ¢ imprescindivel,
mas ainda nio é tudo. E preciso que tenhamos
acesso & sua reformulago assim que
percebamos que o joZo ou as pessoas
mudaram e se faz necessario repensa-los. Um
pardgrafo  itnico deve ilaminar nossas
preocupacdes: o _respeito a toda ¢ qualguer

Para que e para quem tém servido até entdo os
documentos? Se por um lado t8m sido a
garantia dos avancgos dos trabalhadores, por
outro, ndo € possivel esquecer, sdo também as
armas capciosas dos que dominam, as
armadilhas sub-repticias dos que enganam pelas
letras, o instrumento da conservagdo do poder
dos que manipulam as regras do jogo. Participar
da formulacdo dessas regras € imprescindivel,
mas ainda ndo ¢ tudo. E preciso que tenhamos
acesso a4 sua reformulagdo assim que
percebamos que se faz necessdrio repensa-los,
para que, desatualizados, eles nfo se
transformem em camisa de forga a exigir a
repeticio e cristalizaciio de propostas ji

tentativa de modificaciio em qualquer

defasadas.
momento de nossa pritica 6 .

- Ao alertar para os pengos e “armadilhas” confidas em documentos oficiais (no
interior de um documento oficial) esta passagem explicita uma série de referéncias
que, espathadas ao longo do texto, indiciam a consciéncia do grupo de elaboradores

da delicada situagdo em que se encontrava no momento politico em que elaborava

as duas versbes do documento MMVM;

- Dado que, passados qualro anos da existéncia do primeiro governo, ja nio exisfia
mais um documento oficial do ensino de lingua, a referéncia se faz aos documentos
de propostas de principios gerais do govemno anterior (que respaldavam
politicamente as agbes em diregdo ao primeiro projelo), bem como ao proprio
MMVM, produzido ainda no infcio do segundo governo, momenfo em gue o grupo ja
percebia a mudanga de rota politica em diregéo ao segundo projeto. Esta percepcéo
de ruptura é tdo explicita que, na primeira verséo, fica registrada no texto: ‘E precisd
que tenhamos acesso a sua reformulagao assim que percebamos que © jogo ou as

pessoas mudaram € se faz necessario repensa-los”™ A partir da sensibilidade do

grupoc do que esla acontecendo nesse segundo governo, este registra ¢ que soa
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como uma espeécie de alerfa aos professores, como se dissesse: “Nés, que
estavamos na Secretaria no govemno anterior, fizemos um discurso. Hoje, o governo
atual estd usando o nosso discurso, se apropriou das nossas bandeiras e as esfa
usando como armadilhas. Cuidem-se!”.

- As mudancas entre as duas versfes deixam clara a mudanga de projetos: se, na
primeira o principio era um amplo e generoso ‘respeito a toda e qualquer tentativa
de modificagéo em qualquer momento”, na segunda redagdo é privilegiado o critério
da novidade, em oposigdo & “desatualizados’, “fepetigio e cristalizacao” ¢
‘propostas ja defasadas” a defesa de fomar a iniciativa de reformular as propostas
tem assim duas justificativas distintas: no primeiro projeto, a linha da participagéo
politica, a transferéncia do poder & participagdo. No segundo governo, a
transferéncia do poder se concentra para os “competentes”, para a eficiéncia,
justificada por um suposto projefo de modernidade que, ademais, ja estava em

pratica.

1° versao [Pg.5

2% Versdo [Pg.5

Nio  acreditamos em  pacotes
arquitetados por técnicos. Alids, ji € velho
dizer, e nem por isso prescindivel, que mnuitas
vezes 0S especialistas assumem wmn papel
deformador da atividade pensante. Existe uma
classe especializada em pensar, enquanto as
outras pessoas sdo “liberadas” de qualgumer

tentativa porque, afinal, sfio tidas como sem
competéncia para tanto.

Nio acreditamos em  pacotes
arquitetados por técnicos. Alids, ja € welho
dizer, e nem por isso prescindivel, que muitas
vezes os especialistas assumem um papel
deformador da atividade pensante. Existe uma
classe especializada em pensar, enquanto as
outras pessoas sdo “liberadas™ disso.

- Aqui, mais uma critica aos documentos oficiais: o fato de serem elaborados por
técnicos que, conslituindo o grupo ‘pensante”, relega as “outras pessoas” (0s
professores) o papel de meros execuiores. Na primeira verséo, a critica aos técnicos

e especialistas era carregada pela alegagdo de que consideram os professores como
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incapazes de pensar. Na segunda, esse argumento é abandonado, ficando implicito
pelas aspas irbnicas em “liberadas’ disso”.

- Esta passagem remete a um outro cruzamento de discursos presente na mudanga
entre o primeiro e 0 segundo projefo e que traz para o documento a interfocugcédo com
otifras correntes de pensamento que, a despeifo de estarem junfas num primeiro
momento, vdo marcando sua distingédo na virada de govemos e projetos. Uma delas
é bastante representativa deste embate: a divergéncia enire as posi¢bes politicas
representadas pelos diferenifes assessores Geraldi e Faraco. De um lado, a aposta
radical na participagdo popular — com um projelo que se recusava a assumir
qualquer perspectiva teleolbgica de indicar ou “iluminar’ o caminho dos professores
com um norte definido e, de outro, a postura de reduzir essa mesma proposta a
“mais um pacote”.”® A diferenca de apostas se acrescenta a questdo da producéo de
propostas curriculares, desnecessaria para o primeiro e necessaria para o segundo a
fim de guiar o conjunto de professores erm diregdo as praficas e posturas do “novo
discurso em tomo do ensino de lingua portuguesa”. Em sinfese, af reside o ceme da
polémica de 1987. as bandeiras da qualidade de ensino, da competéncia sem
compelicdo -~ bandeiras historicas da esquerda — vdo sendo apropriadas pelos
sucessivos govemos pés-difadura que, em nome de um projeto de modernidade, da
eficiéncia e eficacia (“A participagdo € muito demorada”) assumem uma postura de
modermizagdo e de insercdo do pais no mundo globalizado. Aqueles que ja tém o
caminho tragado indicam e orientam "aqueles que ndo sabem” (“Sendo isso aqui
nunca vai se modernizar!’). E o principio da participagéo versus o da eficiéncia e

rapidez. Participagdo versus conceniragdo de poder. Modemo versus arcaico. A idéia

® Ver FARACO (1988) no Anexo IV,
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de um congresso de professore_s como o lugar de se oficializar as mudancas que se
encontram consolidadas na prética — ac menos por um grande namero de
professores frocado pelo caminho inverso da implantacdo de propostas e seu
consegiente “curriculo oculto’®”: a aprendizagem de que o professor néo sabe; e de

que ndo é necessario saber para ser professor, estrategicamente deixada implicita

na segunda verséo.

2%, Versao | Pg. 5-6

A primeira versfio deste documento foi apresentada nos dias 31 de agosto a 02 de
ortubro de 1987 no Fncontro de Lingua Portugnesa, para discussiio, da qual participaram
representantes das Equipes de Ensino dos Niicleos Regionais de Educacfio, como também
alfabetizadores, professores de 5*, a 8*,, de 2° Grau e ainda professores de Lingna Portuguesa
que representaram as Instituigiies de Ensino Saperior do Estado.

Apés serem discutidos os principais temas do documento, formmularam-se
contribui¢des e criticas, que serviram para a elabora¢fio desta nova versiio que, por sua vez,
serd apresentada nos Enconfros Regionais, de acordo com a proposta do Encontro de
agosto/setembro/87. Posteriormente, esses trabslhos serio analisados e avaliados em wm
novo Encentro nos dias 10 ¢ 11 de dezembro, que servira como ponto de referéncia para a
continnidade da reflexiio curricular.

- Comprovando a dubiedade do documento, que transita entre o discurso de dois
projetos (ora apaga marcas de vinculo a um deles, ora deixa-as implicitas), nesta
passagem acrescida na segunda versdo, com uma redagdo que rompe o fluxo do
discurso, destaca-se a natureza coletiva da elaboragdo do documento e os proximos
momentos de discussdo previsfos para 0 mesmo: mais um registro da aposta do
grupo de elaboradores em garantir alguns dos principios do primeiro projeto de
participagdo dos professores, o que, entretanto, ndo ocomeu, pois o evento

programado para dezembro de 1987 jamais foi realizado

'® Segundo APPLE (1982: 127), o curriculo ocufto constitui-se das normas e dos valores “que séo
implicitas e efetivamente transmitidas pelas escolas e que habitualmente néo sdo mencionadas na
apresentacao feita pelos professores dos fins e objetives”.
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1% versdo | Pg. 5-6 2%, Versao | Pg. 6
“SERIA UMA RIMA, NAO SERIA “SERIA UMA RIMA, NAO SERIA
UMA SOLUCAO” UMA SOLUCAO”

Qualquer proposta ndo pode ser vista
como um receitudrio de solugdes ou uma
listagem de contetidos prontos a serem
seguidos. A interagfo entre sua pratica didatica
e sva capacidade de mudanga passaria a
inexistir.

Uma proposta visa a estimular a critica,
para uma possivel reflexdo ¢ mudanga de pontos
de vista em relacdo a linguagem e & maneira
como vem sendo trabalhado ¢ ensino de lingua
nas escolas — requestionando até o papel do
professor e sua adequagdo as novas realidades
que se apresentam — nio pode ser confundida
com um rol de normas ¢ estratégias pedagdgicas
ditadas por algum especialista dos d6rgfos
supervisionadores do sistema educacional, seja
ele quem for.

Se o professor ndo for o agente de sua
prépria mudanga — aquele que percebe as falhas
da teoria da aprendizagem que ele mesmo esta
criando, de acordo com a sua sensibilidade para
as peculiaridades de comportamento de cada
classe onde interage, que ele sabe ser uma
realidade prépria, como o € a de gualquer outro
agrupamento social — , nada terd valor como
elemento transformador, senfio, quando muito,
como uma troca de um “embrutho” por outro.

Qualquer proposta ndo pode ser vista
como um receitudrio de solugcdes ou uma
listagem de conteddos prontos a serem
seguidos. A interag@io entre sua prafica didatica
¢ sua capacidade de mudanga passaria a
inexistir.

Uma proposta visa a estimular a critica,
para uma possivel reflexéo e mudanga de pontos
de vista em relagdo a linguagem e & maneira
como vem sendo trabalhado ¢ ensino de lingua
nas escolas — requestionando até o papel do
professor ¢ sua adequacgio as novas realidades
que se apresentam — nfo pode ser confundida
com um rol de normas e estratégias pedagdgicas
ditadas por algum téenico do sistema
educacional, se¢ja ele quem for.

Se o professor ndo for o agente de sua
propria mudanca — aquele que percebe as falhas
da teoria da aprendizagem que ele mesmo estd
criando, de acordo com a sua sensibilidade para
as peculiaridades de comportamento de cada
classe onde interage, que ele sabe ser uma
realidade prépria, como o € a de qualquer outro
agrupamento social — , nada terd valor como
elemento transformador. Quando muito, havera
a troca de um “embrulho” por outro.

- Ao final da parte infrodutoria do documento, uma sintese dos pressupostos politicos
que aproximam o documento ao primeiro projeto: ¢ MMVM néo se apresenta como
uma recejta pronta e acabada. Com a participagdo ativa dos professores, pretende
sisfematizar um conjunto de principios que orentem o questionamento da
concepgdo, da pritica pedagdgica e, principalmente, defende a mobilizagéo do

professor como o Unico e legitimo “agente de sua prépria mudanga”.
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2.1.2. O confronto entre o discurso da tradi¢ao e o discurso novo em relagio ao
ensino de lingua portuguesa nas duas versdes do documento MMVM:

Em relacéo as questdes especificas do ensino de lingua portuguesa, o
MMVM constitui-se na apresentacao de um conjunio de topicos gue a bibliografia da
época, em sua maioria originaria de producdes académicas das universidades
paulistas e entdo recém-publicadas, colocava em circulagdo. Sao 43 citagbes
bibliograficas (das quais 26 s3o franscrigdes literais) ao longo de um documento de
27 paginas, formando uma espécie de roteiro de leitura que, dialogando (e
polemizando) com a tradi¢ao, vai propor aos professores a discussao de um “novo
discurso” para o ensino de lingua porfuguesa.

A partir de recortes de enunciados, pode-se fazer um levantamento sumario
dos topicos elencados € de suas formas de apresentagdo entre a primeira € a
segunda versao do MMVM:

Concepgdes de linguagem'”:

12 verséo | Pg. 7 2= Versao |Pg.7

E se pensarmos nos tabus lingitisticos,
nos interditos que cada comunidade possui?
Nio falamos apenas de palavras, enquanto
elementos individuais, mas até mesmo de temas
inteiros proibidos em determinados Iugares e
situacOes, em funcio de ligacbes afetivas, por
exemplo.

Em outras v inventariar a

linguagem como essas duas concepcdes é

contelidos implicitos quando 0_que

niio significa negs-las por completo, mas, no
minime, relativizi-las.

esquecer-se _de que existem, na verdade,l

E se pensarmos nos tabus lingiiisticos,
nos interditos que cada comunidade possui?
Nio falamos apenas de palavras, enquanto
elementos individuais, mas até mesmo de temas
inteiros proibidos em determinados lugares e
situagdes, em funcdo, por exemplo, de ligagdes
afetivas, ou compromissos de virias ordens, o
gue pode variar desde os temas politicos até a
propria sexualidade. Considerando o mnosso
para_que e para guem ensinamos, falvez
ouira deva ser a concepgiio de linguagem a
flaminar o nosso trabalho.

7 Conforme ja explicitado na nota 11, a partir daqui os recortes em comparac&o ndo seguem pari
passu os paragrafos das versdes em andlise, mas seus topicos tematicos.
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A ceélebre distingdo enfre trés concepgbes de linguagem — proposta por
GERALDI (1984) — é aqui referida. Numa primeira aproximagdo ao tema, o
documenio apresenta duas delas (linguagem como ‘expressdo verbal do
pensamento” e como ‘insfrumento de comunicagdo’} como sendo “bastante
difundidas pelos famigerados livros didaticos”, ao mesmo tempo em que ressalta
aspectos da linguagem (implicitos, pressuposicbes, os jargbes, tabus lingtiisticos)
cuja existéncia apontam para o equivoco conceitual ou insuficiéncia explicaliva
destas concepgoes.

Os enunciados destacados reproduzem o momento em que se explicita uma
avaliagdo negativa em relagdo a elas: na primeira versdo, a redag@o opta por uma
condenagdo mais cafeg6rica da assungao das duas concepgbes pelos professores.
Esta € explicitamente caracterizada cofno equivocada por “esquecer-se” de uma
“verdade” (os confetidos implicitos). O abandono da crenga nestas concepgbes &
reforcado pela aparente concessdo em °nao significa nega-ias por complelo”,
seguida da construgdo de uma escala argumentativa que esfipula um °‘minimo”
(devem ser relativizadas) que remete ao seu maximo (devem ser rejeitadas).

Ja na segunda versdo do documento, o argumento conirario a assungéo
destas duas concepgbes é construido a partir da referéncia a necessidade de
coeréncia com outro principio da reflexdo proposta — aquele em que se discutem os
fins politicos (e de classe) do ensino de lingua portuguesa. Essa remisséo insinua
(‘talvez outra deva ser)) uma concepgdo distinta para ‘iluminar’ o trabalho dos
professores.

No acréscimo da sequnda verséo, introduz-se uma referéncia direta ao titulo

de um artigo de JWG (“Para que e para quem ensinamos lingua portuguesa’) que é
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tomada como argumento de direg8o a “iluminar” o trabalho do professor. Mesmo que
sutil, esta referéncia pode ser tomada como uma tentativa de re-significacdo de um
pressuposto do discurso-primeiro (da participagdo) pelo discurso-segundo (da
‘luminacao”). este, ao assumir o pressuposto, filia-se a mesma corrente, e com
major radicalidade, ja que a assungdo da nova concepgdo de linguagem ndo se
fundara nas insuficiéncias daquelas concepgdes mais presentes no ensino, mas nas
proprias finalidades e nos préprios sujeitos sociais envolvidos (professores e alunos).

A terceira concepg¢éo de linguagem discutida no documento comeca a ser

explicitada a partir da anélise do dialogo a seguir: |

12 versdo | Pg. 7 2° Versao | Pg. 7
“. Serd que a diretora vai deixar? “— Serd que o programa ndo vai atrapathar?
- Nio sei, mas pegue o papel para mint - Ndo sei, mas o que vocé acha de a gente
conversar com a diretora?”

Para exemplificar a insuficiénicia das concepgdes anteriores (indicada na
primeira versdo) ou a relevancia politica de uma nova concepcéo (conforme sugerido
na segunda versdo), os autores do MMVM optam pela estratégia de analisarem a
seqiiéncia de um suposto didlogo entre dois professores apés um curso de
formacgéao. A par de introduzirem conceifos da Pragmaltica (fundamentalmente, os da
“linguagem como agao” e 0 funcionamento das leis conversacionais de Grice) e da
Seméntica Argumentativa (como implicifo e pressuposi¢cdo} — que preparam a
argumentacdo em favor da terceira concepgdo (a interacionista, a ser explicitada logo
a seguir no documento} — os didlogos criados permitem que seja reiterada a postura
ativa que o documento defende como apropriada para os professores em relagdo
aos desdobramentos que documentos de propostas curriculares podem desencadear

na pratica colidiana da sala de aula. Com a escolha deliberada do excerto de didlogo
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a ser apresentado, s&o questionados alguns dos empecilhos comumente alegados
pelos professores para a ndo-consecugédo de mudangas na prética de sala de aula. O
exemplo da primeira versdo permite que a anélise questione as relagbes entre
sujeitos da escola e o alcance do poder hierarquico na definigéo do trabalho emn sala
de aula. Na segunda versdo, essa critica é dirnigida aos programas oficiais, o que
pode ser tomado como um indicio de que o grupo de redatores ja admitia escrever

uma proposta curricular.

1? versao [ Pg.8 2%, Verséo | Pg.9

Com 1isso, percebemos que falar é interagir, ou | Com isso, percebemos que falar € interagir, ou seja,
seja, que a linguagem envolve uma forma de | que a linguagem envolve uma forma de interagdo
interagdo humana, “constitui compromissos e | humana, “constitui compromissos e vinculos que néo
vinculos que ndo preexistiam antes da fala™ (7), | preexistiam antes da fala” (7), além de comportar
além de comportar todo um sistema cuitural, | todo um sistema cultural, antropologico, contextual
antropolégico, contextual da realidade a que se | da realidade a que se refere.

refere. Assumir uma concep¢iio como essa €
também assumir ¢ aluno como seun interlocutor de
fato. Assim, o aluno cria compromisses com vocé
e vocé com ele. Devolver (porque ji é dele) 2
palavra a0 aluno n#io é s6 wma ope¢iio politica,
mas por causa disso € que € uma concepciio de
linguagem.

A partir de uma transcrigdo de GERALDI! (1984), comega a ser explicitada a
assuncdo da concepgao interacionista de linguagem. Na segunda versdo, a
passagem é imediatamente complementada com uma interpelagdo direfa a cada
professor ("o aluno cria compromissos com vocé e vocé com ele”), reforcando a
vinculagdo entre a assungdo da concepgdo defendida e a de um projeto politico-
ideolégico assumidamente em favor dos alunos da escola puablica (e, por extensédo,
de sua classe social). Enfretanfo, por si s0, esse argumento ndo necessanamente
vincula-se ao primeiro projefo. Como ainda se verd na andlise dos proximos

documentos, este mesmo argumento serviu ao discurso-segundo para justificar a




busca de uma eficiéncia de ag8o através da implantagdo das deferminagfes de uma

proposta curricular.
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A questdo da variacao lingiiistica (Variagdo e Erro, Variagao e Norma Cuita):

12 verséio | Pg. 9-10

22, Versdo | Pg. 10-11

Nio podemos negar, como vimoes, a existéncia
de variedades lingliisticas e todas elas sfo
igualmente “boas” como sistemas lingiiisticos.
“Todas as variedades de wma lingua sdo
sistemas estruturados, complexos e governados
por regras que sdo totalmente adequadas as
necessidades de seus falantes.” (18) Acontece
que a linguagem ndo € simplesmente uma
atividade escolar, mas uma atividade humana,
historica e, como fendmeno social, estd muito
ligada a toda uma estrutura social e, por
conseguinte, aos sistemas de valor dessa mesma
sociedade, E por isso que algumas variedades
tém prestigio e outras ndo. O que precisamos
entender € que o portugués padrio ¢ apenas uma
variedade do portugués dentre as muitas que
existern em todos os lugares onde se fala essa
lingua €, do ponto de vista lingiiistico, ndo €
melhor ou pior que as outras variedades.

Ni&o podemos negar, como vimos, a existéncia
de variedades lingiiisticas ¢ todas elas sdo
igualmente “boas” como sistemas lingiiisticos.
“Todas as variedades de wma lingua sdo
sistemas estruturados, complexos e governados
por regras que sdo totalmente adequadas as
necessidades de seus falantes.” (19) Acontece
que a linguagem ndo ¢ simplesmenie uma
atividade escolar, mas uma atividade humana,
histdrica e, como fendmeno social, esta muito
ligada a toda uma estrutura social e, por
conseguinte, aos sistemas de valor dessa mesma
sociedade. E por isso que algumas variedades
tém prestigio e outras ndio. O que precisamos
entender € que o portugués padrio € apenas uma
variedade do portugués dentre as muitas que
existem em todos os lugares onde se fala essa
lingua e, do ponto de vista lingiistico, ndo €
melhor ou pior que as outras variedades.

Um dos pressupostos do discurso novo de maior resisténcia no confronto
ideolégico com o discurso da tradicdo do ensino de lingua porfuguesa ¢é introduzido
no documento a partir da transcrigdo de TRUDGILL (1984). Ja nesta primeira
referéncia, ha o prendncio do percurso argumentativo que, baseado em GNERRE
(1985), ao longo da histéria (em outros documentos e em cursos de formagéo que se
seguiram), se tomaria quase que um rofeiro para o fratamento da questdo, que
busca desqualificar a visdo conservadora de linguagem propondo a eliminagédo do
preconceito em relagdo as variedades lingiiisticas (no fundo, um preconceifo de
classe):

(1) constatar a existéncia das diferentes variedades (e ndo “variagdes’);
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(2) comprovar cientificamente que todas se equivalem quanfo ao fato de serem

logicamente estruturadas e permitirem a inferagdo lingiiistica das

comunidades que as consfituemn e empregam;

(3) destacar a norma padrdo como apenas uma das variedades’®;

1 versdo | Pg. 11

22 Versdo | Pg. 12

Por outro lado, temos em conta que “a comegar
do nivel mais elementar de relagbes com o
poder, a linguagem constitui o arame farpado
mais poderoso para blogquear o acesso qo
poder.” (8) Privilegiar a variedade culta da
Lingua Portuguesa nfio significa desprezar on

ignorar as demais variedades. Por que entiio
optamos por esta viltima alternativa?

Por outro lado, temos em conta que “a comegar
do nivel mais elemeniar de relagfes com o
poder, a linguagem constitui o arame farpado
mais poderoso para bloguear o acesso ao
poder.” (8) Privilegiar a variedade culta da
Lingua Portuguesa ai jd nfio significaria
considerar como erradas as demais
variedades, mas o engajamento numa lata

politica que passa tanto pelos conteddos
veicnlados quanto pela forma desta
veiculacio.

(4) e considerar a valoragao social da linguagem como justificativa politica para a
continuidade do ensino da norma padréo na escola, assumida sua dimenséo
de instrumento de emancipag¢éo das classes populares.

O confronto entre as duas versbes da parte final desta passagem mostra,
mais uma. vez, a opgdo deliberada por uma espécie de especializagdo do fexto, na
substituicdo da forma dialogada da primeira versdo (especialmente quando se
buscava construir justificativas politicas para a mudanga) por enunciados assertivos
—~ como a afirmacgéo caftegbrica do sentido politico de que se reveste o ensino da

norma padrao.

1< versido [Pg. 13-14 22, Versdo TPg. 14-15

Mas ha algumas perguntas importantes: &
possivel haver descoberta se nZo houver
tentativa? Alguém aprende a falar sem falar? E

Mas ha algumas perguntas importantes: ¢é
possivel haver descoberta se nfio houver
tentativa? Alguém aprende a falar sem falar? E

% Uma variagao deste topico, ancorada em producdes tedricas posteriores — e gue se caracterizava
come mais ousada frente aos preconceitos cristalizados da tradicdo — consistia em mostrar que a
norma padréo objetivamente ndo existe; © que ha é uma imagem de norma padrio, reforcada pela
tradigao normativa da gramaética escoiar.
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muite comum, as vezes, subestimarmos estas
tentativas e incorrermos na terrivel tentagio de
querermos ensinar primeiro como se deve falar,
com que determinadas regras, para depois
“deixarmos” nossos alunos articularem “2
vontade”, Estaria instituido o monélogo. Sem a
participagie do interlocutor, desaparece o
encontro, inexiste o didlogo, sumimos com a
interagio e, por conseguinte, perpetramos e
perpetuamos o siléncio.

“EU NAO SABIA QUE MINHA
HISTORIA...

A crianca, quando chega 4 escola, ndo
vai exatamente “aprender a falar”, pois ja possui
uma maior ou menor pritica “ng exercicio
efetivo da comunicagio ao nivel de suas
experiéncias” (1), ou seja, o que a escola vai
fazer € possibilitar um maior numero de
situagBes em que possa haver reais atividades
lingtiisticas com finalidades djversas, num
exercicio _verdadeiro de interlocucdo, de
producdo de discurso.

muito comum, is vezes, subestimarmos estas
tentativas e incorrermos na terrivel tentagio de
querermos ensinar primeiro como se deve falar,
com que determinadas regras, para depois
“deixarmos™ nossos alunos articularem “a
vontade”. Estaria instituido o monélogo. Sem a
participagdo do interlocutor, desaparece o
encontro, inexiste o didlogo, sumimos com a
interagdo e, por conseguinte, perpetramos e
perpetuamos o siléncio.

_“EU NAO SABIA QUE MINHA
HISTORIA...

A crianca, quando chega a escola, ndo
vai exatamente “aprender a falar”, pois ja possui
uma maior ou menor pratica “no exercicio
efetivo da comunicagdo aoc nivel de suas
experiéncias” (1), ou seja, 0 que a escola vai
fazer € possibilitar um maior nimero de
situagBes em que possa haver reais atividades
lingiiisticas com finalidades diversas, numa
pritica verdadeira de interlocugdio, de
producao de discurso.

Em extensdo a desmistificacdo do preconceito em rela¢cdo as variedades
lingliisticas, o discurso novo vai propor uma nova conceituagéo do e'rro no processo
pedagdgico como um todo. A partir do jogo enunciativo de construir respostas as
perguntas reforicas com enunciados/crengas da ftradigdo do ensino de lingua
portuguesa, imediatamente desqualificados, o documento chama atengéo para o fato
de a assuncdo da concepgéo interacionista pelo professor implicar na eliminagéo de
praticas e posturas que impegam a efetiva consideragdo da voz do aluno.

Na passagem, um indicio que caracteriza o discurso novo como um
“discurso em construgdo™ a alferagdo ocorrida enire a primeira e a segunda versdo
enfre o0s termos “exercicio verdadeiro” por ‘“préafica verdadeira® denuncia a
preocupagdo do grupo redator com a busca de uma acuidade terminolégica, num

“projeto de dizer’ que vai adequando o fexto aos pressupostos feoricos do novo
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discurso, eliminando alguns “cacoefes” terminologicos que o proprioc grupo
denunciava herdar da ftradicdo. Mais uma vez, a opg¢do por especializar o fexto,

distanciando-se¢ ndo sé da forma como fambém dos contetdos do falar de

professores de sala de aula.

Tipos de Gramatica:

[ 1% versio [Pg. 16

22, Versdo | Pg. 18

As informagdes gramaticais nio contribuem
para um bom desempenho da atividade
lingiiistica porque este depende de hébitos, de
mecanismos inconscientes para se realizar.
Muito pelo contririo, as vezes atrapalham: a
escola tenta ensinar ao aluno a gramdtica de
uma determinada modalidade de lingua que,
como vimos, ¢le desconhece. Se ele sequer sabe
aquela variedade, como querer ensinar-lhe a
gramatica dessa lingua?

As informacdes gramaticais nio contribuem
para um bom desempenho da atividade
lingliistica porque este depende de mecanismos
inconscientes para se realizar. As vezes as
informag¢des gramaticais até atrapalham: a
escola tenta ensinar ao aluno a gramaética de
uma determinada modalidade de lingua que,
como vimos, ele desconhece. Se ele sequer sabe
aquela variedade, como querer ensinar-lhe a
gramatica normativa ou descritiva dessa
lingna?

13 versdo [ Pg.16

2%, Versdo [Pg. 18

Ha momentos, porém, em que o uso de nocdes
gramaticais facilitam @ abordagem de

determinadas atividades lingiiisticas, ¢ cada
professor deve ter a sensibilidade suficiente para

perceber a medida que as situagdes o exijam,
selecionando os procedimentos descritivos e
conclusdes a que os alunos j4 chegaram para
poder falar com eles sobre a linguagem, antes de
se preocupar em tecer todo um aprendizado
completo do sistema gramatical, N#o se¢ pode
esquecer que principalmente parg alunos de
nfveis mais altos de escolaridade serd
necessdrio em alguns momentos descrever os
processos envolvidos na atividade lingiiistica,
comparar ¢ tentar explicitar hip6teses sobre

determinados fatores da lingua, observando
suas ridades e i ridades.

O que tem acontecido € que se tem
perdido, fastidiosamente, muito tempo com

aluno de termos e ligtes inuteis, tempo roubado
a atividades mais produtivas para a
aprendizagem real do_idiema: a leitura, o
debate, a producio de textos.

essas nogdes gramaticais, empanturrando o |

Ha momentos, porém, em que o uso de nogdes
gramaticais facilitam este caminho do alune, ¢
cada professor deve ter a sensibilidade
suficiente para perceber isso 4 medida que as
situagbes ©  exijam, selecionando os
procedimentos descritivos e conciusdes a que os
alunos j4 chegaram para poder falar com eles
sobre a linguagem, antes de se preocupar em
tecer todo um aprendizado completo do sistema
gramatical.

O que tem acontecido é que se tem
perdido, fastidiosamente, muito tempo com
essas nogdes gramaticais, transformando o seu
conhecimento como um fim em si mesmo,
empanturrando o aluno de termos ¢ ligdes
intifeis, tempo roubado a atividades mais
produtivas para a aprendizagem real da linguna:
a leitura, o debate, a produgéo de textos.
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O lugar central que a “Gramatica” ocupa no discurso da tradicdo —
sacralizada a ponto de confundir-se com a totalidade do fendmeno lingliistico e, em
decormréncia, ser tomada como definidora de um projeto para seu ensino — constitui-
se num dos “pontos nevralgicos” da disputa ideoclogica e conceitual entre a tradigdo e
o discurso novo.

Nestes excerfos do documento MMVM, pode-se acompanhar fragmenfos da
disputa de sentidos entre o discurso novo e a tradigdo, em tormo do proprio termo
“gramédtica” e suas implicagbes pedagdgicas. Ancorado na bibliografia corrente da
época — especialmente 0s estudos da Psicolingiistica e da Sociolinglistica - ©
documento procede a um crescente alargamento da concepgéo de gramatica, o que
implica um esvaziamento do sentido univoco que lhe alribuia a fradigdo: ao fongo da
critica que desqualifica 0 ensino da metalinguagem, ja na primeira versao, é feita
uma mengdo indireta a gramatica infernalizada. Na segunda versdo, o fugar absoluto
do sentido tnico é relativizado ao se especificar com qualificadores o genérico
“gramatica” da primeira verséo (“...como querer ensinar-the a gramatica normativa ou
descritiva dessa linqua?”): a gramatica descritiva é citada acompanhéndo (e
equiparando-se em termos de importancia para o ensino com) a gramélica
normativa.

A exclusdo na segunda verséo da seqliéncia “Nédo se pode esquecer... suas
regularidades e irreqularidades” sugere uma critica mais contundente & gramaética
normativa: se, na primeira versdo, sua importancia era relativizada (chegava a
admitir “niveis mais alfos de escolaridade” em que a metalinguagem seria necessatria

- 0 que, de passagem, implicitava ser uma possivel sofisticagdo da gramatica
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normativa a causa de seu abandono.nos ‘niveis mais baixos”), a segunda versdo
descarta-a como inécua, apontando em seu lugar “atividades mais produtivas” de
leitura, debate (oralidade) e produgéo de textos.

Neste ponto, pode-se localizar mais um dos deslocamentos entre os dois
projefos: no primeiro, a estratégia de crifica ao apego a gramatica parecia respeitar a
histéria e o nivel de conhecimento dos professores. No segundo, abandona-se essa
estratégia e passa-se a prescrever aos professores 0 ndo-uso da Gramdatica
Normativa, o que, levada em conta a prafica histérica no ensino que consideé
“ensinar gramatica” como sinénimo de “ensinar lingua matema”, nada mais é do que
deitar por terra o horizonte que orientava o frabatho do professor.

Producgao de textos X redagdo escolar:

12 versao | Pg. 17-18 22, Versao | Pg. 19

De que maneira superar esses problemas?
Ninguém melhor que ¢ professor de cada sala
de aula para resolver isso, pois € ele que sabe
das peculiaridades que cada classe apresenta. As
idéias ndo saem do nada, mas se criam a partir

De que maneira superar esses problemas?
Ninguém melhor que o professor de cada sala
de aula para resolver isso, pois é ele que sabe
das peculiaridades que cada classe apresenta. As
idéias ndo saem do nada, mas se criam a partir

da interaglio entre as pessoas. A aquisicio de
nin_manejo mais eficaz da li agem como

instrumento para o aluno s6 acontecers se
houver exerciclo real desse processo.

da interagdo entre as pessoas,

No contexto escolar, a finalidade da
redagiio tem sido aprender a escrever
simplesmente, tirando da escrita as suas
funciies que de fato tem.

O confronto discursivo estabelecido com o discurso da tradigdo também se
da no nivel dos termos/vocabulos empregados para referir as praticas de escrita na
escola. Aqui, ao contrario dos novos sentidos que se busca atribuir a um mesmo
termo (como no caso de “graméatica’}), a marca da diferenga se dé pela substitui¢do
da expressdo ‘redagdo” por “producéo de texto” (proposta por GERALD! (1984) e
assumida no documento). O termo ‘redagdo” € negativamente associado & tradicao

de arfificializagdo das situagbes da escrifa, em oposicdo a expressdo “produgdo de



114

lextos”, que passa a nomear uma pratica condizente com as situagbes reais de
interagdo preconizadas pelo discurso novo para o ensino de lingua portuguesa.

Também nesta questdo (a superagdo do artificialismo nas praticas de escrita
na escola), o documento reforga a legitimidade de cada professor determinar a sua
pratica: pelo conhecimento que detém de sua classe, é instituido como o unico
("Ninguém melhor que o professor...”) que tem condigbes de discernir as methores
eétratégias de ensino para efetivar a distinggo proposta.

Ainda, na seqliéncia transcrita, pode-se constatar a substituicdo entre as
versOes de um enunciado que apenas anunciava (sem citar explicitamente)} a pratica
da producgéo de textos (“um exercicio real’) — ao mesmo tempo em que incorria no
uso de termos que poderiam soar contraditérios com os postulados do discurso novo,
como “manejo mais eficaz”, “finquagem como instrumento” — por um enunciado que,
na logica do segundo projefo, condena sumaria e categoricamente a préatica da
tradicional redag¢&o escolar.

A pratica da reestruturagdo de textos:
1? versdo | Pg. 18

22 Versdo [ Pg. 20

Nao quer dizer que queiramos que o professor
simplesmente deixe de observar gg desvios que
A maioria de seus alunos cometen, mas 0s

anote para uma refiexfio mais proficua de

linguagem em momentos adequados. A
reescrita de textos ¢ também um bom momento

de percepedo e de trabalho com a lingua, muito
mais estimulante e eficiente que aquela sangria
que se faz no texto dos alunos gue, em sua
maioria, sequer serd relido, dada a
desimportidncia que passa a adquirir o que
escrever diante do trabalho da cameta do
professor, que acaba cobrando muiio mais a
ortografia (na maioria das vezes mera
transposicfio_corretissima do gue ¢ préprio
aluno fala) do gue valorizando a capacidade
expressiva e criadora de seus alanos.

Nédo quer dizer que queiramos que o professor
simplesmente deixe de observar as formas de
escrita de seus alunos. A reescrita de textos ¢
também um bom momento de percepgdo e de
trabalho com a lingua, muito mais estimulante e
eficiente que aquela sangria que se faz no texto
dos alunos que, em sua maioria, sequer serd
relido, dada a desimportdncia que passa a
adquirir o que escreveu diante do trabalho da
caneta do professor.




115

Ao discutir os processos de inferferéncia do professor na produg¢édo dos
alunos, o documento indica a relevancia dos contetudos dos textos produzidos, em
0posicdo a critica da pratica tradicional de corregdo exclusiva dos aspectos formais
da linguagem dos alunos. A vasta produgdo académica da época, decorrentfe de
pesquisas dos processos de aquisicdo inicial da escrita, municia as criticas
encampadas pelo discurso novo, ao subsidia-las com conhecimentos que
sistematizam e justificam teoricamente o que a fradigdo simplesmente condenava
genericamente como “erros ortogréficos”, e ao reafirmarem a relevéncia da fungéo
social da escrita sobre qualquer outro nesta etapa do processo de aprendizado da
fingua.

A negagéo polémica que inicia a passagem franscrita procura descartar uma
eventual critica de que o discurso novo esfivesse pregando o abancono do cuidado
com a forma’®. Mais uma vez, uma parte excluida na segunda verséo originalmente
amenizava as criticas em relagdo a praticas da iradicdo, com o uso de expressbes
que explicitavam uma cerfa concessdo as praticas que o discurso novo condenava.
Longe de poder ser fomada como um eufemismo ou exagerado preciosismo
ferminologico, a substituicdo de “desvio” da primeira verséo — que por si s6 € uma
paréfrase que refere e condena o uso disseminado do fermo “erro” na escola — pelo
termo “formas” especializa o texto e aponta para o segundo projeto, pela escolha de
uma terminologia que, ao contraric da primeira versdo, ndo é do conhecimento do

professor. Com isso, distancia-se da linguagem do professor, mas ndo comefe erros

™ 0 que nao foi suficiente para evitar as criticas de ma interpretagdo ou ma vontade frente ao discurso
novo de que “Agora, vale tudo na escrifal’.
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perante a Academia, instancia de discurso onde o sequndo projefo vai ancorar parte

da legitimidade de sua postura iluminadora, de quem detém a verdade.

A leitura:

12 versao | Pg. 21 | 22 Versio | Pg. 23

Se nossa intencdo é proporcionar aos nossos alunos condigdes para que obtenham um
desempenho lingtiistico satisfatdrio e instrumentaliza-los para que possam interagir em seu meio e
perceberem-se como sujeite numa situagdo de interlocugio, parece-nos fundamental que, para isso,
a leitura deva ocupar um lugar de destaque.

Quando lemos, fazemo-lo por uma série de razdes: on buscamos informagdes, ou
estudamos o texto, usamos a leitura como pretexto para outras atividades, ou lemos pelo prazer de
ler, pela fruigfio do texto.

()

13 versdo | Pg. 21 22, Versdo | Pg. 23

Parece-nos imprescindivel fazer nascer em
nossos alunos o prazer de se ler. Essa ¢ a outra
dimensio da leitura. Nfo ¢ apenas decifragdo,
compreensdo, julgamento, mas também a
capacidade de se obter o prazer estético.
Acreditamos, como Jofo Wanderiey Geraldi,
que o “enredo enreda”. Apostamos nisso e
temos sentido que € das melhores formas de

Parece-nos imprescindivel fazer nascer em
nossos alunos o prazer de se ler. Essa é a outra
dimensdo da leitura. Néo ¢ apenas decifragéo,
compreensio, julgamento, mas também a
capacidade de se obter o prazer estético.
Acreditamos, como outros, que ¢ “enredo
enreda” (7). Apostamos nisso € temos sentido
que € das melhores formas de desenvolvimento

aquisicio da leitura. Fdérmulas maégicas? | da leitura. Férmulas magicas? Receitas
Receitas mirabolantes? No: ler. mirabolantes? Nio: ler.
23, Verséo [ Pg. 24

Temos silenciado as leituras de nossos alanos ao transformé-las numa tarefa. Os “quens”
para quem damos aunlas léem diferentemente os mesmos textos e léem textos diferentes. Por
que, quando léem, léem apenas “Sabrina”, “Jilia” etc., e nio tém acesso a outros livros? Por
que aqueles sio mais baratos?

Parafraseando explicitamente GERALDI (1984), o tratamento da questdo da
leitura & um dos Gitimos itens discutidos pelo MMVM, de forma que a ele convergem

todos os demais toépicos alinhavados ao longo do documento.
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A par de criticas as praticas iradicionais, a questio da leifura ftem sua
relevancia apresentada como fundarmental para os objetivos de formagéo do espirito
critico e da consciéncia politica dos alunos.

Ha também a recomendagégo da necessidade de se presetvar no ensino a
dimensdo estética e prazerosa da leitura, a partir de referéncia (direfa na primeira
versdo, indireta na segunda) a GERALDI (1984), numa passagem em que, mais uma
vez, ha uma “corre¢éo terminologica” (“aquisicdo” por “desenvolvimento”).

Nova referéncia indireta a GERALDI (a seqdéncia "Os “quens” para quem
damos aulas” remete a seu texto “Para que e para quem ensinamos lingua
portuguesa?’, parafraseado em outra passagem do MMVM, o que o torna uma dupla
remisséo: ao autor do fexto original e a passagem do proprio MMVM) reforga os
aspectos politicos das praticas de leitura no ensino de lingua portuguesa.

O processo de ocultagdo das diversas referéncias a GERALDI (1984) que,
na primeira versdo € citado nominalmente — na sequnda versédo pela indicagéo de.
referéncia bibliografica — a ser conferida na pagina final do documento — ou ainda
trocado (e diluido) pelo generico “outros”, funciona aqui duplamente: por um lado,
pode ser entendido como uma estratégia de autoprotegido do grupo de redatores
frente aos seus superiores — esfes imbuidos na implantagdo do segundo projeto -
mas, ao mesmo ftempo, pode estar francamente a servico da construgdo dos
fundamentos do discurso-segundo, a partir da re-textualizacdo de um dizer. Como
néo havia nada de novo na producao tedrica para substituir (com “ares de novidade”)
0 que ja estava disseminado aos ouvidos dos professores, ¢ segundo projefo se
apropn'é de partes generosas do discurso-primeiro, apaga seu “lugar de enunciagéo”

e o re-significa a servigo de seu direcionamento politico.
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Livros didaticos:

12 versdo | Pg. 22 | 22 Versio | Pg. 24

O segredo de seu sucesso: dar conta do arremedo programaético, desempenbar satisfatoriamente o
faz-de-conta da leitura.

12 versao | Pg. 22 | 2%, Versdo | Pg. 24

Isso sem contar com a manipulacdo ideoldgica, as vezes mais, as vezes menos velada, transmitindo
preconceitos e valores que visam & perpetnagio de situagdes que s tém interessado a uma
determinada classe.

1° versdo [Pg. 23 | 22, Versdo [ Pg. 25

Alijar o professor da capacidade de fazer a sua aula € também descbriga-lo de uma construgéo
critica. Iss0, assim como ler, escrever e falar, sé se aprende exercitando, fazendo. Se recebemos os
pacotes prontos, por melthores que sejam os “anjos da guarda”, por mais “aberta” e inovadora que
seja a proposta, dificilmente produziremos nosso proprio pensamento, estaremos condenados a
eterna reprodugéo de um saber alienado.

A critica aos livros didaticos ja circulava com razoavel penefragdo e
repercussdo enire 0s professores do Parana & época da elaboragdo do MMVM.
NOSELLA (1979) tornara-se o texto paradigmatico desta critica. Assim, também no
MMVM, a presenga na escola das “belas mentiras” (titulo de obra, reproduzido no
titulo deste item do documento} é tomada como o0 avesso mais acabado de tudo que
o discurso novo procurava combater. Contra tal inimigo, urn arsenal de criticas, na
passagem com o maior nimero de adjelivos negativos do fexio. Na caracterizagéo
do MMVM, em suas duas versdes, o livro didatico:

a) é um arremedo programatico;
b) é um faz-de-conta;

¢) faz a manipulagéo ideologica;
d) alija a autonomia do professor;
d} considera o professor acritico;
e} é um pacote pronto;

f} é “anjo da guarda” que tutela o professor;
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g) engana com pretensas fentativas de se mostrar “aberfo” e “inovador’;
h) é uma “eterna reprodugéo”; e
i) veicula um “saber alienado”.

Basta considerar as proximidades enire o fivro didélico e uma proposta
curricular que determine o que o professor deva fazer para que se interprefe essa
passagem — mais uma vez, na contradigdo fundamental deste documento (a de ser
oficial sem pretender sé-lo) — como-um alerta aos professores quanto acs
encaminhamentos que poderiam ocorrer (e ja se anunciavam} nos documentos de
propostas curriculares que estavam prestes a ser elaborados pelo novo goverrio.

Este alerta pode ser confirmado pela escolha do enunciado com que o grupo
encetra o documento: uma reiteragdo do principio fundamental do primeiro projeto
assumido pelos aufores do MMVM como a principal finalidade de sua elaboragao:

mobilizar 0 professor como 0 sujeito da fransformagdo ndo s6 de sua pratica

pedagébgica, mas de sua vida e sua histona:

T 1° versédo | Pg. 23-24 | 22 Versao [Pg. 25

O que queremos?
Qualquer resposta nos remete & condigdo sem a qual nfo ¢ possivel comegar: que noes tornemos
donos de nossos proprios atos, agentes de nossa propria transformacéo. N

2.2 - Os documentos oficiais e o projeto de implantagdo da “eficiéncia

moderna” nos anos 1980 no Parana

2.2.1. O documento “CONTEUDOS ESSENCIAIS PARA O ENSINO DE 2°. GRAU”

Abortada a experiéncia do grupo que buscara uma ‘sobrevida’ de atuagao

com a mudanca de governo no Estado, o processo de construgdo de um discurso
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novo sobre o ensino de lingua portuguesa no Parana vai tomar novos rumos a partir
dos setores pedagébgicos de cada um dos departamentos da Secretaria de Educacao
gue — ggora atuando de maneira individual € sob uma nova dire¢do politica —
desencadeiam a elabora¢do de propostas curriculares a serem implantadas na
escola.

A primeira "voz oficial” que pretende assumir o discursc novo em torno do
ensino de lingua portuguesa no Estado do Parana manifesta-se com a publicacgao,
em Novembro de 1988, do documento “Contetidos Essenciais do Ensino de 2°. Grau
— Lingua Portuguesa” (CESG)?’.

Conforme mencionado, seu contexto de producgdo encontra-se fortemente
influenciado pelas discusstes (interrompidas) do documento MMVM, dado que
muitos dos sujeitos (professores da rede e assessores da secretaria) que
participaram das discussdes daquele documento voltam a se encontrar neste novo
momento de discussao — mesmo que, nesfe caso, restrita a uma parcelé dos
professores da rede puablica (os de 2° Grau).

A concepcgdo interacionista de linguagem, o texto e as praticas de leitura,
escrita e oralidade como o centro do processo de ensino-aprendizagem de lingua
poriuguesa, a avaliagdo continua e cumuiativa e o papel fundamental que cabe ao
professor de 2° Grau na aplicagdo do rol de contetidos (um programa geral e ndo
seriado) que apresenta sao as premissas do CESG, cuja versao definitiva circulou
em copia mimeografada de 21 paginas.

0O CESG encontra-se dividido em:

1) Histérico;

* A integra do documento CESG é apresentada no Anexo |I.
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2} Consideragdes preliminares, subdivididas em:

2.1 — A questao do ensino de portugués; 2.2 — Objetivos do ensino de
portugués; 2.3 — O papel dos conteldos gramaticais; 2.4 - Consideragbes
metodologicas; e 2.5 — Consideragdes sobre a avaliagao;

3) Do Programa, subdividido em:

3.1 — Leitura; 3.2 ~ Prética de analise de textos lidos; 3.3 — Exercicios com
estratégias auxiliares da leitura; 3.4 — Escrita; 3.5 — Pritica de andlise de textos
produzidos; 3.6 — Exercicios com estratégias auxiliares da éscrita; 3.7 — Fala; 3.8 -
Pratica de andlise de textos orais; 3.9 — Exercicios com estratégias auxiliares da fala;
3.10 — Reflex6es complementares sobre a lingua. Em acréscimo, hd um adendo:
3.11 - Duas ohservagées quanto a seriagao;

4) Bibliografia; e

5) Consideracdes finais.

O processo de elaboracdo do CESG contou com a consultoria de Carlos
Alberto Féraco, da Universidade Federal do Parana, que assumiu a 'redag:éo do
documentc € a coordenagdo de discussdes que envolveram professores
representantes de todas as regides do estado — em seminario central, seguido de
encontros e reunidées em cada regiao para coleta de sugestoes para a redacao final,
apresentada em novo seminario estadual.

A escolha do consultor, na conjuntura politica que marcava a passagem de
governo, por si s0, mostra-se como uma tentativa de garantir os pressupostos
teoricos das discussdes na area de lingua portuguesa até entdo desenvolvidas no
Estado do Parana: firatava-se de lingliista conceituado, com uma producio

académica que o vinculava ao discurso novo em relagdo ao ensino de lingua
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portuguesa, sendo, inclusive, autor de um dos texios de abertura da coletanea “O
texto na sala de aula” ("As sefe pragas do ensino de lingua portuguesa”). Além disso,
ja possuia experiéncia em participar de processos de produgdo de propostas
curriculares para o ensino de lingua portuguesa na década de 1980 (como a da
Prefeitura Municipal de Curitiba).

O fato de ser uma proposta oficial que & assinada por um consuitor, ouvido o
coletivo de professores®’, instala uma sobreposicao de vozes no lugar enunciativo

deste documento. Esquematicamente, tem-se:

O jogo que se estabelece pelo entrelacar dessas vozes no interior do
documento é discursivamente produtivo:
- A voz do Estado, em um documento oficial, confere ao discurso a autoridade de
definir diretrizes para a rede de ensino;
- A voz do consulior, ao mesmo tempo em gque empresta o respaldo da Ciéncia,

reveste-se do peso da autoridade do Estado®;

4! Uma n&o tao sutil diferenga ai se instaura: na radicalidade de seu principio de participagao popular,
o projeto politico que orientou o primeiro governc se pautava pela participagéoc ativa dos professores
na elaboracéo das propeostas. Com a instalagéo do projeto poiitico do novo governo, essa participagéo
se reduz a uma “consulta’, seguida de redagéo final por consuitor/especialista.

2 0 discurso de autoridade no documento & ainda reforgado com citagbes de diversas passagens do
Relatério da Comissdo Nacional para o Aperfeicoamento do Ensino/Aprendizagem da Lingua
Materna, publicado peio MEC dois anos antes (1986)
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- A participacdo de professores da rede em etapas de sua elaboragao legitima o
documento como veiculo dos interesses dos professores.

Conforme proposto pela analise anterior, a linha argumentativa do
documento MMVM buscava consfruir uma compreensdo para o convencimento
dos professores/leitores, ao mesmo tempo em que, oscilando entre dois projetos de
encaminhamento politico, ja prenunciava a instalacac do novo projeto politico e sua
determiﬁagéo em implantar propostas curriculares. Por sua vez, o documento CESG
concretiza este projeto e, assumindo sua natureza de documento oficial, apresenta
uma avaliagéo categorica entre o que afirma como valido e o que condena como
negativo no ensino de lingua portuguesa, prevalecendolo tom assertivo/prescritivo

em diversos momentos de sua argumentagao, como em:

O estudo dos contelidos gramaticais tem de se fazer sempre contextualizado e de forma funcional.
Além disso, seu estudo deve ser feito de modo a destacar a flexibilidade estrutural da lingua e a

conseqiiente riqueza expressiva a disposicdo do falante: nenhuma lingua & vm conjunto rigido de
expresstes, Uma camisa-de-forga.

rAs agdes metodoldgicas devem envolver a leitura, a produgfo e a andlise dos textos.

.- preciso um cuidado especial com a regéncia em oragdes subordinadas adjetivas — preposi¢des +
pronome relativo

O CESG polemiza com a tradicdo, particularizada especialmente pela
presenca exclusiva e central da gramatica normativa no ensino de lingua portuguesa.
Ao longo do documento, em varias passagens, essa tradicdo vai ser

enfaticamente criticada, sendo sistematicamente associada a imagem pejorativa do
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“arcaico”, ao qual o discurso novo vai se contrapor, agora a servico do projeto de

modernidade do segundo governo pos-ditadura®:;

As gramaticas tradicionais nfio cumprem essa importante fungfio, porque seu modelo de lingua €, em
boa parte, areaico: sio realidades da lingua que remetem ao século XIII ou XIV, como — por exemplo
— 0 sistema de pronomes pessoais apresentados pelas graméticas.

(...) Insistir nessas formas arcaicas [da norma gramatical] costuma deixar o aluno sem o referencial da
lingua contemporénea, dificultando-lhe o dominio efetivo da norma padrio.

Essa situagfio nos obriga a distinguir a norma gramatical da norma padréo, isto €, 0 modelo de lingua
das gramaiticas (em boa parte arcaico) ¢ 0 modelo de lingua da realidade contemporiinea,

O arcaico € também identificado em outras manifestactes da realidade
histérico-econémica brasileira. Aqui, justifica-se a relevancia politica do discurso
novo para ¢ ensino de lingua portuguesa, prescrevendo-se a nhecessidade de

modernizagao para além dos limites da escola e da educagéo:

(...) aspectos profundamente arcaicos, como a estrutura fundiéria, o Estado autoritario € paternalista, a
administragédo clientelista.

(...) capenga como ¢, a industrializagfo consegue conviver com um sistema escolar néo universalizado
{(néo conseguimos ainda universalizar sequer a escola de 1°. A 4% série) e profundamente arcaico.

Em contraposicao a tradigdo (arcaica), o CESG apresenta uma proposta de

n [

ensino que se assume como o discurso “novo”, “modemo”, autodenominando-se de

® Uma particularidade até certo ponto periférica — mas que se revela produtiva para a presente
andlise dada a contraposicdo que o CESG, em seu projeio de modernidade, estabelece entre o
“arcaico” e 0 “novd” — & o fato de, ao registrar a autoria da versao final do documento, ¢ consultor
marcar uma distingdo com o seguinte adendo: “(n#o confundir com Carlos Emilio Faraco, autor de
livros didaticos publicados pela Atica)”. As obras deste quase-homénimo seguem a perspectiva
tradicional de ensino de lingua portuguesa e eram adotados em algumas escolas de ensino médio no
Parana. A disting&o aqui incide apenas sobre as divergéncias que se estabelecem entre o discurso da
tradig&o e o discurso novo para o ensino de lingua portuguesa e néo sobre o faio de se produzir fivros
didéticos, aspecto criticado nas duas versGes do MMVM, mas que se mostra condizente com a
proposta iluminadora do nove projeto que se instalava no Estado: o proprio consultor era também
autor de livros didaticos — estes publicados pela Vozes. (Em 2005, Faraco escreve o livro didético de
lingua portuguesa que ¢ oficialmente adotado como livro publico para as trés séries do ensino médio:
"Portugués: lingua e culfura”, pela editora Base, Curitiba).
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um “novo programa de Lingua Portuguesa do 2° Grau” e assumindo explicitamente

os pressupostos politicos do novo projeto:

Isso mostra que as criticas e os debates de 50 anos, refletindo as contradi¢des de nossa historia recente, !

instauraram de vez o confiito entre o nove e o velho no interior mesmo da escola.

Assim, uma proposta de reformulagéo dos contetidos do programa de Lingua Portuguesa do 2°. Grau -
comprometida que estd com a reconstrugdio da escola publica, no interior de um projeto politico que
ambiciona pelo menos ampliar a modernizacio da sociedade — s6 pode optar pelo novo, pelo
‘combate ao arcaico.-

...respondendo s exigéncias da face moderna da sociedade brasileira contempordnea e, a0 mesmo
tempo, as contradigdes postas pela face arcaica,

| Quando optamos pelo novo, optamos também por outra forma de ver a linguagem. ]

Nesta “cruzada” pela modernizacao, o CESG vai identificar o arcaico a que
se opde como um discurso hegemdnico na quase totalidade da cena escolar. E, ao
assim proceder, desqualifica inclusive parcela “razoavel” dos professores que

participaram do processo de discussac do préprio documento:

Deve-se reconhecer que € um arcaico poderoso (como tantos outros no Brasil): apesar de 50 anos de
criticas e dos resultados cada vez mais precdrios, ele resiste como imagem referencial de professores,
administradores escolares, autores de livros didéticos, elaboradores de provas de concurso, imprensa e
publico em geral. Téo referencial que gquando se abre o debate para a reformulagiio dos conteiidos
do programa de Lingua Portnguesa do 2°. Grau, parte razodvel das respostas nfiio passou de
mera reprodugiio do arcaico.

Para combater essa realidade descrita como a do “nao-saber”, prescreve a

divulgagdo da nova proposta, em nome do direito democratico da populagio:

! Quando optamos pelo novo, o fazemos pelo direito de todo cidaddo a educagio lingliistica. . —l

Reconhecendo as dificuldades de tal empreitada, o CESG reivindica
algumas condigdes estruturais para a etapa de divulgagao da proposta curricuiar aos

professores:
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a) um plano de educacdo permanente, visando a disseminagdc das praticas
decorrentes do discurso novo que apregoa para o ensino de lingua portuguesa
entre o coletivo de professores de 2°|Grau:

b) o apoio a constituicdo e manutencao de grupos de estudo entre os professores;

c) 0 acesso a publicagdes da area e a bibliografia complementar indicada para
aspectos especificos do programa.
| Por fim, em anexo, num momenic em que a voz dos professores se

sobrepde a do consultor — este deixa explicita sua distancia em relagao a voz dos

professores (“A consuftoria subscreve as preocupacfes e as consideracbes dos
professores franscritas abaixo”) — o documenio ‘registra algumas reivindicagdes

quanto as condigdes de trabalho dos professores dirigidas ao Governo do Estado:

a) fixar um minimo de 5 horas semanais de Lingua Portuguesa para todas as séries e habilitagoes
do 2° Grau (recomendagdo que coincide com aquela da Comissdo Nacional para o
aperfeigoamento do Ensino/Aprendizagem da Lingua Materna, adotada pelo Conselho Federal
de Educacgdo — Parecer 638/86, de 04.09.86, of, Documenta 309);

b) desenvolver um amplo e permanente programa de atualiza¢iio dos professores de Lingua
Portuguesa do 2°. Grau, envolvendo o dominio da lingua, o dominio dos contefidos, o dominio
de metodologias;

¢) dotar as escolas de pessoal técnico de apoio, de material de consumo ¢ de biblioteca;

d) desenvolver uma politica mais adequada para distribuicdo de aulas do 2° Grau, estimulando o
professor que prefere trabalhar neste gran (mesmo que fora de sna lotagio) e fixando o
professor celetista na escola;

e) criar condigbes para que em todas as escolas haja coordenador de Lingua Portuguesa,
escolhido por seus pares, para garantir um planejamento adequado e integrado do ensino da
Lingua na escola;

f) apoiar institucionalmente (Secretaria, Nicleos, Diregdes) grupos de estudo locais e regionais
de professores de Lingua Portuguesa; a realizagéo periddica de encontros regionais e estaduais;
a criagdo de mnstrumentos de divulgago de alternativas metodelédgicas;

g) incentivar uma reformulagfio dos cursos de Letras do Parana, buscando uina formacio mais
adequada dos futuros professores; _

h) reorganizar o ensino de Lingua Portuguesa do 1° Grau, garantindo aos alunos, ao fim da 82
série, um dominio adequado da leitura, da fala e da escrita;

i} nos cursos de Magistério (2°. Grau), buscar formas de integrar ¢ ensino de Lingua Portuguesae
a disciplina de Didatica da Lingua Pormguesa. Recomenda-se, inclusive, que o professor desta
disciplina de Didética seja, preferentemente, licenciado em Letras.
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2.2.2. O documento “CURRICULO BASICO PARA A ESCOLA PUBLICA DO
ESTADO DO PARANA”

O Curriculo Bésico para a Escola Publica (CBPR), editado em 1990,
- consoclida a hegemonia do discurso novo como o discurso oficial em propostas
curriculares do Estado do Parana.

Confirmando a caracteristica dos documentos oficiais do Estado do Parana
na década de 1980, o CBPR foi resultado de um processo de consulta 4 comunidade
escolar, envolvendo entidades representativas e professores atuantes em sala de
aula, assessorados por consultores especialistas em cada area do conhecimento?.

Na dinamica politica de avango do novo projeto no campo educacional do
Estado do Parana, os documentos oficiais véo incorporando novas estratégias
discursivas ao se dirigirem ao coletivo de professores. Neste documento, a estratégia
enunciativa aproxima a voz dos professores a voz oficial do documento, assumida ja
na apresentagédo do CBPR:

‘NOs, educadores, sabemos que a efefivacio da referida
proposta dependera do envolvimento dos profissionais da
educacédo, bem como de uma politica administrativa
efeliva, que possibilite as condicSes materiais concretas,
tais como: condigbes salariais dignas, assessoramento a
100% dos profissionais visando sua qualificagdo docente,
quadro completo de pessoal, bibliotecas escolares com
acervo atualizado, materiais didaticos, efc.” (CBPR, pg.
14)

% Ver nota 21 deste mesmo capitulo.
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Reflexo das contradicfes do momento politico que se vivia entao, os efeitos
discursivos desta estratégia oscilam entre a busca da legitimidade a partir de um
lugar enunciativo ideologicamente marcado — através da construcdo da imagem de
um governo que reconhece e da voz a historicas reivindicagbes da categoria dos
professores — e a incorporacdo (e cooptagao?) de um discurso da categoria que
eventualmente poderia voltar-se contra os poderes constituidos e que, antecipado
nos documentos oficiais, perde parte de sua forga e legitimidade (ou originalidade).

Pelas circunstancias de seu surgimento, o CBPR foi o documento que, a
época, teve o maior peso e repercussao politica no Parana; dentre outras razoes, por
ser dirigido & rede de 1% a 82 séries (historicamente, a de maior extenséo no estado)
e, principalmente, por apresentar-se como uma necessidade de revisdao curricular
decorrente de uma mudanga radical na organizagao do sistema: a implantacao do
Ciclo Basico de Alfabetizagdo, ocorrida em 1988 que, no contexto do projeto de
modernizagdo, surge como a grande novidade da area educacional (do Estado e do
Pais) *°.

Desse modo, a area de lingua portuguesa acaba sendo erigida a um papel
central, como a area de conhecimento desencadeadora da mudang¢a no curriculo
como um todo, o que — ao ser explicitamente referido logo no inicio de um
documento dirigido prioritariamente a professores da area de linguagem — pode ser

produtivo discursivamente para o projeto de “ganhar o interiocutor”, ao investi-lo de

% Acrescentem-se os efeitos de sentido do fato - significativo, & época, no Parana - de o CBPR ter
sido distribuido a todos os professores da rede de educagéo fundamental em volume editado e
publicado pela Imprensa Oficial do Estado, um portador textual que agrega stafus de relevancia e
autoridade hem maiores que, por exemplo, o do documento CESG, que circulou em versao
mimecgrafada, restrito a rede de escolas do ensino médio (em menor nimero).
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importancia e responsabilidade para com o processo das mudangas cufriculares.

Segundo o documento:
‘Ao se propor um novo encaminhamento
tedrico-metodologico para a aquisigdo da
linguagem escrita, fez-se necesséria a
reorganizagdo  dos  demais  conteldos
curriculares das outras éareas desse grau de
ensino.” (CBPR, pg. 13)

A parte especifica de Lingua Portuguesa do CBPR? esta organizada em
sessoes cujos titulos ja indicam que os pressupostos do discurso novo em torno do
ensino desta area s&o assumidos e recomendados como os mais pertinentes: 1)
Pressupostos tedricos;

2) Encaminhamento Metodologico: 2.1) Dominio da Lingua Oral; 2.2) Dominio da
Leitu.ra', 2.3) Dominio da Escrita;

3) Contetudos (de Dominio da Lingua Oral, Dominio da Leitura e Dominio da Escrita);
4) Avaliagado;

5) Notas de Referéncia;

6) Referéncias Bibliograficas.

Retomando os principais temas do embate com o discurso da tradicao — ja
presentes nos documentos anteriormente analisados — neste CBPR, o enunciador,
ao assumir o papel de quem pode e deve dizer 0 que € adequado ou néo, vale-se da
estratégia argumentativa de utilizar recursos meta-enunciativos com os quais simula

um dialogo com o leitor e dirige a leitura, como que comentando o proprio desenrolar

da argumentacao que constréi. E o que ocorre em passagens como:

% Assinam a redagao final da parte de Lingua Portuguesa do CBPR: Elisiani Vitéria Tiepolo, Marcia
Flamia Porto, Reny M. Gregolin Guindaste e Sonia Monclaro Virmond. A integra do documento
encontra-se no Anexo |Il.
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Retomaremos a questio do livro diddtico num outro momento, antes, tentaremos
esclarecer os objetos de ensino de cada uma dessas correntes. Diziamos que uma das concepgdes
de ensino do portugués defende a gramatica normativa como o nicleo do ensino.

Esse ponto — a questiio gramatical — merece uma atengiio especial.

r Nesse sentido, trés pontos devem ficar marcados nessa discuss#o...

Um outro bom argumento para se propor um ensino voltado ao desenvolvimento das
atividades verbais — a fala, a leitura e a escrita — € ndo ao conhecimento da teoria da lingua, € o proprio
dado empirico.

Vimos, ao longo deste texto, visdes de linguagem com perspectivas bem diferentes no que
s¢ refere a4 priatica pedagogica. Resta~-nos, agora, explicitar de maneira sistematizada os
encaminhamentos mefodoldgicos que propomos...

Numa aproximagao com o discurso pedagdgico®’, essa & uma estratégia que
procura conduzir o leitor/interlocutor pela construgdo explicita das relagbes logicas
que estabelece ao criar 0 seu “objeto de dizer” (o discurso novo). Entretanto, como
nao se pode reduzir o coletivo de professores/leitores a “tabula-rasa’ da ignorancia
ou mera absorcao passiva, contraditoriamente essa mesma explicitagdo do processo
argumentativo — exatamente por desvelar ¢ percurse logico-argumentativo — acaba
denunciando os pontos mais sensiveis do embate, oferecendo-se assim a uma

leitura capaz de questionar e contrapor-se a sua construgao argumentativa,

27 & discurso pedagégico se caracteriza, do ponto de vista das relagdes interdiscursivas que confrai,
por se apoiar em outros discursos para fundamentar-se e tornar consistente seu frabalho discursivo,
cujos objetivos principais ¥m sido, em nossa formagdo social, transmitir saberes, dotar de
competéncias (CHARLOT, 2001:5-11), inculcar infermagdes e fixar conteddos. Em nosso momento
histérico, € do discurso cientifice que o discurso pedagégico se investe para dar conta dessas tarefas.
Ele caracteriza os objetos que pretende tematizar sob a rubrica da cientificidade, adotando a
metalinguagem peculiar ao discurso cientifico (ORLANDI, 1987a:15-23) e incorporando o ethos do
cientista. .
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O CBPR ancora sua concepgéo de linguagem na concepgdo materialista de
Historia como um “principio primeiro”: a partir da referéncia e citagdo do texto “O
papel do trabalho na fransformagdoc do macaco em homem”, de ENGELS (1982),
busca a natureza da linguagem na especulagao arqueoclégica deste autor quanto ao
seu surgimento nos primérdios da espécie humana. Essa especulagéo, ponto inicial
da construcdo argumentativa da concepcéo de linguagem assumida pelo CBPR, vai
ser explicitamente justificada no dialogo proposto que, além de introduzir a remissao
aos argumentos do texto de ENGELS, antecipa e rejeita supostos guestionamentos

quanto a sua pertinéncia:

Nesse ponto da discussfio, alguns poderiam nos perguntar qual a relagdo possivel entre a
histéria dos primérdios da civilizagio e o ensino de lingua. E nés responderiamos que todo o
fundamento da nossa reflexdo estd ai, na compreenso da linguagem como uma realidade impregnada
de social e de historia.

Dando seqiiéncia a caracterizagdo do novo, ac explicitar seus conceitos
fundamentais, o CBPR vale-se de diversas estratégias com o objetivo de monitorar a
relac@o que estabelece com seus interlocutores e, ao fazé-lo, controlar os sentidos. E
o que ocorre em seqUéncias onde aparecem, na superficie do texto, marcas
explicitas das tentativas de garantir um sentido para determinada passagem,
rechagando todos os demais, com marcas de heterogeneidade mostrada (AUTHIER-

REVUZ, 1990):

“Isto &”

] Além disso, tais textos ndo tém valor em si, isto € nio se constituem enquanto objetos verbais
| significativos, reveladores de um ponte de vista sobre ¢ mundo.
O ponto de partida para se repensar a escrita € ter presente, no ato de escrever, a nog#o de interlocutor,
isto € ter o perfil daquele que vai ler nossos escritos, mesmo que néio o0 conhegamos.
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...uma leitura preferencialmente contrastiva, isto €, aquela que apresenta pontos de vista diferentes
sobre 0 mesmo tema.

-..2 pela “costura” entre as partes do texto, isto é, pela coesdo.

Ao valer-se do respaldo do discurso da ciéncia para justificar a autoridade de
sua “novidade”, o CBPR reveste-se, também, de um carater de “divulgador
cientifico”. Dado a imagem que constréi de seus professores-interlocutores, essa
divulgacdo assume, em muitos momentos, um tom facilitador. Neste momento — de
tentativa de ftradugdo para uma linguagem supostamente mais proxima dos

professores — mais um indice de heterogeneidade mostrada é produtivo:

“‘Em oufras palavras”:

Perceber a natureza social da linguagem, enquanto produto de uma necessidade histdrica do homem,
leva-nos a compreensfio do seu carater dialdgico, interacional, Em outras palavras, tudo o que
dizemos, dizemos a alguém e € esse interlocutor, presente ou nfo no ato da nossa fala, que acaba por
determinar aquilo que vamos dizer.

Néo ha, efetivamente, quem fale sem gramatica: toda variedade de lingua, prestigiada ou n3o, possui
uma organizac¢io sintdtica, em outras palavras, uma gramdtica que permite o entendimento entre as
pessoas, em momentos de interlocugdo.

Porém, o mais importante nesta reflexio é ter claro que toda a produgio, seja a do instrumento de
trabalho, seja a da linguagem, nasceu de uma necessidade social e histérica. Em outras palavras, uma
realidade que se impds diante de nossos ancestrais e que foi resoivida numa longa cadeia de criagéo e
recriacio.

Ao longo das partes 2 e 3, chama atengéo o alto grau prescritivo com que

principios e procedimentos sao apresentados quase como uma “obrigacéo vital” aos
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professores, o que rompe com o tom de aproximacdo com que vinha conduZindo a
interlocugdo na parte inicial, a despeito de continuar com um projeto autoritario de
dizer: se antes, a voz da autoridade valia-se da estratégia de simular um falso
didlogo que ia “conduzindo” o leitor, aqui assume definitivamente o “lugar do saber’
de onde emana o poder da prescrigdo. Numa relagao sumaria, podem-se destacar o

tom imperativo no uso de expressdes como:

“E preciso”/“E importante”:

Ao contrario, € preciso compreender a questio da variagio numa perspectiva historica € social; €
preciso compreendé-la como o reflexe da experiéneia histérica e social de determinados grupos de
falantes.

E preciso que o aluno leia o material lingiiistico mas também o implicito, o subentendide, o extra-
lingiistico. £ preciso também que em qualquer atividade de leitura a intengfio do autor seja
reconhecida.

Nesta atividade, é importante dissecar o texto, identificar os recursos coesivos, compreender sua
fungdo no texto, perceber a flexibilidade da lingua.

..a0 contririo, € importante estabelecermos metas precisas para garantir 0 cumprimento de um
conteiido minimo.

“Deve/Ndo deve”

Este deverd ser entendido como um material verbal, produto de uma determinada visio de mundo, de
uma inten¢éio e de um momento de produco.

Para tanto, hd que se fransformar a sala de aula num espago de debate permanente, num local onde o
aluno deversd escutar a voz do outre e, a0 mesmo tempo, adequar o seu discurso ao outro,
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O aspecto gradativo pelo qual o aluno domina o contelido da lingua n#o deve ser visto apenas na
leitura e na escrita, mas também a oralidade deve ser avaliada progressivamente, ¢la deve ser usada
como subsidio para revisdo do processo ensino-aprendizagem, como instrumento de diagndstico do
proprio trabatho.

1°) a fala, a leitura e a escrita deverdo sempre ser trabalhadas juntas, ja que uma atividade possibilita a
outra & vice-versa;

2°%) os conteidos propostos deverfio ser adaptados ao nivel da experiéncia lingiiistica dos alunos;

A perspectiva da aquisicdo desse conhecimento tedrico deverd estar voltada necessariamente ao
dominio das atividades verbais — fala, leitura e escrita.

“Pode/Nio pode™

| A literatura, por outro lado, nie poderi ser pretexto para s¢ preencher fichas... |

} A clareza, a coeréncia e o nivel argumentativo podem ser trabalhados a partir de textos publicados ou
| textos dos préprios alunos.

i Por meio da analise lingiiistica, o professor poders mostrar ao seu aluno como o texto se organiza,... ]

Tais atividades, que se constituem no préprio contetido da lingna, néio poderiam ser fragmentados em
bimestres ou mesmo em séries.

‘ Assim, a avaliacio n#&o pede continuar a ser mais um instrumento burocratico na escola... l

| ...as primeiras produgdes escritas da crianga néio podem ser avaliadas quanto a apresentagéio formal J

O professor, como falante nativo da lingua, pode decidir intuitivamente se uma passagem escnta do
seu aluno € urn texto significativo ou um “amontoado” de sentengas desconexas...

No item final, gue trata das recomendag¢des quanto a avaliagao, a rupturae o

confronto entre os discursos vetho e novo se da pela reprodugdo de termos correntes
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do discurso da tradigdo — e das falas dos professores. O documento opera aqui um
retorno a uma estratégia enunciativa que simula uma aproximagdo com seus
interlocutores, através de termos recuperados na superficie do texto e destacados
pelas aspas. Estes — os termos e, por extensdo, os professores — sao
desqualificados pela construgdo de uma espécie de “dicionario de termos
inapropriados (ou ‘politicamente incorretos’) do discurse novo®, prescrito ao conjunto

de professores:

Gradativamente, os proprios alunos devem “comnsertar” scus “erros”, primeiro através da
forma comreta fornecida pelo professor ¢ mais tarde através da consulta ao dicionario. O préprio
processo de “pesquisa” deve ser valorizado na avaliagdo e os equivocos ortograficos de palavras
incomuns nido devem ser motivo de desvalorizagio da produgio escrita do aluno.

A fluéneia, a entonagdo correta, a postura adequada para ler ou s6 o “entendimento da

mensagem” séo elementos necessdrios, mas néo suficientes para a avaliagdo da leitura na escola,

Com a edigdo deste CBPR, consolida-se um estagio do processo de
implantacaoc de um discurso novo para o ensino de lingua portuguesa no Estado do

Parana.

2.3. E Drummond ficou “no meio do caminho”

Como se vem procurando demonstrar ao longo dos quatro documentos aqui

analisados, o embate entre o discurso da tradigao e o discurso novo para o ensino de
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lingua portuguesa, durante a década de 1980, no Parana, se deu como que
“encapsulado” por um processo de mudancgas politicas mais amplo, cujos diferentes
estagios implicaram nas marcas (menos ou mais sutis) de deslocamentos discursivos
que neles se buscou destacar. A um momento de ruptura inicial com a tradicao,
seguiu-se um processo de inflexdo e acomodagao politica, na direcdo de uma
espécie de “enquadramento” do discurso nove a um projeto politico aqui ja
caracterizado como “de iluminagao e condugao” do coletivo dos professores.

Retornando aos documentos — agora numa Qisada panoramica — chama
atencéo uma diferenga essencial enire as versées do MMVM e o CESG e o CBPR:
estes ultimos acabam apresentando, em suas partes finais, listas de seqilienciacdo
de conteidos. E, para além de significar a assuncdo de uma tradicional
caracteristica da natureza das propostas curriculares, esse movimento pedagoégico
de didatizagdo de contelidos vem acompanhado do abandono de qualquer
referéncia a linguagem literaria — fortemente presente na primeira e pa segunda
versé.o do MMVM, a ponio de nela ancorar a discussao que este documento
propunha fravar com os seus intertocutores (os professores de lingua portuguesa da
rede publica do Parana). Uma discussdo eminentemente conceitual que, assim
conduzida, numa relagado com a literatura, abre sentidos para uma reflexao sobre a
linguagem, instigando a reflexac de diferentes possibilidades de seu ensino.

Desde seu titulo, quase que a cada pagina, a primeira versac do MMVM,

traz uma referéncia a obra de Carios Drummond de Andrade:
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“DE TUDO FICOU UM POUCO..." — p.- 3
“SERIA UMA RIMA, NAO SERIA UMA SOLUGAO” — p. 5
“AS PALAVRAS NAO NASCEM AMARRADAS” - p. 6
“CHEGA MAIS PERTO E CONTEMPLA AS PALAVRAS” - p. 7
“PRESO A VIDA, OLHO MEUS COMPANHEIROS” - p. 10
“PENETRA NO REINC DAS PALAVRAS” — p. 13
“EU NAO SABIA QUE MINHA HISTORIA... - p. 14
... ERA MAIS BONITA QUE A DE ROBISON CRUSOE” - p. 14
LINGUA E GRAMATICA: “NO MEIO DO CAMINHO TINHA UMA PEDRA” — p. 15
WPALAVRA, PALAVRA, SE ME DESAFIAS, ACEITO O COMBATE” - p. 17
“ONDE A REALIDADE E MAIOR DO QUE A REALIDADE” - p. 20
NOSSA MATERIA: “O TEMPO PRESENTE, OS HOMENS PRESENTES” - p, 22
“E AGORA, JOSE?” - p. 24

No ditimo enunciado do corpo do documento — antecedendo as referéncias

bibliograficas — como uma espécie de assinatura e registro da natureza ac mesmo

tempo contestadora e processual do discurso ali construido, as referéncias a versos

de Drummond — que se vinham fazendo pontuaimente, como um estribilho, ac longo

do texto (em cada sub-titulo de se¢do) — ganham o primeiro plano da enunciagéo,

gque empresta a voz de uma estrofe inteira do poeta:

“A sombra de um mundo errado
Murmuraste um protesto timido.

Mas virdo outros”’

A caracteristica dubia (de ser um documento oficial, sem querer sé-io) que

se insistiu em sublinhar ao longe da analise do MMVM também interfere hesta

relagdo com a linguagem literaria: j4 na segunda versdo, ainda que mantidas nos

tituios das secoes, as referéncias a linguagem literaria si0 “enquadradas’ pela

introdugdo de um indice que — a despeito da ressalva registrada em seu rodapé —

procura tornar explicitas as tematicas tratadas em cada sec¢éo, transformando aquilo
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que era um jogo metafdrico de multiplas possibilidades seménticas em uma mera

homenagem pdstuma, que soa como um enfeite nesta versdo mais “higienizada” do

MMVM?:
MMVM - 2°. Versio | p. 02
INDICE
ApresentacCdo € HiIsSEdrico ..vee e ie it innenonerasnaeenenans 03/05
ConcepCdo de LingUagem . ... ittt nnnnaaeeaaesonnnnaeesans 05/09
Variagdo Linglistica ... iurninin it i aaraseena e annnnn 09/11
Perfil do BlUNG . v i ittt it ittt et ameae e e et s anaaneassssanas 11/12
A Variagdc Linglilstica e ¢ Posicionamento da Escola........ 12/13
0 Nascimento da Linguagem Falada .......iiemnmrcenivnnsnenn 13/14
B AQUisicio da ESCrita ...t ciiin st i et e 14/16
Lingua @ Gramdtica ...ttt ittt aeemasnttaerraaessnnas 16/18
ProducCio de TeXiOS 1 i i uureeteeeeeneeeeroseansenmenenssonnnes 18/20
L@l oY o i - 20/21
B I ol T - 21/24
Livro DidaticO vttt iiis et s e e seusnnansanenacaseeannnaessnss 24/25
L o Ll I = T o T 25/26
Referéncias Bibliograficas et i i itventonnnessonennn 26/27
Observagdo: Este indice fol organizade apenas para que o leltor
tenha uma visdo global do trabalho, uma vez gue os temas
estic citados de forma ampla, em funcdo das guestdes
aparecerem sempre muito ligadas umas as outras, o que
torna dificil a compartimentalizacdc dos assuntos em
blocos tnicos. © titule do +trabalhe e todas as
sublegendas entre aspas foram extraidos de poemas de
Carles Drummond de Andrade, homenagem pdstuma a um poeta
que, com certeza, nac morreu...

O documento CESG - dentre os analisados, o primeiro a se caracterizar

como uma proposta curricular oficial - abandona as referéncias a linguagem

* Mesrmo ocorrendo em uma segunda verséo do fexto (que leva em conta a divulgagéio da primeira), 0
fato de aqui se explicitar a forma de homenagem a Drummond ja na abertura do documento — 0 que
na primeira versao era deixade para a dltima linha do texto (abaixo das referéncias bibliograficas)
também fecha sentidos, retirando da interlocugdo com os leitores o efeito de surpresa e as
possibilidades de construcdo de hipoteses de sentidos: tudo fica ja explicitado previamente.
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literaria®®, buscando cientificizar um discurso de orientacéo de sala de aula, numa
conducdo que destaca o sentido pedagogico dos contelidos. Mantendo uma certa
elegéncia cientifica no estilo — que nao estabelece uma relagéo mais proxima com os
interlocutores - inicialmente apresenta os pressupostos do discurso novo pela
exposicdo de assertivas de ‘novas verdades” e, para cada item relativo aos

~ encaminhamentos metodolédgicos que propde, apresenta indicagoes de leitura:

[ CESG | p.9-10 |
| 2.4 — Consideracdes metodologicas; {...)

a) para a pratica da produgdo e reconstrugéo de texto:

- BERNARDO, Gustavo. Redacio inguieta. Porto Alegre, Globe, 1985,

- FREINET, Celestin. O texto livre, Lisboa, Dinalivro, 1976 (2%, Ed.)

- GERALDI, Jodc W. O texto na sala de aula: leitura e produgfo. Cascavel-Campinas, Assoeste-
Unicamp, 1984.

- ILARI, Rodolfo. Uma nota sobre redagéo escolar. In: ILARI, R. A lingfiistica e o ensino de
lingua portuguesa. S. Paulo, Martins Fontes, 1985, p. 51-66.

b) para estudo de texto:

- MANDRYK, David & FARACO, Carlos A. Lingua porfuguesa: pratica de redagfo para
estudantes universitarios. Petropolis, Vozes, 1987. '

¢) para a articulagéo da reflexfo gramatical e ¢ controle dos recursos expressivos:
- FRANCHI, Carlos. Gramatica e Criatividade. In: Revista Trabalhos em lingiiistica aplicada, n°
09, Campinas, Unicamp, 1987.

d) para o estudo descritivo dos fatos gramaticais:
- ILARI, Rodolfo. Argumenta¢io sintifica e gramdtica escolar. In: ILARI, R. A lingiiistica e o
ensino da lingua portuguesa. S&o Paulo, Martins Fontes, 1983, p. 17-32.

Por fim, apresenta uma itemizagao de conteldos que, entretanto, ndao séo

retomados na sequéncia do texto; sao apenas listados:

® A didatizacdo escolar — dado o nivel de ensino médio da proposta curricular - implica também na
compartimentalizacao das disciplinas de lingua e literatura; hd uma proposta distinta, registrada em
documento a parte, para a Literatura Brasileira, a despeito de, na pratica de sala de aula, no ser raro
o mesmo professor trabalhar as duas disciplinas em uma mesma turma.
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| CESG | | p.11e 12
3. DO PROGRAMA: (...
3.5 - PRATICA DE ANALISE DE TEXTOQS PRODUZIDOS (reconstrugio de textos com vista i
progressiva adequagio aos padrdes de aceitabilidade da escrita):
a) nivel do conteddo
- clareza
- coeréncia
- consisténcia argumentativa
- redundancia inadequada
b} nivel estrutural
- paragrafaciio
- adequagiio de recursos coesivos
¢) nivel expressivo
- adequagfo a norma padrio
- superagdo de marcas inadequadas de oralidade
- experimentagiio € avaliagio de altermativas expressivas
- recursos adequados de pontuagio.

Ja o documento CBPR constitui-se numa exposi¢ao que vem, o tempo todo,
conduzindo o interlocutor para, no final, ndo sé apresentar uma lista de contetdos

hierarquizados, como também distribui-los por séries:

CBPR [ p.15
CONTEUDOS 3 4|5 6|7 8
DOMINIO DA ESCRITA
Objetivo Geral: Desenvolver a nogéo de adequagdo na produgio de
textos, reconhecendo a presenga do interlocutor e as circunstincias da
produgéo.
a) No que se refere 4 produgdo de textos:
- Produgdo de textos ficcionais (narrativos);
- Produg#o de textos informativos;
- Produgdo de textos dissertativos.
b) No que se refere ao conteudo:
- clareza;
- coeréncia;
- argumentagio.
¢) No que se refere a estrutura:
-processos de coordenagio e subordinagfo na construgdo das oragdes;
-uso de recursos coesivos (conjunges, adverbios, pronomes, etc.);
-a organizagido de paragrafos;
-ponfuagio,
d) No que se refere a expresséo:
-adequagdo a norma padréo (concordéncia verbal e nominal, regéncia
verbal € nominal, conjugacdo verbal).
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e) No que se refere a organizagéio grafica dos textos: T
- ortografia;

- acentuagio;

- recursos grafico-visuais (margem, titulo, etc.).

f) No que se refere a aspectos da gramatica tradicional:

- reconhecer e refletir sobre a estruturacdo do texto: os recursos
coesivos, a conectividade seqliencial e a estruturagio tematica;

- refletir e reconhecer as fungdes sintaticas centrais: sujeito, objeto
direto, objeto indireto e predicativo;

- reconhecer as categorias sintdticas — os constituintes: sujeito e
predicado, nitcleo € especificadores;

- a posicdo na sentenca do sujeito, verbo e objeto e as possibilidades
de inverséo;

- a estrutura da oracio com verbos ser, ter e haver;

- 0 sintagma verbal e nominal e sua flex4o;

- a complementagéo verbal: verbos transitivos € intransitivos;

- as sentengas simples € complexas;

- adjuncio;

- coordenagdo e subordinacio.

Ao listarem conteudos, as propostas curriculares aparenfemente se
aproximam dos sentidos Gnicos. Como se, por exemplo, o0 objetivo proposto de
adequar os textos a “padrdes de aceitabilidade da escrita” (no CESG), a nogdes de
“clareza” (no CESG e CBPR) ou, ainda, de “seqtienciagdo do contetdo” (no CBPR)
fossem auto-referentes, definidas e transparentes. Determina-se que “o fexio fem
que ter clareza”, mas nao se propde uma discussdo sobre o que seja — ou 0 que se
entende por — “clareza”. Esta simplesmente aparece dada como algo definido.
Retoma-se da produgdo teodrico-académica um conjunto de conceifos que,
desacompanhados de toda a discussao que os construiu, aparecem sem historia,
como verdades nitidas. Trata-se da dem_onstragéo de uma aproximacao ao discurso
cientifico a partir da idéia de que, na ciéncia, todos 0s conceitos estao definidos — e
que, deste modo, basta lista-los — tirando, portanto, do fazer cientifico todo o

processo histérico de construgédo de sentidos dos conceitos.
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Neste aspecto, estas proposias reproduzem a ideologia da cientificidade ~
uma tradicdo dos discursos (e dos curriculos) que supostamente pretendem superar
ao veicular um novo discurso™®. Mantém a mesma logica dos contetidos tradicionais,
em que se listavam os contetdos da gramatica. S6 que, agora, a novidade também
nao entra em discussao ao ser “listada’. E, ai, a relagdo entre as novas propostas e
seus interlocutores também vai se dar reafirmando a tradicéo: o professor sabia os
conceitos da gramatica tradicional porque os decorava; néc os punha sob (nem eles
se submetiam a) discussao. Como nao se pdem em discussZo 0s NOVos conceitos —
porque, por suposto, sdo apresentados como evidentes — & o professor que ndo
sabe. E, mais uma vez, também n&o vai pd-los em discussdo. E, com isso, 0
processo de didatizagéo acaba por produzir uma “ontologizacdo” dos processos™":
na passagem dos conhecimentos cientificos — um conjunto de hipéteses formuladas
a partir de um conjunto de perguntas — para contetidos de ensino, estas hipSteses se
tornam verdades definitivas, atemporais e universais. E o0 modo de virarem verdades
definidas & que elas podem ser listadas como um rol de entes, com as referéncias

claramente precisadas®,

*® PRADO (1999) indica uma contradicio semelhante em textos curriculares. O autor aponta
contradigoes entre os confetidos veiculados e o género textual proposto no texto curricular: “Um texto
inscrito em um género do discurso secundaric oficial € contraditérioc com urna concepgdo de
linguagem sécio-inferacionista. (...) Uma concepgdo de linguagem baseada na indeterminagédo
semantica dada pelas suas condigdes de produgdo, ao ser veiculada numa dada forma discursiva,
extremamente prescrifiva, coloca questbes para o género do discurso que a veicula™,

1 Segundo GERALDI (1991:74) “... o trabaiho de ensino fetichiza o produto do trabalho cientffico, isto
&, autonomiza as descrigbes e explicaches linglisticas desconsiderando o processo de produgée do
tfrabalho cientifico que produziu as descricdes e explicagbes ensinadas.”

* Uma reedigao deste processo parece ser o tratamento que, ao longo da década de 1990, se deu
aos mecanismos de coesdo e fatores de coeréncia textual, processos didaticamente ontologizados
e reduzidos a listas, bem como a tendéncia atual de fixar, por meio de cataloga¢bes © mais
sofisticadas possiveis, o conceito de género — esquecendo-se que, ja em Bakhtin, o género era
caracterizado como “um conjunto relativamente instavel de enunciados™..
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Acontece que os pressupostos do discursc nove em torno do ensino de
lingua portuguesa se sustentam em conceitos como os de fluidez e instabilidade dos
processos, do deslizar de multiplos sentidos, da consideragao dos aconiecimentos
espontdneos e ndo controlaveis e estes ndo sao “entes’, muitc menos “coisas”
sujeitas a uma catalogacao e defini¢ao prévias e definitivas. Tal como a literatura,
jogam com a abertura de sentidos. Ao contrario, o discurso cientifico &
fechamento, e se conforma com a determinagao de um sistema gue nao aglienta a
leveza, nao admite o inadministravel — “N&o pode haver acontecimentos!” Também
aqui se faz necessario fixar e evitar deslizes, para que o projeto mais amplo da
modernidade, com seus mecanismos e regimes de controle dos sujeitos e da
sociedade, se mantenha.

Como se procurou mostrar ac longo desta revisitagao aos documentos, uma
proposta que nasceu no interior de um movimento mais amplo de acesso ao poder
pela reconquista da democracia no Brasil, em um momento historico de abertura
politica, ao longo do tempo e da a¢ao de diferentes sujeitos, em diferentes projetos,
vai se deslocando e ganha nuancas que podem ser tomadas ndo s6 como a base da
distincao das propostas paranaenses entre si, mas que também pode ser estendido
para 0 movimento de deslocamento de discursos — e de sentidos — que culminou
com os parametros curriculares nacionais, editados na segunda metade da década

de 1990, época aurea do chamado “conjunto de medidas neoliberais” no Brasil*.

% 0s PCNs — cuja andlise extrapola o escopo do recorte proposto para este capitulo — procederam,
em relacdo as propostas curriculares dos estados, 0 mesmo deslizamento que se deu entre as duas
versbes do MMVM e os documentos CESG e CBPR no Parana: a despeito de se apresentarem como
a retomada do conjunto do que foi produzido pelos estados na década de 1980, ao servirem ao
projeto de modernizacéo da sociedade brasileira, operam, mais uma vez, a apropriagdo daquilo que
originalmente apontava para possibilidades de uma agéo coletiva dos professares e que, oficializado
nas diferentes propostas curriculares ja se apresentava definindo uma diregdo, estendendo-a em nivel
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Quanto do projeto inicial de constru¢do coletiva, do grau de eficiéncia e
eficacia do esperado enquadramento prescrito pelas propostas, do velho e do novo
discurso em torno do ensino de lingua portuguesa permanece como ecos nos
discursos dos professores e quais os significados que estes sujeitos lhes atribuem
agora € o que se pretende averiguar no capitulo a seguir, ao analisar enunciados
produzidos por professores nos contextos de cursos que ainda tematizam o novo
discurso do ensino de lingua portuguesa ou implantam — “pdem em ac&o” — 0s

Pardmetros Curriculares Nacionais.

nacional. O que era possibilidade (no inicio dos anos 1980) vira proposta (ne inicio dos anos 1990},
gue vira parametro (na metade dos anos 1890), “meta a ser seguida”, imediatamente cobrada pela
montagem e implantacéo simultdnea de um arcabouco de medidas de avaliacdo (Saeb, Enem,
Provao) que incide — enquadrando-as — sobre todas as instancias e niveis de ensino.
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CAPITULO llI

Noés & Eles: manifestagdes discursivas
em cursos de formagdo em servico

Neste capitulo, serdo analisadas intervencOes de professores de lingua
portuguesa durante cursos de formagdo em servico ocorridos nos anos 2000,
buscando estabelecer algumas relacées discursivas entre as falas de agora e os
discursos veiculados pelos documentos das propostas curriculares editados nos
anos de 1980. Isto sem desconsiderar que, entre uns e outros, ha o lapso temporal

durante o qual se forjou a histdria das tentativas de implantagdo do chamado
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“discurso novo” em torno do ensino de lingua portuguesa no Parana: a partir da
publicagdo das propostas, os Orgdos estatais iniciaram a divulgacdo e
implementacao dessas novas orientacbes, as quais, em uliima instancia, foram
constituindo um novo cénone quanfo ao que é o ensino de lingua portuguesa para 08
professores. O principal instrumento desta divulgagao tem sido, desde entao, a oferta
de cursos de educacio continuada para professores em servigo. E, neste sentido,
pode-se assumir que, ao participarem de cursos de formac&o nos anos 2000, os

professores estdo ouvindo discursos que se fundaram nos anos 1980.

Acontece gue — conforme apontado no capitulo anterior — sob a articulagéo
da idéia de “novas propostas”, se fundam dois discursos distintos em torno do ensino
de lingua portuguesa no Parana. Um primeiro, a partir do principio da participacéo e
mudanga da sociedade, e um segundo, de atualizagac e modernizagao neoliberal. E
0S cursos que se organizam a partir de entdo também carregam as marcas destas
novas propostas (em suas duas vertentes). Por hipétese, imagino que os professores
vao estar mais fortemente marcados pelos segundo e terceiro documenios do que
pelo primeiro, dado que este foi sendo gradativamente abandonado e silenciado.
Ainda assim, ele nao perde seu carater fundador (e, em algum grau, pode estar
presente nas falas dos professores), pois € o documenio que infroduziu a
necessidade da edigcdo do segundo e do terceiro — ainda que para apaga-lo da
memaoria dos professores.

Ao focalizar o discurso (de agora) dos professores, nele tentarei encontrar os
ecos daqueles discursos {(das propostas), a memdria, as contra-palavras, e 0s

atravessamentos que o compdem. E, neste movimento, buscarei averiguar os efeitos
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de sentido que se conservam e o0s que se modificam, no didlogo entre o Um
(discurso) e o OQOutro (discurso), na tensdc da emergéncia da memdria’ no
acontecimento.

Apés algum tempo afastado do contato direto com professores de lingua
portuguesa atuantes em sala de aula, a partir do ano de 2000 retorno as atividades
docentes em cursos de extensédo dirigidos a professores do ensino fundamental e
meédio. Durante cursos, encontros e palestras, deparo-me com ocorréncias que me
fazem refletir sobre o quanto ja se falou (ou o quanto falarﬁos e “pregamos”, nos,
professores da Academia) sobre a mudancga do ensino de lingua portuguesa e ainda
se apresentam como recorrentes questdes como aquelas discutidas nos idos de
1980 — ndo exatamente iguais, mas resignificadas pelas falas de agora dos
professores. Ainda assim, parece que permanece intransponivel a distancia que
separa, de um lado, “n0s”, com nossos saberes cientificos, nossas pesquisas,
nossas. publicactes e as "Verdades” que produzem — e que parecem nao provocar
as mudangéls que preconizamos (pelo menos nac com a intensidade, abrangéncia e

duragado que julgavamos alcangar) e, de outro, “eles”, os professores que,

' De acordo com ACHARD (1999), durante os debates do Coléquio de Paris, et 1983, Pécheux
destaca que, no que conceme a estruturagao da materizlidade linglistica complexa, estendida em
uma dialética da repeticio e da regulariza¢go, a memdria discursiva seria aquilo que “face a um
texfo que surge como acontecimento a fer, vem restabelecer os “implicitos” {quer dizer, mais
tecnicamente, 0s pré-construidos, elementos Gitados e relatados, discursos-transversos, efc.) de que
sua leifura necessita: a condigdo do legivel em relagdo ao préprio legivel” (Op.cit., p. §2),
aproximando-a, portante, ao conceito de interdiscurso da AD. Ainda para P&cheux, a questao estaria
em saber onde residem esses implicitos, que estio “"ausentes por sua presenca’ na leitura da
sequéncia: estdo eles disponiveis na memdoria discursiva como em um fundo de gaveta, um registro
do oculio? Lembra ele gue, para Achard, sob uma forma estével e sedimentada haveria, sob a
repeticdo, a formacgdo de um efeito de série pelo qual uma “regularizacdo” se iniciaria, e seria nessa
propria regularizagdo que residiriam os implicitos, sob a forma de remissdes, de retomadas e de
efeitos de parafrase. Acontece que (alerta Achard), essa regulariza¢ao do legivel € sempre suscetivel
de ruir seb o peso do acontecimente discursivo novo, que vem pefturbar a meméria. De tal sorte que
Pécheux propde haver sempre um *jogo de forga” na memoria, sob o choque do acontecimento, uma
forca que visa a regularizacio (estabilizagdo parafrastica), mas também uma forga de
“desregularizacéo”, que perturba a rede dos implicitos.
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diferentemente de no0s, nado dispéem de sofisticados instrumenfos para uma
formalizagdo e expressdo de sua pratica e os saberes nela forjados. Mas que,
submetidos ao nosso dizer, ora envergonhados, ora revoltados ou ainda
interessados, arriscam dizer o que parece ser considerado que nac deve ser dito:
perguntam, relatam suas dificuldades praticas, rejeitam a teoria, contrapbem-se, a
despeito de quase emudecidos, pelo tanto que se tem falado da escola e de suas
dificuldades, em um lugar/momenic em que apenas dizeres teoricamente
respaldados se apresentam como legitimamente enunciaveis. Sdo sujeitos que, ao
tomarem a palavra, num momento em que se esta refletindo e verbalizando suas
praticas, expressam o que nao pode ser entendido como uma “deturpacao”, “ma-
leitura” ou, ainda, “falso entendimento” de pressupostos tedricos de alguma Ciéncia,
de indicagdes metodoldgicas e/ou determinagdes de documentos oficiais; mas sim, a
interpretacao produzida por sujeitos situados (tanto a produgdo, quanto os sujeitos)
no tempo e no espago, € que guarda a memdria de outros discursos - que se
confirmam, se contrapdem, sédo re-textualizados e re-significados. Diferentes vozes,
diferentes sujeitos que, na sua singularidade, apropriam-se de um e outro discurso
de forma diferente da dos outros sujeitos; que o re-significam; que produzem
significados, modificam as vozes da Academia, das propostas oficias, do docente do
curso de formacao. E que trazem consigo uma determinada experiéncia que nio fica
pendurada na porta da sala em que acontece o curso.

Minha trajetéria académica e profissional encontra-se determinantemente
vinculada ao universo de discursos que circulam no meio escolar — o que me faz um
sujeito implicado/afetado por este processo — e & nesta condigdo, e por considerar

que do “lugar de analista” pode-se estar ao mesmo tempo implicado e distante para
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trazer contribuicbes pertinentes a compreensao deste movimento que busco analisar
algumas ocorréncias que se caracterizam como “tomadas de palavra” (menos ou
mais espontéaneas) de professores-cursistas durante cursos de formagdo em servico.
Acredito que uma analise discursiva destes eventos pode ajudar na construgéo de
categorias que permitam ampliar a compreenséo de aspectos do movimento de
bonstrugéo dos discursos em circulacé@o nas escolas de ensino fundamental e médio,
a partir de acgdes de Intervencao da Academia nesta realidade - com as
possibilidades e impossibilidades de efetiva interagac que se constroem, nas
condicdes objetivas e historicas em que se da, sendo os professores 0 que sao, a
Academia o que €, no Brasil, que € o pais que é.

Dado o lugar central ocupado pelo professor neste processo discursivo —
visto que multiplas vozes, direta ou indiretamente, acabam a ele destinadas, ou a ele
chegam por diferentes meios — considero fundamental buscar entender qual é a
perspectiva deste que, para noés da Academia, por vezes se constitui no grande
andénimo que se chama “o professor da sala de aula”. Como pensar esse sujeito?
Como ele recebe e reage aos discursos académicos e as orientag¢des oficiais sobre o
ensino, orientacdes estas que incidem diretamente sobre sua pratica de professores
de lingua portuguesa?

As analises que pretendo aqui desenvolver vém somar-se a uma pratica que
se tem tornado corriqueira em alguns dos estudos mais recentes de Educag¢ao, que
fazem alusdc a necessidade de estudo das vozes emergentes, especialmente no
processo educativo. Em principio, tal desejo ou o simples apontar deste caminho
parece corresponder ao surgimento de uma tendéncia de buscar uma compreenséo

multifacetada dos processos que se articulam nas agbes pedagoégicas, em quaiguer
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nivel, que passe além da analise dicotdmica baseada em binémios como
opressor/oprimido, auteritario/democratico, ingénuo/critico, culpadofinocente etc. Ao
tomar o professor de sala de aula da educacao basica como objeto de estudo, nos,
pesquisadores, aumentamos nossa proximidade com este ator fundamental da
instituicao escolar. Descrevemos e avaliamos os tipos de reflexido por ele efetuados
e 0s meandros pelos guais sua pratica se constitui.

| Entretanto, € necessario atentar para o fato de que, neste processo de
escuta, erigimos este ator como um Outro que, assim, parece nao possuir uma voz
para se dizer e, ao mesmo tempo, nosso trabalho passa a ser o de ouvir essa voz e
de descrevé-la. Este aparente paradoxo indica q‘ue somente passamos a escutar
essa voz depois de dar-lhe um Iugar, de conceder a esta um direito de existéncia em
nossc campo, dando espago a sua descricAdo do nosso ponto de vista de
pesquisadores. S6 ouvimos a voz depois de praticamente a produzir, com nossos
diversos aparatos de pesquisa. Dessa forma, somos conduzidos a interrogar: dar voz
aos professores significa, assim, ouvir sua voz? Ou uma voz? Damo-lhes que voz?
Aﬁnal, 0 que ouvimos quando eles tomam a palavra desta posicao autorizada tende
a ficar circunscrito a nossos interesses, nem sempre diretamente vinculados ao
campo escolar, ja que o professor passa a ser situado em sua nova posicao de
stjeifo de pesquisa.

Os questionamentos acima - inevitaveis quando se assume, em sua
radicalidade, a concep¢ac nac veritativa de Ciéncia e suas implicagdes para 0s
resultados da pesquisa cientifica — podem ser estendidos a analise das relagbes que
se estabelecem entre sujeitos, lugares, representacdes e instituicdes que estdo em

jogo durante eventos de formagéo em servigo.
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31 - Formagdo em servico: educacdo continuada elou inculcacio da
incompeténcia?

Denunciadas pelas entidades de classe do magistério, analisadas pela
producao académica da area educacional, tornadas alvo de promessas eleitorais
- (para, a seguir, serem justificadas no discurso dos ¢rgaos governamentais), o elenco
das precarias condigdes de trabalho que sucessivas décadas de descaso com as
politicas publicas impuseram, ndo s6 — mas de modo especial — a categoria dos
profissionais da educagado constituem um discurso sobejamente conhecido e
incorporado pelos proprios professores. Mal remunerado, com uma jornada de
trabalho extensa que nao deixa tempo disponivel para a preparacac de aula, a
corre¢do de trabalhos € a atualizagdo, com poucas oportunidades de discusséo
coletiva para solucionar problemas do cofidiano escolar, o trabalho do professor
muitas vezes se limita a uma pratica automatizada, repetitiva e alienante®. Isto
porque a reprodugdo mecanica da atividade docente n&o lhe permite uma ampliagao

das possibilidades de crescimento como profissional e ser humano. Na maioria dos

2 E nos Manuscritos econémicos-filoséficos que Marx discute como o trabalho alienade do homem
{trabalhador) que o produz resulta no produte privado pertencente ao capitalista. Para explicar como o
trabalho alienado subtrai 0 sujeito de si mesmo, Marx afirma que: “E precisamente na agéo sobre o
mundo objefive que ¢ homem se manifesta como verdadeiro ser genérico. Tal produgédo & a sua vida
genérica ativa, Através defa, a natureza surge como a sua obra e a sua realidade. Por conseguinte, 0
objeto do frabatho é a objetivacdo da vida genérica do homem: ao n&o se reproduzir apenas
intelectualmente, como na consciéncia, mas alivamente, ele duplica-se de modo real e intui o seu
proprio reflexo num mundo por ele criado. Pelo que na medida em que o frabalho alienado subtrai ao
homem o objeto da sua producdo, furta-the iqualmente a sua vida genérica, a sua objefividade real
como ser gengrico, e transforma em desvantagem a sua vantagem sobre o animal, porguantc the é
arrebgtada a natureza, o seu corpo orgénico.” Mais adiante Marx continua: “A consciéncia que o
homem tern da propria espécie muda-se alravés da alienagéo, de maneira que a vida genérica se
transforma para ele em meio.”(QOp. cit.,, 1978:165-166)
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casos, o motivo pelo qual o profe_ssor realiza aquelas operagdes mecanicas tem sido,
apenas, o0 de garantir a sobrevivéncia.

Entretanto, se, por um lado, na sociedade capitalista — em que as relagbes
sociais s&o de dominagao — a alienag¢do esta presente em maior ou menor grau,
esta, como afirma MARKUS (1974:60), ndo se da como uma tendéncia absoluta e
determinista, que aniquila toda a autonomia dos individuos. E, neste sentido, a
realizagdo de praticas sociais que superem em varios graus a alienagado € uma
possibilidade, ainda que dependente de uma busca constantie e conflituosa na nossa
sociedade.

CABRERA E JIMENEZ (1991), argumentando sobre a especificidade do

trabalho docente, defendem que:

“Quando nos propomos analisar a situagdo do
professorado sem as ‘viseiras’ do olhar analogista dos
fedricos da ‘proletarizagdo’, podemos constatar que
apesar de haver-se fomentado a depreciagdo de suas
condi¢bes de trabalho, este processo ndo tem sido tdo
devastador do controle e das qualificagbes do
professorado como o fem sido no ambito do trabalho
diretamente produtivo. (...) A aufonomia e a participagdo
do professorado em funcdes conceituais, por oufra parfe,
ndo se véem lofalmente anuladas, porquanto s&o
exigéncias que derivam da propria configuragdo do
trabalho docente como um trabalho que se realiza com
seres humanos (...), que se da caoncretamente em salas
de aula separadas onde o docente trabalha sozinho, e
onde sua autoridade se apdia em critérios de legitimidade
relativos a sua suposta ‘superioridade intelectual’ com
relacdo ao alunado”. (Op. cit. pp. 200-201) '

Neste sentido, o professor mantém uma “autonomia relativa” para escolher
metodologias, fazer selegc&o de contelidos e de atividades pedagdgicas mais

adequadas a seus alunos, segundo seus interesses, necessidades e dificuldades.
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Esta autonomia é relativa porque esta sujeita a inUmeros constrangimentos e sua
iiberdade “exerce-se, sobrefudo, através da capacidade para se movimentar dentro
de um quadro que sé pode mudar parcialmente” (GIMENO, 1991:72). Ainda, esta
autonomia dos professores €, muitas vezes, contrariada pelo aumento do controle
sobre estes, ndo sé por via de uma racionalizagdo do ensino ou de praticas
administrativas de avaliagdo — que acabam sublinhando as dimensdes técnicas do
trabalho docente, mas também porque & precisamente sobre o exercicic dessa
autonomia — a principio garantida pela propria particularidade do trabalho docente —
que a formagéo continuada vai interferir.

E esta interferéncia vai se dar de formas diversas, visto que os inimeros
vinculos estabelecidos em projetos de formagéo de professores em servigco séo
mediados por uma determinada nocdoc de conhecimento. Assim, aqueles que
assumem a no¢do classica de conhecimento estardo organizados segundo
perspectivas bastante diferentes daqueles gque tomam por base o paradigma do
conhecimento como uma producio social, localizado e produzido na relagdo dos
sujeitos com a constru¢édo da prépria vida.

O lugar social da universidade sempre foi reforcado pela nogéo classica de
conhecimento, concepgdo por ela cultivada. No entanto, as criticas que recaem
sobre as praticas pedagogicas da escola de educacdo fundamental e média — em
sua maioria, elaboradas € emanadas do interior da Academia - revelam que os
processos de ensino nao sido efetivos quando priviiegiam a memorizagdo, a
compreensdo da ciéncia como um processo revestido de neutralidade,

caracteristicos de uma relagcdo de pouco didlogo com os conteldos das praticas
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curriculares e o cotidiano, numa atitude de aceitacdo impune daquilo que esta dito
nos livros didaticos.

Se, por vezes, as condicoes de trabalho do professor sdo tidas como
responsaveis pelo seu pouco preparo, ha que se levantar uma outra questao:
Durante os cursos de formagac inicial, bem como nos momentos em que re-
encontramos nossos ex-alunos — agora na qualidade de professores - que tipo de
relacéo pedagodgica é estabelecida e culiivada (e que passa a representar o modelo
a ser seguido na escola de educacgao basica)? Como lidamos com a construgdo do
conhecimento no interior de nossas salas de aula, na formagéo inicial e continuada
de nossos alunos/professores? Os professores da educagao basica reproduzem nas
suas salas de aula a relagao unidirecionada e de transmissao dos conteudos - ditos
verdadeiros - que repassamos a eles no interior de nossas aulas®.

Por mais que questionemos o processo de transmisséo diddtica fragil no
gual os docentes da escola basica estdo envolvidos, ele se espelha nos saberes
produzidos nao so pelos cursos universitarios de formacao inicial, mas também pela
propria forma de organiza¢ac e execugdo de muitos dos projetos de formacao de
professores em servigo.

Segundo DALBEN (2004), a maioria dos autores, quando se refere as
concepcdes de formagao continuada de professores, apoiados em DEMAILLY (Apud.

NOVOA, 1992) classifica esses projetos em quatro modelos:

® Para DALBEN (2004), esta situagdo ganha contornos mais dramaticos quando levamos em

consideracao que, mesmo no interior das universidades publicas — aquelas que podem carregar o
titulo de “exceléncia’ do ensino superior e que formam apenas 30% dos professores da educagdo
bésica — a formac¢ao de professores ndo € conternplada como uma area de prestigio académico, e os
programas de pés-graduacéo pouco se estruturam com concretas articulagdes com a graduagdo em
busca da exceléncia na formagdo do professor.
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1 - Forma universitaria — projetos de carater formal, extensivo, vinculados a
uma instituicgdo formadora, promovendo titulacio especifica. Por exemplo,
gualificagbes da pos graduagao ou mesmo na graduagao.

2 - Forma escolar - cursos com bases estruturad.as formais definidas pelos
organizadores ou contratantes. Os programas, 0s temas e as normas de
funcionamento séo definidos pelos que contratam e, geralmente, estao relacionados
a problemas reais ou provocados pela incorporacao de inovacdes.

3 - Forma contratual — negociacdo entre diferentes parceiros para o
desenvolvimento de um determinado programa. E a forma mais comum de oferta de
cursos de formacgao continuada, sendo gue a oferta pode partir de ambas as partes.

4 - Forma interativa-reflexiva - as iniciativas de formacao se fazem a partir da
ajuda mutua entre os professores em situagido de trabalho mediados pelos
formadores.

NOVOA (1992) naio traz novidades, mas reorganiza esses guatro modelos
em dois grupos:

1 - Modelo estrutural — engloba a perspectiva universitaria e escolar.
Fundamentado na racionalidade técnico-cientifica em que o processo de formacao
se organiza com base numa proposta previamente organizada, centrada na
transmissdo de conhecimentos e informagdes de carater instrutivo. Os projetos séo
oferecidos por agéncias detentoras de potencial e legitimidade infoermativa, exterior
aos contextos profissionais dos professores em processo de formagido e possuem
controle institucional de freqii€ncia e desempenho.

2 - Modelo construtivo - engloba o contratual e o interativo-reflexivo. Parte da

reflexdo interativa e contextualizada, articulando teoria e pratica, formadores e
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formandos. Prevé avaliacbes e auto-avaliagdes do desempenho dos envolvidos, mas
essas podem ter um carater informal. Implica uma relagdo em que formadores e
formandos s&o colaboradores, predispostos aos saberes produzidos em agao. O
contekto € de cooperacao em que todos s&o co-responsaveis pela resolugao dos
problemas praticos. E comum o uso de grupos focais, oficinas, dinamicas de
debates, além de exercicios experimentais seguidos de discussdes.

Um dado programa de formagéo em servigo se desenvolve em um campo
especifico e complexo de relagfes (institucionais, pessoais, etc), sendo que sua
efetivagdo vai depender das expectativas projetadas pelos participantes e das
condicdes objetivas de realiza-las. Neste sentido, é possivel imaginar um espectro
- multifacetado de formas de realizagéo destes momentos de formacao. Ainda assim,
a classificacdo proposta por NOVOA (1992) parece identificar 0s extremos desse
espectro em duas grandes vertentes de atuagdo, as quais guardam esfreita relagao
com matrizes epistemolégicas distintas, a saber:

a) por um lado, programas e projetos organizados a partir de uma
concepcdo classica e positiva de Ciéncia e Conhecimento. Concebido o conjunto de
saberes como um produto j& pronto, dado, previsto e acabado, cabe a “quem sabe”
repassa-lo aos que “ndo sabem”. Numa relagdo vertical, prevé um "aluno-professor

capataz®

, cuja tarefa se resume a “aprender a licdo de como fazer’ e cumpri-la em
seu cotidiano de sala de aula. Esta espécie de relagdo — quase que hegemonica na
tradicdo educacional brasileira — respalda o surgimento de “receitas pedagdgicas” e
“modismos educacionais” que, de tempos em iempos, aportam no interior das

escolas de ensino basico. Como s&o produzidos alhures, por especialistas que

* Ver item 3.2.1 deste Capitulo.
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detém o conhecimento, precisam ser acompanhados de um projeto de treinamento
de seus professores-executores;

b} em contrapartida, programas e projetos que incorporam a concepcao de
Ciéncia ¢ Conhecimento como processo em construcdo pelas relacbes que os
homens estabelecem ao longo da Historia, a partir da consideragdo das condigbes
objetivas do trabalho docente, v&c esfor¢ar-se em estabelecer uma relagdo
horizontal enire docente e os “sujeitos-alunos-professores”. Nesta perspectiva, ha
uma recusa a “passar receitas” (por parte do docente) € em busca-las (por parte dos
professores-alunos). O que se constréi sao "pistas de possibilidades" de novas
praticas para a sala de aula. Como para esta perspectiva o conhecimento & instavel,
parcial, incompleto e provisorio, ha a necessidade de sempre se estar voltando a
momentos de estudo ou momentos mais formais de sistematizagao.

No entremeio destes dois modelos conceituais, ao longo das sucessivas
reformas que se processaram na histdria recente da educagao brasileira, a relagdo
entre a educacdo escolar ¢ a sociedade foi determinando 0 papel que a educacao
gscolar deveria cumprir, de acordo com o0s interesses econdémicos-politicos
dominantes em diferentes momentos histéricos. Da mesma forma, os projetos de
formacdao de professores em servico foram sofrendo alteracdes que refletiam
diferentes concep¢bes de educacdo e seus respectivos projetos politicos. Neste
sentido, a trajetoria da formagdo em servico de professores nao pode ser descolada
da historia da sociedade e da educac¢ao brasileira.

Os educadores sempre foram treinados para corresponder a determinadas
expectativas, expressas principalmente nos fextos legais. Estes ndc séo neutros e

neles ficam embutidos interesses de grupos que detém o poder politico e econdmico.
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Assim, o sistema educacional necessita ajustar-se a novas legislacdes, a fim de que
sejam cumpridas as suas exigéncias e os educadores s&o aqueles que deverao
concretizar o legal na pratica, traduzindo-o nas suas ag¢des junto aos alunos, no
processo ensino-aprendizagem. E, para tanto, deverao ser treinados e preparados®.

FUSARI (1988) identifica os cinco periodos ao longo da historia educacional

brasileira que vao caracterizar o que chama de “tendéncias do treinamento em
educagao”. Como a categorizagdo elaborada por este autor, a partir daquela
proposta por SAVIANI (1983), tem servido de matriz de analise para a maiocria dos
estudos na area educacional desde entdo e — mais importante — que muitas das
caracteristicas identificadas em cada uma das tendéncias se fazem presentes ainda
hoje nos processos de formagédo em servigo, apresento a seguir uma sintese de cada
uma delas:

a) Tendéncia Tradicional. predominanie na educac¢ao brasileira até 1930,
epoca em que, numa sociedade fipicamente agrario-exportadora-
comercial dependente e tradicional, a educacao escolar era oferecida
somente aos filhos das familias mais poderosas politica e
economicamente.

Os objetivos explicitados nas propostas de treinamento enfatizavam a
aquisicdo de conhecimentos; o desenvolvimenic de habilidades

especificas; e 0 desenvolvimente de atitudes. E a tendéncia era estimular

® Segundo FUSARI (1988), um exemplo da forca de penefragio dos processos de formagdo em
servico e suas conseqiéncias nos segmentos do ensino fundamental e médio foi a do que
acompanhou a implantagéo da Lei n° 5.692/71, através do qual muitas idéias contidas na lei acabaram
virando senso comum juntc aos educadores brasileires, tal a penetragdo de suas diretrizes
ideolbgicas.
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mudangas de comportamento do educador para um melhor desempenho
na sala de aula.

Os objetivos propostos no treinamento seriam atingidos na medida em
que os educadores entrassem em contato com determinados conteudos,
trabathados através de algumas técnicas especificas. Acreditava-se que
a aquisicdo de conhecimentos, por si s6, desenvolveria determinadas
atitudes positivas em relagao ao ensino e estas tenderiam a modificar o
comportamento dos educadores.

Os treinamentos eram planejados, tendo como referencial determinados
tipos de textos (freqiientemente traduzidos), acompanhados por folhas-
tarefa, que seriam trabalhadas individualmente e em grupos, visando a
aplicacéo da teoria a pratica.

O papel do docente entdao se restringia a cumprir o programa,
demonstrando inclusive habilidade para isto € coordenando para que
'tudo funcionasse bem. Duranie o trabalho, ele dava aulas expositivas,
orientava trabalho em grupos, coordenava painsis e sinteses, sempre
enfatizando as idéias que o texto continha e suas possibilidades de
aplicacdo na pratica. A dicotomia entre teoria e pratica era bastante
nitida, e o papel do docente era "vender" muitc hem as vantagens da
aplicacao da teoria a pratica escolar.

Segundo FUSARI, esta forma de trabalhar acabou por reforgar nos
educadores a dicotomia entre a teoria e a pratica e, mais do que isto,

levou-0s a valorizar a pratica em detrimento da teoria.
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b) Movimento Escolanovista: predominou no periodo historico de 1930 a
1945, com desdobramentos especificos na década de 60, quando as
escolas em geral, e principalmente as puablicas, acabam sendo muito
influenciadas pela tendéncia escolanovista, que propée a auto-educacio
— 0 aluno como sujeito do conhecimento — de onde se extraem a idéia do
processo educativo como continuo desenvolvimento da natureza infantil,
a énfase na aquisigdo dos processos de conhecimento em oposigdo aos
conteidos e a valorizagdo da iniciativa do aluno em oposicdo a
interferéncia da iniciativa do professor.

A partir do golpe militar de 1964, dianie da impossibilidade de avancar
rumo a propostas progressistas de educag¢io, o movimenio escolanovista
encontrou terreno propicio para o seu desenvolvimento, com a énfase
nas relagées humanas no interior da escola; na aprendizagem de
metodos e técnicas de ensino-aprendizagem; nas dindmicas de grupo,
jogos e dramatiza¢des aplicadas ao ensino.

Os treinamentos de professores eram planejados tendo como referencial
importante as atividades a serem vivenciadas: jogos das mais diferentes
formas, técnicas diversificadas e dramatizagbes, com uma grande
preocupacgéo com a satisfacao do participante, o gue evidencia a énfase
no aspecto psicolégico naquele momento.

O papel do docente nos treinamenios centrava-se na animagdo dos
grupos, onde suas habilidades de relagdes interpessoais eram colocadas

em pratica.
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A influéncia nao diretiva do “escolanovismo" nos treinamentos,
principalmente o que chegou as escolas pUblicas, acabou reforgando a
nogdo de que atividades, métodos e técnicas resolveriam a
improduiividade da escola, deixando mesmo o contetido-aprendizagem
da culfura universal em segundo plano. As mudangas desejadas nos
treinamentos acabaram manifestando-se em uma pratica tradicional,
acompanhada por um discurso novo, no qual a "liberdade” da escola

nova triunfa em relagédo ac "autoritarismo” da escola tradicional.

¢) Pedagogia Tecnicista: no final da década de 60 e durante 0s anos 70,
com o desenvolvimento do processo de industrializagdo e a énfase no
desenvolvimento econdémico, prega-se a necessidade da educagao estar
a servico do desenvolvimento econdmico, fase em que o elemento
principal passa a ser a organizagdo racional dos meios, ocupando
professor & aluno posigdo secundaria. A énfase &€ dada para a
operacionalizagao de objetivos, para a mecanizagdo do processo. Dai a
proliferag@o de propostas pedagogicas baseadas num enfoque sistémico
- 0 microensino, 0 ensino modular, © tele-ensino, a instrugao programada,
o uso dos ‘computadores etc. Para que a escoia fosse realmente
produtiva, era preciso que racionalizasse o seu trabalho pedagédgico,
tornando-0 mais “cientifico" — o que implicava torna-lo observavel e
quantificavel.

Os treinamentos de educadores nos anos 70 refletiram esta tendéncia,

que valorizava fundamentaimente os meios, as tecnclogias e ©0s
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procedimentos de ensino apresentados sempre como ‘“neuiros”,
“eficientes" e "eficazes".

Os conteudos dos treinamentos contemplavam o planejamento do
curriculo e do ensino, com destaque para a operacionalizaggo de
objetivos, a selecdo de meios (tecnologias), os procedimentos de
avaliagcao.

O papel do docente nos treinamentos centrou-se no convencimento dos
beneficios da adocao das novas tecnologias, que viria consagrar aquilo
que a Lei n°® 5.692/71 proclamava como sendo a "formacao integral do
jovem", a "prepara¢ao para o trabalho" e a “auto-realizagao”.

Para FUSARI (1988), a influéncia tecnicista nos treinamentos de
professores foi bastante acentuada e coincide justamenie com os anos
mais dificeis da represséo do regime militar brasileiro, quando era cada
vez mais dificil falar, discutir e até mesmo pensar criticamente a
sociedade, suas contradigdes e suas relagées com a educagio escolar.
Apesar do fracasso da proposta da Lei n® 5.692/71 na pratica, ¢ sucesso
da idéia perdura até hoje, através de uma crenga ingénua nos beneficios
da profissionalizagdc que acena com a possibilidade de trabalho {auto-

sustento) e continuidade de estudos (o sonho da Universidade).

d) Periodo critico-reprodutivista: no final da década de 70, com os primeiros
sinais de abertura politica, foi possivel retomar a questdo da relacao
entre educacdo e sociedade. De diferentes formas os educadores

denunciavam o papel ideolégico que a escola cumpre na sociedade
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capitalista, reforcando e I_egitimando as desigualdades sociais criadas
pelo capitalismo. E os treinamentos refletiram esta fase: era preciso
denunciar isto e tudo o mais que fosse possivel € que acontecia na
sociedade. A influéncia da obra "Reprodugdo: elementos para uma feoria
do sistema de ensino", de BORDIEU e PASSERON (1975), discutida e
analisada nas universidades e especialmente em alguns cursos de pos-
graduacdo em educac¢do, acabou saindo deste universo restrito e
chegando as escolas e aos educadores, difundindo assim os "perigos”
que envolvem a atuagao da escola nas sociedades capitalistas. Algumas
publicacGes mais acessiveis (na forma e no contetdo) como "Cuidado,
escolal, "A vida na escola e a escola na vida”, de autoria do Grupo do
IDAC, e "Uma escola para o povo", de Maria Tereza NIDELCOFF,
insistram na demonstragdo do papel reprodufor que a escola
desempenha junto as camadas populares majoritarias da populagao —
"maiorias oprimidas”, causando mesmo uma reagao até negativa dos
pais, alunos e professores em rela¢&o a instituigio escola.

Treinamentos na "fase da dendncia" (78 a 82, aproximadamente) foram
utilizados como meios para difundir a denlncia do carater perverso da
escola capitalista, em que a escola da maioria reduz-se totalmente a
inculcagao da ideologia dominante, enquanto as elites se apropriam do
saber universal nas escolas particulares de boa qualidade, reproduzindo,
assim, as contradi¢bes inerentes e necessarias ao capitalismo. Ocorreu
um avango da consciéncia ingénua dos educadores para uma concepgao

mais critica da educagao escolar, com a supera¢iao do pessimismo critico
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imobilista em relagao ao desenvolvimento da escola, como um espago
contraditério, onde se pode e se deve atuar de forma competente e
comprometida politicamente, com os inferesses das maiorias, dando

origem ao que pode ser denominado de “realismo critico”.

e) Tendéncia Critica: No final da década de 70 e inicio dos anos 80, como
forma de superacdo da influéncia liberal e da influéncia critico-
reprodutivista, surge a proposta dialética de perceber a relacdo entre a
educacédo escolar e a sociedade. A educagdo escolar — numa viséo
orgénica — € percebida como parte do contexto social que a gerou e que
a mantém. A educacdo escolar ocorre na insfituicdo escola e esta
compde, com os demais segmentos sociais, o corpo geral da sociedade
civil. A educacgdo escolar, deste modo, nao se confunde com as demais
formas de educacédo (familiar, religiosa, partidaria etc.); possui uma
especificidade — democratizar sistematizadamente o saber produzido e
acumulado historicamente pela humanidade para a totalidade da
populagao, superando, assim, a realidade de escolas diferentes para
diferentes classes sociais. Sendo assim, a educagdo escolar, que ocorre
na instituicho gerada e mantida pela sociedade, tem uma relativa
autonomia, dentro do conjunto geral dos fatores condicionantes que nela
atuam. O que equivale a afirmar que a escola nao & totalmente
determinada pela estrutura e conjuntura social e também n&o tem o
poder e a fungdo de ser a propulsora principal e Gnica da transformacao

da sociedade.
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Surgem propostas de formacgao continuada que enfatizam que a atuagéo
do educador devera ser coerente, articulada e intencional, de forma a
propiciar a critica ao social, bem como uma educacao escolar viva, na
vida social concreta. Dai a necessidade fundamental do educador
conhecer os contetdos que ensina, sabé-los criticamente em relagdo ao
social concreto e saber transforma-los em algo que produza mudangas

no individuo, no proprio processo de aguisicao desse saber.

Se, nos anos de 1980 - época em que foi sistematizada a caracterizacéo
acima — as denuncias sobre a producé@o de mecanismos de exclusido de uma parcela
significativa da populagdo ao direito social a educa¢do escolarizada eram
asseveradas pelos indices de repeténcia e evasao escolar alardeados has pesquisas
das décadas de 1970-80, passados mais de vinte anos, a baixa qualificagdo das
formas de aprendizagem imputada agueles que vém conseguindo concluir a
trajetéria formal na instituicdo escolar (também devidamente comprovada por
pesquisas académicas e de Orgaos oficiais) compée um dos cenarios de desordem
em que as praticas escolares foram lancadas na contemporaneidade brasileira.

inevitavelmente, as rachaduras dessa desordem atingem diretamente a
figura dos professores. A multiplicidade de entraves na agdo docente e os resultados
socialmente questionaveis da pratica escolar acabaram por construir algumas
representacdes pela sociedade de um modo geral, dentre as quais: “A escola piablica
ndo ensina’;, "O professor é despreparado; desqualificado’, e “O professor € o

culpado pela ma qualidade do ensino, pelo analfabetismo e pela ndo aprendizagen’.
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A despotencializagéo dos saberes docentes traduz-se especialmente pela
perda de seguranga dos professores no que conceme aqueles conhecimentos
candnicos sobre os quais estava fundada secularmente a pratica do ensino escolar.
Perda esta que, em especifico, encontra sustentacdao no bojo do colapso das
certezas cientificas, precipitado na contemporaneidade pelos indmeros problemas de
ordem social e politica vividos pelas populagbes mundiais (DEMQO, 1998; VEIGA-
NETO, 1995).

No cotidiano do trabalho escolar, a despotencializacdo dos saberes
docentes € pressentida concretamente pela “incapacidade” — autoproclamada pelos
professores — de desempenhar seu oficio gquando confrontados por um perfil de
clientela que ndo mais corresponde as representacdes classicas daquilo que se
aprendeu a compreender e legitimar como caracteristicas substantivas do alunado.

Esse dado pode ainda ser conjugado com a notéria perda de status social da
profissdo e com a descaracterizagcido paralela de sua autoridade intelectual,
pedagogica e moral, seja na esfera intra-escolar, em meio ao descrédito emanado da
propria clientela, seja por outros ambitos institucionais, como a familia e o poder
publico.

Uma das propostas firmadas como medida dos poderes oficiais com vistas a
requalificacao da acédo escolar foi 2 de intensificar a organizacdo de novos

programas formativos para professores em servigo.
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A formacgao concomitante ao exercicio do oficio inaugura, assim, uma nova
racionalizacdo da profissionalidade, e, por extenséo, da constituicdo dos saberes
docentes®.

Na atualidade, a invengdo de novas formas de formag&o docente
concomitantes ao exercicio da profissac vem, no plano discursivo, produzindo outras
estratégias de existéncia para o professor, as quais nao se apresentam
necessariamente como ressonancia ac objetivo primeiro de “correcao’ do oficio.

A insergdo de teorias educacionais criticas na realidade escolar brasileira
nas Ultimas décadas ofereceu, entre outros aspectos, contribuigdes para se pensar e
mesmo refutar as concepgdes difundidas até entao sobre o trabalho e a formacgao de
professores, propiciando novas perspectivas para a pesquisa na area, bem como
outros referenciais teérico-metodolégicos para os projetos de formagéo docente em
Semnvico.

Entre as novas proposicbes de formacao em servigo formuladas nesse |
contexto, destacam-se aquelas que passam a conceber os professores como
profissionais reflexivos, pelo fato de afirmarem, como proposta, um novo repertorio

de experiéncia de st no que concerne a subjetividade docente na atualidade, s¢ja

® TARDIF, LESSARD e LAHAYE (1891) consideram o saber docente, um saber plural, proveniente de
quatro fontes distintas, quais sejam, os saberes disciplinares, os saberes curriculares, os saberes
profissionals & aqueles da experiéncia. Os saberes profissionais, transmitidos pelas instituiges
formadoras de professores, dizem respeito a pratica docente e as doutrinas pedagdgicas; os
disciplinares correspondem aos diversos campos do conhecimento; os curriculares, a transformagéo
do saber disciplinar em programas e em sua aplicagio; e, os da experiéncia fundamentam-se no
trabaiho cotidiano e no conhecimento do meio de atuagéo. Para estes autores, os resultados de suas
pesquisas indicam que os professores ndo véem os saberes disciplinares e curriculares come
probleméticos, e sim aqueles relacionados & sua formacgdo profissional, e que constituem a base
tedrica da prética docente e das teorias educacionais. O pressuposto que subjaz, portanto, &€ de que a
probiematica da formag&c de professores ndo & devida & sua formacao especifica que se reflete no
dominio dos conteldos disciplinares, e, sim, nos aspectos de sua formagio que se direcionam a
prética.
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pelo re-exame das crencas pedagogicas que compdem suas decisbes cotidianas;
seja pela narrativa de suas hisidrias de vida; seja pela analise dos campos de
conhecimento com o0s quais o professor interage; seja pela problematizagac das
finalidades e valor educativo das situaces que promove; seja, em Ultima instancia,
pela investigagdo das condices sociais e histdricas que vém atravessando a
constituicao de sua profisséo.

Entretanto, a despeito de ja existir um volume de producao teédrica que
sobejamente faz a critica das arcaicas e superadas formas de qualificagcao docente

em servigo7,l grande parte das iniciativas de formagiéo organizadas pelas Secretarias

7 Conforme ANDRE et al. (1991), dos 284 trabalhos sobre formagao do professor, produzidos de 1990
a 1996 e publicados nas principais revistas académicas da area de educagio, um fotal de 216 (76%)
trata do tema da formagao inicial, 42 (14,8%) abordam o tema da formagéo continuada e 26 (9,2%),
jfocalizam o tema da identidade e da profissionalizagdo docente. Os estudos sobre formacgéo
continuada analisam propostas de governo ou de Secretarias de Educagdo (43%), programas ou
cursos de formagao (21%), processos de formacdo em servico {21%) e questdes da pratica
pedagdgica (14%). Emborz o nimero de estudos sobre formacgdo continuada seja relativamente
pequeno, abrangendo 14,8% do total de trabalhos sobre formacdo docente, os aspectos focalizados
séo bastante variados, incluindo diferentes niveis de ensino (infantil, fundamental, adultos), coniextos
diversos {rural, noturnc, a distancia, especial), meios e materiais diversificados (radio, televiséo, textos
pedagogicos, modulos, informatica), revelando dimensdes bastante ricas e significativas dessa
modalidade de formacao.

O periédico que concentrou maior nimero de artiges sobre formagéo docente foi os Cadernos de
Pesquisa da Fundacgdo Carlos Chagas, com um total de 24 {21%), seguido por Revista Brasileira de
Estudos Pedagogicos, com 19 artigos (16,5%), Tecnologia Educacional, com 16 (14%), Revista da
Faculdade de Educagaio da USP, com 12 (10,5%), Teoria e Educacgio, com 10 (8,5%), Cadernos
Cedes, com 9 (8%), Educacgo e Realidade, com 8 (7%), Educaco & Sociedade, com 7 (8%), Em
Aberto, com 7 (6%) e Revista Brasileira de Educagdo, com 3 artigos (2,5%).

Na categoria formagdo continuada estdo incluidos os textos que abordam: a atuagéo do professor nas
escolas de Ensino Fundamental e Médio (9); os conceitos e significados atribuidos a formagéio
continuada (7); o uso da tecnologia de comunicagdo (4); a educacgdo continuada e ¢ desenvolvimento
social (3}, o levantamento da producée cientifica sobre o tema (2); o ensino superior (2); o papel da
pesquisa na formagao (2), e as politicas pablicas (1).

Pode-se resumir os conteudos dos textos sobre formagéo continuada em forno de trés aspectos: a
concepgéo de formag@o continuada, propostas dirigidas ao processo de formagéo continuada e o
papel dos professores e da pesqguisa nesse processo. O conceito predominante de formagio
continuada nos periddicos analisados & o do processo critico reflexivo sobre ¢ saber docente em suas
multiplas determinagdes. Em sua maioria, as propostas séo ricas e abrangenies, indo além da prética
reflexiva, envolvendo o enfoque politico-emancipatério ou critico-dialético.

Nos artigos dos periddicos, o professor aparece como centro do processo de formagéo continuada,

atuante como sujeito individual e coletivo do saber docente e participante da pesquisa sobre a prépria
pratica.
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de Educacéo insiste em conservar suas caracteristicas tradicionais: restringem-se a
participacdo de educadores em situacSes formativas pontuais (cursos, palestras,
etc.), caracterizando-se, no geral, por um conjunio de ag¢des descontinuas,
parceladas, sem conexao entre si, e, ainda, com grande rotatividade de pessoas,
condic&o esta que privilegiava o carater imediatista de seus objetivos.

COLLARES, GERALDI! & MOYSES (1999) lembrando de experiéncias de
participagao pessoal em diferentes momentos da educacdo dita “continuada’
patrocinada pelos governos posteriores a ditadura militar, apontam alguns
indicadores da natureza descontinua de muitos destes programas:

“ a constante interrupgdo de projefos, sem escuta e
avaliagdo prévias entre os parficipantes;

* a suspensao de alividades previstas, até mesmo de
encontros de curfa duragdo, em nome do calendério
escolar e, ultimamente, em nome dos 200 dias letivos;

- alteragbes de formatacdo de programas e projetos e
forma de organizagdo de Orgdos pliblicos responsaveis
peifa execucgdo dos planejamentos;

» g rofatividade do corpo docente nas escolas, provocada
tanfo pelo abandono da profissdo quanto pelas
transferéncias, suspendendo atividades em andamento;

« @ vulgarizagdo de modelos -cientificos, fornados
*modismos” e transmitidos como ‘receitas”, em panacéia
para todos os problemas”.

Ainda segundo esses autores, ao atender a planos de governo e nao a
politicas assumidas pelos profissionais do ensino, cada mudanca de governo
representa um recomegar do “zero’ nos programas e propostas de educacio
continuada, negando-se a historia da escola, da sala de aula e dos saberes do
professor. Com mais alguns agravantes: os processos de relacdo entre sujeitos e

conhecimentos continuam aqueles tipicos da apropriacao; os saberes gestados nos

acontecimentos e acasos da sala de aula continuam sendo desqualificados, e com
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os professores nao assumindo o lugar de enunciagdo da politica de sua propria
formacao, estdo dadas as formas historicas de construir ¢ continuismo, e néao
permitir a ruptura, essencial & consirucao de novos horizontes de possibilidades para
a pratica da formacédo de professores em servico e, em Ultima analise, essencial a

continuidade da vida.

3.2 - O género aula em cursos de formagcdo em servigco: estrutura e

acontecimento

Numa perspectiva discursiva, a explicitacdc das condi¢des de producdo em
que ocorrem os atos de linguagem constitui-se como fundamental ~ uma vez que
ajudam a explicar a ocorréncia de determinados enunciados (e ndo outros) e
participam, de forma decisiva, da explicitagdo dos seus sentidos. Assim € que, para
melhor caracterizar as condigbes de produgé@o das ocorréncias que a seguir sao
analisadas, & necessario compreender nao sé as caracteristicas da situacao imédiata
de enunciacdo (os cursos de formacao, enconiros de estudo e palestras) como
também os fatores sécio-historicos e ideclogicos em que estes eventos se inscrevem
- e que constituem o seu contexto (ORLANDI, 1987a: 12 e 108). Alem disso, 0s
efeitos de sentido produzidos dependem também dos lugares que os sujeitos —
tomados nao como elementos empiricos, mas como formagdes imaginarias
(PECHEUX, 1969: 16 e ss.) - ocupam na cena enunciativa. Estes lugares s&o
representados nos processos discursivos e podem ser identificados, dado que, a

cada instante, os sujeitos do discurso estéo se representando pelo jogo de imagens®.

8 «Série de formagGes imaginérias que designam o lugar que A e B se atribuem cada um a si e ao
outro, a imagem que eles fazem de seu préprio lugar e do lugar do outro e da imagem que fazem do
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No caso dos dados aqui analisados, este jogo se da entre o “lugar professor” — de
um lado — e o “lugar aluno” — de outro.

Na rede institucional de circulacdo de discursos instalada no campo
educacional, os eventos de formacéo em servigo dirigidos a professores de sala de
aula inscrevem-se dentre as estraiégias de divulgagdo, doutrinagdo e/ou
convencimento de qgue as agéncias formadoras (tais como as universidades, 6rgéos
publicos responsaveis pela educagao e outras entidades) se valem para veicular
diferentes teorias, projetos, programas e propostas que precohizam a implementacdo
de mudancas nas praticas do ensinar.

Nestes eventos, o discurso pedagégico refor¢a seu poder de autoridade,
ancorado numa suposta cientificidade encarnada pela figura do docente.’ Nestes
“espacgos de formag¢do”, ha um imbricamento de dois tipos de discursos: o discurso

ensinc-aprendizagem e o discurso de sala de aula (cf. EHLICH, 1986). Entre eles, ha

pontos em comum.

referente ou objefo imaginado de que tratam’ (PECHEUX, 1969:82), bem como do que A {locutor)
pretende de B (interlocutor) falando da forma como fala (OSAKABE, 1979:49). '

* Segundo ORLANDI (1987a}, o discurso pedagogico, ac se pretender cientifico, pretende igualar-se a
um discurso produzido em outro lugar, de onde transfere legitimidade; coloca o conhecimento da
metalinguagem em primeiro plano e os fatos em segundo, como se houvesse urna s6 forma de dizer
sobre o mundo. E assim que freqUentemente na escola néo se pode dizer com outras (suas) palavras,
mas com as palavras do professor, do livro didatico, da ciéncia. A ciéncia adquire, assim, estatute de
uma voz onipotente, exclusiva. Nao um iugar a mais, diferente, mas o Gnice lugar de onde se pode
pronunciar sebre o mundo. Nesse funcionamento, a voz dos estudantes ¢ freglentemente a voz da
repeticdo empirica ou formal {ORLANDI, 1998): deve-se dizerffazer o que dizffaz o professor/o livro
didatico e da forma como este diz e faz. Um discurso onde ndo ha realmente interlocutores, mas um
agente exclusivo. Note-se que nesse funcionamento {como em qualquer funcionamento discursivo) se
produz, ne e pelo discurso, uma representacao do espago (institucional) do dizer: a escola, a sala de
aula, e, simultdnea e implicitamente, da ciéncia. Nesse funcionamento, implicitamente se desqualifica
{e se impede) toda forma de dizer {e interpretar) que nic seja a ‘“cientifica’, representada
principalmente pelo uso da metalinguagem. Esse funcicnamento, institucionalizado, constitui uma
memdaria na qual professor e alunos se inscrevem para poder dizer (e ter que dizerl) determinadas
coisas e ndo outras, de determinados modos e ndo de outros e assim significar, produzir
determinados sentidos e ndo outros e se sighificam respectivamente enquanto professores e alunos.
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a) entfre os participantes, ha uma distribuicao desigual de conhecimentos e,
portanto, uma assimetria no que tange ao contetido ou topico do dialogo — em outras
palavras, ficam instituidos o “lugar do saber” e seu oposto, 0 “lugar do ndo-saber™;

b} ha o reconhecimento desta diferenca e a vontade de supera-la, isto &,
enira-se no processo discursivo com a pretenséo de superar as diferengas; e

c) estas condicdbes organizam as acbes linglisticas praticadas nas
interagdes durante o transcorrer do curso.

O discurso ocorrido em uma tipica sala de aula ~ que se pretende um
discurso de ensino-aprendizagem — na verdade, distribui de forma totalmente
diferenciada os papéis dos pariicipanies e as fungbes dos atos praticados. Para
aquele que ensina, isso significa que ele deve estar pronto, em principio, para passar
seu conhecimento. Para aquele que aprende, por ouiro lado, isso significa: admitir
sua falta de conhecimento, reconhecer aquele que ensina como quem possui mais
conhecimento e pretender superar a diferenga de conhecimento entrando no
processo ensino-aprendizagem.

Em resumo, o discurso ensino-aprendizagem € o resultado de uma
variedade de fatores: uma distribuicao desigual de conhecimento enire os membros
de dois grupos; a consciéncia dessas diferengas; reconhecimento reciproco e a
necessidade de superar essa distribuicao desigual empregando o discurso ensino-
aprendizagem. Sao essas as condi¢oes de existéncia do "género aula’.

Na educagdo continuada para professores realizam-se as mesmas praticas
da escolaridade de tempo marcado. Isto &, os programas de educagao continuada
sao mimeticos em relagdo as praticas escolares: dac-se aulas, cursos, etc. Tiradas

as diferengas de técnicas didaticas mais superficiais, 0 modo de funcionamento da
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educacao continuada & mimético ao funcionamento da escola: professores ¢ alunos,
bancos de alunos ocupados por professores gue, nestes momentos, séo tratados

como alunos ou alunos-professores.

Por natureza, o género aula se apresenta como uma estrutura fechada: tem
um script a ser cumprido, um roteiro com comego, meic e fim; papéis definidos a
serem desempenhados; um conjunto de assuntos de que deve fratar, etc., e que
constitui a previsibilidade de toda a proposta daquilo que tem que ser dito e daquilo
que se espera que se diga. Ha um “jogo do previsto”, que estrutura o género aula, e
os sujeitos agem de acordo com 0 género. Ancorado na preparagéo prévia que faz
para o curso, com o suporte de toda espécie de material e instrumento tecnoldgico

disponivel, o docente conduz o evento para que se dé como o previsto.

As intervencdes dos professores-alunos que a seguir sdo analisadas, a
depender do gue provocam na seqiéncia do evento/curso, podem ser tomadas como
um indicio tanto do fechamento desta estrutura quanto podem constituir-se, elas
mesmas, nos acohtecimentos que a desestabilizam e provocam o surgimento do

novo'°.

Uma pergunta, uma reclamagiao, um comentario ou complementagéo
espontadneos e inesperados podem ser tomados pelo docente como uma “bolha de
rebeliao” € ndo serem introduzidos na aula/curso (quando a estrutura se sobrepde ao
acontecimento). Por outro lado, como o proprio “evento” do curso se institui como
uma insténcia por onde circula uma diversidade de vozes/discursos, por mais gue

esta instancia esteja submetida a regras controladoras do dizer, na emergéncia da

palavra dos professores (o0 “fato raro”, desestabilizador) podem-se captar os

1% Exemplos dessas categorias de intervenges séo apresentadas no item 3.4,1, a seguir.
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movimentos discursivos que afetam a construgdo do novo, pistas da memoéria,

indicios da sua propria compreensdo, como

‘um processo ativo, produtivo, em que significados
anferiores, resultantes de processos interlocutivos
prévios, se modificam por um processo continuo em que,
quanto maiores as diversidades de interagdes, maiores as
construgbes de significados com que os alunos [no caso,
professores-cursistas] véo construindo suas
interpretagbes da realidade” (GERALDI, 1996:39).
E este processo

“é sempre particular, singular e orientado por duas fontes
fundamentais: a fala do locutor, isto é, seus enunciados, e
as categorias prévias e hisforicamente incorporadas pelo

interfocutor (suas palavras) com as quais consiréi a
compreensdo” (Op. cit., p. 44).

3.2.1 Os professores deslocados para o lugar de professores-alunos

Para GERALDI (1991: XX), o fato de o mesmo sistema escolar, que da o
professor como formado, promover constantemente cursos “de treinamento,
reciclagem ou de atualizagao” funciona afetando a auto-imagem do professor, nele
refor¢ando a inculcagédo da ideologia da incompeténcia: dar o professor por fqrmado
poderia significar que esta pronto para exercer seu trabalho, com autonomia e
competéncia. A um sistema que reproduz também pela inculcacdo da ideologia da
incompeténcia @ mais importanie que seus préprios agentes se tenham por
incompetentes para melhor cumprirem seu papel de inculcagao da ideologia da
incompeténcia. Assim, os chamados “cursos de atualizagado” os fazem ver, a todo

instante, o quanto lhes falta para constituirem-se como profissionais competentes. E,

em acrescimo, acabam por caracterizar a atuacao do professor em sua pratica de
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sala de aula como um momento desgastante e deformador de sua competéncia

profissional.

Acompanhande a historia da educacgdo tal como a propde MANACORDA
(1989), GERALD! formula uma sintese da construgéo social € histérica das diferentes

identidades do professor, apontando trés grandes mbmentos:

a) na “escola dos sabios”, a figura do mestre, produtor de conhecimentos
€ gue — porque produtor — era buscado por seguidores por interesse no

conhecimento ou por demonstragédo de prestigio;

b) o instrutor/professor, transmissor de um conhecimento produzido
alhures, um executor de uma partitura ja pronta. Ndo mais sendo ele
préprio o produtor dos conhecimentos que deve ensinar, visto que sabe
‘o saber de outros’, o qual simplesmente organiza e transmite
didaticamente, a figura do professor ai se instaura sob o signo da

desatualiza¢ao;

c) a figura do professor/capataz, manejador de uma parafernalia
tecnologica, que deve saber controlar € que aplica um conjunto de
técnicas — por sua vez, também de controle — na sala de auia. Um
professor com espago de acao circunscrito e estipulado pela obrigagdo
de seguir uma rotina de procedimentos burocraticos na escola e que

cede seu lugar ao material didatico.

Cada uma destas identidades guarda estreita relagdo com os diferentes

interesses da sociedade na educagéo e com as diferentes condicfes técnicas com
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que se concretiza a atividade de ensino. Somem-se a isto as precariedades que
sucessivas décadas de politicas econdmicas excludentes das chamadas “areas
sociais” impuseram ao sistema educacional brasileiro e estardo postas as condicoes
para a crescente proletarizagao do trabalho do professor na sociedade

contemporédnea.

Forjada em seus percursos particulares de vida (formagé&o académica menos
ou mais qualificada, acesso a teorias menos ou mais “atualizadas”, condicdes de
trabalho menos ou mais precarias), a imagem do que seja “ser professor”
incorporada pelos sujeitos-professores €, inevitavelmente, afetada pela
contextualizacado acima descrita. E ai, a despeito das condigbes materiais objetivas
{ou exatamente por causa delas), a memoéria daquelas imagens histéricas da figura
do professor permanecem. Permanecem e convivem no imaginario de professores,

alunos, supervisores, orientadores, diretores, pais de alunos...

Esta mesma imagem vai afetar e controlar a circulagéo de discursos mais ou
menos permitidos durante cursos de formagdo em servico. Estes acabam
funcionando como uma instancia que regula, interpela e cerceia 0s sujeitos (no caso,
professores-cursistas e docente), cobrando-lhes o pertencimento a determinada

formagéo discursiva’'. Ou seja, nestes eventos, dar a palavra pode nao ser — como

" Uma sintese interpretativa dos mecanismos de controle descritos por FOUCAULT (1971) realizada
por GERALDI (1993) destaca a variedade e qualidade de restrigbes que atuarn sobre as enunciagbes:
"Espera-se que, nas interagbes, as enunciagbes dos sujeitos incidam sobre temas néo proibidos para
a interacdo em curso; que o locutor siga o principio da racionalidade na troca; que o locutor fale a
verdade, que o intericcutor, na compreensdo, comente enunciado e enunciagdo do locutor; considere
quem esta falando; compreenda sua fala dentro de certa configuragac (...) de como se fala (...), é 0
focutor que, enunciando, se constitui como locutor e, portanto, como alguém motivado para falar sobre
o assunto porque tem uma contribuigdo a fazer, é do locutor que se cobra o ‘sistema de referéncias’
que usa; ao locutor se atribui e ele se aufo-atribui determinado lugar do quai fala”. (Op. cit.,, p. 67)
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fazem parecer alguns discursos democratizantes — uma acgao tao singela de ser
levada a cabo, j4 que essa palavra s6 passa a ser reconhecida como fal, se
ultrapassar, de alguma forma, as restrigbes que pesam sobre a enunciagao de
discursos naguele momento, naquele lugar, naquela situacao definida, com aqueles
interlocutores...

Durante um curso de formag¢éo em servigo, o professor abandena o lugar
que ocupa na geografia da sala de aula: cede seu lugar e seu espago a um outro
professor (geralmente n&o “um igual’, mas um “mestre ou doutor da Academia”) e vai
ocupar a carteira de aluno. £ faz isso com um alto grau de desconfianca em relagéo
a contribuicao da universidade em termos de formacdo. o carater livresco e
prescritivo da maioria dos cursos que freqilenta (ndo poucas vezes, de maneira
compulisoéria), cujos conteudos dificiimente se transferem para a pratica cotidiana em
suas reais condi¢des de trabalho; a desvalorizagéo do patriménio de sua experiéncia
e conhecimento acumulado; as dificuldades de combinar as contribuigdes das areas
especificas de conhecimento e os componentes profissionais gerais — dentre outros
~ sdo0 fatores que favorecem essa desconfianga. 2

Qual postura assume este professor em curso frente ac que o docente lhe

propde? Como responde quando € inquirido por alguma questdo? Assim como nos

2 Esta parece ser uma caracteristica nao exclusivamente brasileira na relagdo que a Academia
estabelece com os professores de outros niveis de ensino, conforme pode-se observar por esta
afirmacgio de ZEICHNER (1995: 155), a respeito do que ocorre nos Estados Unidos: “Néo ¢ raro para
os professores ler na literatura académica sobre todas as coisas horriveis que estdo sendo feitas nas
escolas para arruinar as ctiangas € deixar a pobreza oprimida. Professores s&o apontados como
fecnocratas, sexistas, racistas, incompetentes nos seus contetdos e entrincheirados na mediocridade.
Os professores, por oufro fado, senfem gue oS pesquisadores académicos sao insensfveis as
complexas circunstincias com as quais s30 confrontados nos seus frabalhos e fregilentemente
sentem-se explorados por pesquisadores universitarics.” (Trad. de Maria Inés de Freitas Petrucct dos
Santos Rosa). .
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processos de recep¢ao na escola, as manifestacbes dos professores em salas de
formacdo sdo contra-palavras de compreensio do que lhes é proposto, que alteram
aquilo que se propbde. E assim como nem sempre o aluno entra no processc
dialdégico para superar a diferenga de conhecimentos, nem sempre as intervengoes
dos professores-cursistas visam a aproxima-ios dos conhecimentos do docente.

Esta aproximacgao — que, na verdade, & uma forma de responder a perda do
lugar social de professor, do qual é deslocado pelo processo do curso, e que envolve
todo o processo de construcao de identidades, de relagdes de poder etc — véi se dar
de diversas formas: ora tendo em vista, sobretudo, a obtencéo de alguma “receita”
metodoldgica que atenda a necessidades praticas imediatas (“Como fazer isso Ia na
sala de aula?”); ora para questionar ou contrapor-se a aspectos especificos do
conteudo-objeto do curso (*Tudo o que vocé esta falando a gente ja faz! Porfanto, ta
chovendo no molhado” ou “Isso s6 funciona na teoria. A pratica é oultral}; servir para
a manutengao de uma imagem pretendida (no extremo, buscando “fornar o lugar” do
docente através de longas tomadas de turno nas discussées), ou ainda, para
concordar, participar e contribuir, todos indicios de que este professor € um sujeito
em constituicao, na medida em que interage nos movimentos discursivos que aciona

ao tomar a palavra'.

? Pode-se também especular que as intervengdes/comentarios dos professores — a depender da
existéncia de um cerfo valor pragmatico — estae a jogar simultaneamente com um dos trés tipos de
macro-ato discursive e perlocucionario propostos por OSAKABE (1979:56): o primeire deles podendo
ser expresso pelos verbos persuadir e convencer, o segundo pelo verbo impressionar € o terceiro,
pelo verbo informar. No caso, o ato dominante seria o de persuadir/convencer o docente/palestrante
do engajamento e interesse por parte do professor em concordar ou discordar de algum aspecto
especifico do tema em questao — prioritariamente, uma nova perspectiva de ensino da lingua materna
— sendo que os atos de informar e impressionar estariam sendo agenciados secundariamente, naquilo
em que contribuem para ¢ primeiro.
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O contato com professores de ensino basico, a escuta que tenho destes
professores - ndo s para esta pesquisa, mas ao longo de minha vida profissional —
tem me mostrado que a separa¢ao entre pesquisadores gue oferecem sua produgéo
a professores na condicdo de meros consumidores, pouco ou nada acrescentam na
reflexdo ou proposicio de novas praticas de ensino. E que existe um espaco
fundamental de negociagao, de dialogo, que € preciso cultivar, pois € onde se podem
construir os elos de significacao pretendidos, que nos aproximam e modificam (a
“nés”, pesquisadores, e a “eles”, os professores).

Tentar captar, a partir de fragmentos, o movimentc dos processos
discursivos e tentar estabelecer a dominancia de um ou outro efeito de sentido é a
pretensdo deste momento do frabalho. E isto implica assumir o desafio de lidar com
um objeto (o discurso) cuja natureza € muitipla, fugaz, cujos sentidos sao
estabelecidos entre sujeitos que dizem e compreendem a partir da dinamica de
interagdo que estabelecem na ordem social em que vivern — e que podem ocupar
posi¢des diferentes, € mesmo polémicas, dentro de formagdes discursivas distintas.
Que jogam com a parafrase e a polissemia™, enquanto processos de constituigdo
dos discursos que — em constante tenséo — se limitam reciprocamente (cf. ORLANDI,

1987a: 135 e ss.).

b Aqui referidas enquanto movimentos que permitemn, respectivamente, o “fechamento” & a “abertura”
de novos efeitos de sentido.
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3.3 — Os ecos do discurso novo nas falas dos professores em eventos de
formagdo em servigo

Ao apresentar intervencdes de professores ocorridas durante os eventos que
compdem o corpus a ser analisado neste trabalho, considero relevante inicialmente
recuperar fragmentos que foram por mim registrados durante eventos de formacao
de que participava — um conjunto de anotagSes esparsas que, pela sua natureza e
significacao, acabaram servindo como desencadeadores das reflexées que venho

tentando articular desde o inicio deste trabalho.

As anotagbes que fazia de fragmentos de ocorréncias iam consolidando uma
hipotese inicial: a de que, nos cursos de formagdo-em-servico, ecoam multiplas
vozes, como um saber discursivo que torha possivel todo dizer e que ai retorna, sob
a forma do pré-construido, do ja-dito que estad na base do dizivel, sustentando cada
tomada de palavra. Ou seja, de que o inferdiscurso (PECHEUX, 1975) estaria ai
disponibilizando vozes que, por sua vez, afetariam o modo como o sujeito — através

de seus dizeres — significa, em uma situagéo dada.

Neste sentido, os enunciados aqui destacados de intervencdes de
professores durante cursos de formagéo em servico nao s$ao tomados como um
conjunto fechado e estavel, mas como se estivessem numa espécie de "baul da
memodria”, que € mobilizado de formas distintas por leitores distintos. A partir de
algum elemento linguistico/discursivo (nem sempre controlavel), a analise podera dar
infcio & busca dos enunciados da memoria, que vao estar conservando efou

rompendo efeitos de sentido.
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3.3.1 Fragmentos 1 e 2 (Margo de 2000)

Os fragmentos 1 e 2 foram obtidos a partir de reconstituigdo de curso de
formacg&o por mim ministrado a professoras do ensino fundamental de municipios da
regiao oeste do Parana e promovido pela Assoeste (Associagdo Educacional do
Oeste do Parana), em marco de 2000, na cidade de Cascavel/Pr.

Fragmento 1:

Ano 2000.
Regido Oeste do Parana.
Curso de formagao-em-servigo para professores de lingua portuguesa.

A pedido do grupo de 30 participantes, o docente organiza os conteidos de forma a
contemplar o trabatho com textos na sala de aula. Para encaminhar as discussGes, sdo tratadas
questdes relativas a diferentes (e divergentes) concepgdes de linguagem, conceitos e tipologias de
texto, praticas de leitura, produgdo e reestruturagie textual.

Em determinado momento, a Professora MLA., 15 anos de magistério, formada pelo
antigo Curso Normal, e atuando em sala de 4 série do ensino fundamental, na zona rural, pergunta:

- Mas, professor, como eu trabalho a gramudtica no texto?

Frégmento 2:

Mesmao curso.
Outro momento de discussfo.

A Professora G.P., 7 anos de atuagio no ensino fundamental na zona urbana, formada em
Licenciatura Plena em Letras ha 6 anos, questiona:

- Agora, com os PCNs, todo mundo tem que dizer que trabalha com texto. Eu j& trabalho
Jaz tempo! Mas, acho que se perdeu muita qualidade no ensino da Lingua Portuguesa. Hoje, o5
alunos estio piores do que quando comecei!l Por que eles continuam a fular e a escrever errado?

De imediato, chama atengao o fato de o docente organizar os conteudos de
acordo com a solicitag&o (de, pelo menos, a maioria) dos cursistas: mais do que uma
atitude recomendada por alguma teoria pedagdgica moderna este &€ ja um
mecanismo de controle, verificagdo do foco de preocupacio dos professores em

relacdo aos discursos possiveis em torno de um objeto. Em contrapartida, no
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exemplo em analise, o fato de o pedido ter recaido sobre “o trabalho com textos na
sala de aula’ indica, por parte dos professores, a “vontade de pertencimento” ao
novo canone do ensino de lingua portuguesa. Aqui, cabe a questio: até que ponto, o
movimento da “oficializacdo do novo” (ndo sé em documentos oficiais, mas em
praticas e discursos hegeménicos de agéncias formadoras) produz/re-significa esse
“novo” em “prescricéo”? Até que ponto, o discurso novo, em movimento, nac passa a
ser confrolador de discursos sobre praticas pedagogicas? (“...todo mundo tem que
dizer que trabalha com texto”); além de induzir a necessidade do sujeito se

mostrar “conforme” (“Eu ja trabalho faz tempol)?

(1) “Mas, professor, como eu trabalho a gmmética no texto?”;

Esta pergunta pode ser tomada como modelar, porque reveladora de uma
certa predisposicdo dos professores, nos anos 2000, quando em contato com o
discurso novo (de 1980!) em relagdo ao ensino de lingua portuguesa. Neia, po_de—se
especular que a membéria faz ecoar alguma(s) das diferentes significacdes do termo

»15

‘gramatica” °, nos discursos em torno do ensino de lingua materna de que participa:

(a) O “velho™ que dialoga com o "novo™ apesar do pertencimento a um
discursc novo, no interior deste mesmo discurso, re-interpretando seus enunciados
fundantes, a preocupacZo com “trabalhar a gramatica’ se mantém na pergunta do

sujeito-professor. Neste sentido, o “mas” que a introduz & um operador

> Quanto a ocorréncia de um item lexical especifico nas “praticas linguageiras”, reporto-me a
ACHARD (1999), que o considera nao 86 como uma "unidade em si mesma”, com uma identidade que
o permite ser reconhecido nos diferentes contextos em que surge, mas também como “uma unidade
simbolica cujo reconhecimento a identificagdo permite definir em termos de repeticdo. Cada nova co-
ocorréncia dessa unidade formal fornece entio novas contextos, que vém contribuir a
constru¢do do sentido de que essa unidade é o suporte’.jgrifos meus] (Op. cit, p. 14). A meu ver,
a co-occorréncia do termo “gramdatica’, agui tematizada, pode ser tomada como exemplo deste
processo.
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argumentativo que nao esta meramente estabelecendo oposicao ao(s) conteudo(s)
proposicional(is) que o antecede(m): esta opondo posi¢des discursivas antagénicas.
Portanto, pode estar ai uma marca da forte presencga do discurso da tradi¢éo do que
seja ensinar lingua materna — um ensino gramatical/metalinglistico hegeménico ao
longo de geractes, gerador das identidades “ensinar lingua = ensinar gramatica’ e
“professor de lingua = professor de gramatica” e que, neste sentido, se caracteriza
como resisténcia a afirmag¢ao do novo canone veiculado pelas propostas curriculares
oficiais desde os anos 1980. |

(b) Ainda, nesta mesma ocorréncia, € possivel verificar a outra face da
memoéria do velho no novo: sua re-interpreta¢éo pela formacgao discursiva do novo.
No caso do ensino de lingua materna, dada a forte tradi¢cdo do ensino gramaticalista
(e que volta concentrada/carregada pelo emprego do termo “gramatica”), o discurso
novo, ao se constituir vai revisitar conceitos e termos da tradigdo, re-significando-os
de acordo com a formagéo discursiva em construgao'™. Nesta hipotese, poderia estar
aia presen¢a do conceito numa de suas re-significagées dadas pelo discurso novo.

(c) A associagdo ‘gramatica no [+] texto” presente no enunciado, a partir
das consideractes acima, esta a aproximar ou a opor dois termos centrais de
formagdes discursivas antagdnicas. Em qualquer das aliernativas, ecoa a memoéria
dos diferentes lugares que os termos frazem de seus percursos por diferentes

formactes discursivas. Af, pode-se apontar o funcionamento de um discurso pre-

'* Segundo MAINGUENEAU (1987) quando uma formagéo discursiva faz penetrar seu Oufro (i.e., 0
discurso-outro, da outra formacéo discursiva) em seu préprio interior, ela estd como que “traduzindo” o
enunciado deste Outro, interpretando-o através de suas préprias categorias. Ha, ai, um processo de
polémica entre formagdes discursivas, no qual cada uma sé pode relacionar-se com o Quiro
através do simulacro que dele constréi: "Cada uma das formacdes discursivas do espago discursivo
s¢ pode fraduzir como ‘negafivas’, inaceiftdveis, as unidades de sentido construidas por seu Outro,
pois é atraves desta rejeicdo que cada uma define sua identidade.” (Op. cit., p.122)



184

construido — a implicitagdo de que se pode trabathar a “gramatica no texto”.
Conforme as hipéteses aqui levantadas, este implicito pode remeter tanto & meméria
como & situagdo. No primeiro caso (ao fazer ecoar a meméria dos sentidos ja
estabelecidos para o termo “gramatica” no discurso da tradigdo), ao surgir no “aqui-
agora” desta enunciagdo, estaria provocando a aproximagao € o confronto entre
formagodes discursivas antagonicas, o que nao deixa de provocar uma dupla ruptura:
(1) aquela que se processa no proprio discurso rememorado pelo surgimento do
termo revisitado do discurse da tradigao, agora afetado pelo discurso novo (no
segmento, representado pelo termo “texto™), e que, portanto ja ndo € mais o “mesmo”
e {2) na contraméo deste percurso, sua presenga como memoria da tradigao afeta
(abalando) a construgcao dos sentidos do discurso novo. A memdaria viria ligada a
situacdo, se fosse possivel assumir que o termo “gramatica” estivesse sendo
evocado a partir de uma re-interpretacao sua do/no interior do discurso novo {ou
seja, se estivesse suficientemente “controlado® peios sentidos permitidos na
formagao discursiva do novo).

(d) Ainda em relagdo a essa associagdo (“gramatica nof+] texto”), dado
que remete a dois discursos — (1) “ensinar a lingua €& ensinar a gramatica”
(Tradicional) e (2) “ensinar a lingua é trabalhar com textos” (‘novas’ propostas), a voz
do professor estaria tentando construir um consenso, pelo qual manteria a tradicao,

ao mesmo tempo em que estaria cumprindo as orientagdes atuais. Isto revela que
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nenhuma voz é apagada, mas retorna (BAKHTIN, 1979)"" como aqui, numa das
muitas tentativas de conciliagdo na escola. Neste sentido, € interessante notar que
nenhuma mengao a “reestruturacio de textos” — uma dificuldade constante, expressa
pelos professores em outros momentos — aparece nesta pergunta, porque ha
diferenca entre “gramatica” e “reescrita”. Enfre estes dois termos & que se da uma
das oposigdes radicais entre os dois discursos, de tal sorte que essa oposigao
conceituél torna improcedente até mesmo o surgimento da pergunta. Isto porque o
trabalho nas aulas de lingua portuguesa com textos, numa perspectiva interacionista
de linguagem, implica em assumir um objeto de ensino dinamico, em movimento
(dai, o processo de reescrita) e nio mais a fixidez da lingua passivel de
classificagoes estaticas e definidas, pressuposta pelo ensino gramaticalista
tradicional. Sintomaticamente, a estratégia de consenso foge desse confronto e, no
esforco de conciliagao apaga o termo “reescrita” (nesta hipotese, subsumido por
“gramatica”} e tenta atualiza-lo a partir de uma das prescri¢des do discurso novo (o
de “trabalhar com textos).

| (e) “... como eu trabalho a gramatica no texto?”. Al, um indicio de que uma
interpreta¢ao para o conjunto de vozes gque ocorre durante © curso seja a de que o
sujeito-professor interpela o docente cobrando-lhe um “saber-fazer”. E ai, ighora
aspectos do discurso novo gue apresentam a lingua como objeto cientifico que exige
uma abordagem reflexiva, de pesquisador ou, ainda, a lingua-objeto de ensino

(disciplina escolar) que exige um professor condutor do processo. Ele nao se coloca

7 “Em cada um dos pontos do dislogo que se desenrola, existe uma multiplicidade inumerével,
ilimitada de sentidos esquecidos, porém, num determinado ponto, no desenrolar do didlogo, ac sabor
de sua evolugdo, eles serdo rememorados € renascerdo numa forma renovada (num contexto novo).
N&o ha nada morto de maneira absoluta. Todo sentido festejard um dia seu renascimento.” (Op. cit., p.
414)
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como produtor, mas capataz a espera de uma resposta (=ordem respaldada na
autoridade do conhecimento do docente) que determine os “passos a seguir’. E,
muitas vezes, ainda que receba alternativas metodolégicas do docente, numa reacao
conservadora (que luta pela manutencao da estabilidade de sua condi¢do de
professor) estas sao desqualificadas, apontadas como inadequadas para a realidade

de sua sala de aula, para ele comprovando gue “na pratica, a teoria € outra”.

(2) “Agora, com os PCNs, todo mundo tem que dizer que trabalha com
texto. Eu ja trabalho faz tempo! Mas, acho que se perdeu muita qualidade no
ensino da Lingua Portuguesa. Hoje, os alunos estio piores do que gquando

comeceil Por que eles continuam a falar e a escrever errado?”

Aqui, a ocorréncia de um verdadeiro interdito para a formagao discursiva do
novo: a persisténcia do discurso do preconceito em relacdo as variedades
lingllisticas (“... falar e escrever errado...”). A emergéncia deste “discurso que néo

deveria ser dito” é preparada pelo sujeito:

(a) De inicio, o “Agora” — marcador temporal, remete ao conjljnto de
discursos de um determinado momento anterior, conflitantes ac momento discursivo
presente {(discursos sobre a lingua, sobre o “ser professor”, que mobilizam saberes);

(b) A seguir, 2 marca de periencimento e criagao de uma imagem positiva
se da por uma critica a admissao passiva da autoridade/discurso oficial (PCNs
determinam; professor acata), uma posi¢ao prevista no (e prescrita pelo) discurso

novo — 0 da conscientizagdo e participagdo ativa de conjunto de professores na
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condugac de sua pratica pedagoégica: “...com os PCNs, todo mundo tem que
dizer que...”,

(c) “Eu ja trabalho faz tempo”™ mais uma vez, criagao de imagem
(positiva) de pertencimento ao discurso novo. O argumento temporal reforga ainda
mais o pertencimento. Este ndo & “de agora’, quando (ou sO porque) “alguma
autoridade (PCN ou o docente do curso) manda”;

(d) “Mas, acho que se perdeu muita qualidade no ensino da Lingua
Portuguesa”: o operador argumentativo inicia a introducéo do interdifo. Este & aqui
precedido por um modalizador com o qual o enunciador indica nao falar de um “lugar
de autoridade” (“acho que”). A seguir, uma estratégia discursiva de duplo
ocultamento: no “se perdeu’, o coletivo evocado pelo indice de indeterminagao do
sujeito, a0 mesmo tempo em que dilui o sujeito-professor dentre os demais agentes
da critica apresentada, ao nao determinar qual o agente da perda, ndo o
compromete de todo: esta critica — cujo critério (“qualidade”) faz emergir o discurso
da eficacia/eficiéncia da segunda proposta politica da década de 1980 — pode sim
ser dirigida ao conjunto de postulados do discurso novo, mas nao sé a ele. A critica
vem, entdo, justificada pela emergéncia-de um certo discurso saudosista, baseado
na comparagao/valoracao descontextualizada entre “épocas” do ensino de lingua
materma (“os alunos estiao piores do que quando comecei”); mais uma vez
medida em termos da “pratica de (seus) resultados”. “Por que eles continuam a
falar e a escrever errado?'. Além de instaurar o pressuposto que desqualifica
épocas (e discursos) anteriores, a interpelacao direta do “Por qué?” afeta o discurso
novo, cobrando-the respostas praticas, o que pode indicar que este sujeito-professor

estd criando uma imagem de que o novo deveria dar conta de tudo. Como leu as
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propostas curriculares? Fetichizou o objeto-lingua'®, autonomizando as descricoes e
explicacGes lingilisticas e desconsiderando o processo de produgao do trabalho
cientifico que produziu essas descrigdes e explicagdes (GERALDI, 1991:74) — que,
no caso, sao veiculadas pelo (e embasam teoricamente 0) discurso novo.

(e) Ainda, tomando o movimento interno do conjunto dos enunciados desta
pergunta, o “ja trabalhar com texto’ (acima apontado como marca de “intencao de
pértencimento”) e re-significado pelos enunciados gue o antecedem e precedem de
fal forma que o distancia — e muitc — dos sentidos contidos/pretendidos pela
formagao discursiva do novo: esta pretende “xX” e é re-interpretada como “y”.

H Uma dltima especulagcdo a partir desta cena: pode-se postular ai a
emergéncia de um sujeito clivado/interditado que, ainda assim — em sendo uma

“unidade polifénica” — pelas frinchas do espago discursivo, faz surgir discursos que

foram silenciados pela propria instancia do curso.

3.3.2 Fragmento 3 (2001)

| O contexto imediato de surgimento da intervencao a seguir € o de uma
palestra em grande auditorio para cerca de 400 professores do ensine fundamental e
medio de todas as areas do conhecimento, ocorrida no primeiro semestre de 2001,
na Unioeste/Campus de Cascavel. Apds a explanacao inicial feita por docente do
Departamenio de Letras, seguiu-se a sessdo de debaies e perguntas. Estas
poderiam ser feitas oralmente ou por escritc. Uma das intervengdes encamiﬁhadas

por escrito foi a seguinte:

® A expresséo “fetichismo da lingua” & utilizada por BOURDIEU & BOLTANSKI (1975) para designar
um modo de relagdo com a lingua em que esta é compreendida como ailgo que termn um valor em si
mesmo e uma existéncia independente das praticas lingliisticas.
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M “Faz-se muitas criticas ao ensino da gramética em lingua Portuguesa, ha alguns
anos. Fala-se muito em reestruturagio do ensine da lingua, trabalho com textos, etc, Mas
ainda ndo se tem claro que caminho seguir.

Acredito que, aqui entre nds, nfo ha sequer um professor que saiba ensinar L.P.
totalmente desvinculada da gramatica. Sugerimos que, no préximo ano, a Unioeste,
através do departamento de Letras, ofereca ac professor de L.P. cursos de
aperfeigoamento neste sentido (que enfoque estas mudangas).

Este ano varios cursos estio acontecendo nas disciplinas de Lingua Inglesa,
Ciéncias, etc. E possivel acontecer também em L.P.?

Que tal um projeto neste sentido?”

Esta € uma pergunta que, fundamentalmente, cobra de um agente
especifico (o0 Departamento de Letras da Unioeste) uma agdo objetiva (a realizagéo
de cursos na area de LP) e com fim especifico (tratar/esclarecer ‘mudangas” no
ensino de LP).

Esta intervencao remete as barreiras que © novo canone, ainda nos anos
2000, esta enfrentando para construir sua hegemonia: do muito que se ouve ~ e isto
jJ@ € um dado de que, ao menos, a veiculagio do discurso novo persiste — ainda
assim o professor nao se da por convencido (ou pelo menos nao se sente seguro) a
assumir a nova perspectiva de ensino de lingua portuguesa. Isto porque a forga da
resisténcia é tamanha que chega a apelar ao interlocutor aguiescéncia para a idéia
de que, ‘no fundo’, essa resisténcia teria, pelc menos, um pouco de razdo (“Acredito
que, aqui entre nés, ndo ha sequer um professor que saiba ensinar L.P. totalmente
desvinculada da gramatica.”)

E interessante atentar mais detalhadamente para as estratégias a que ©

locutor recorre para fazer esta interpelagdo/cobranca'®.

' Pela natureza das ocorréncias lingitisticas. nas analises dos fragmentos 3 a 5, utilizo as categorias
cunhadas por DUCRQT (1987:186) que, a partir da distingiio da dupla inicial falante/ouvinte — os
agentes dos fendmenos fisico-fisioldgicos de falar e ouvir — aponta as representagdes do Locutor
(aquele que se representa como “eu” na enunciaglo), com dois papéis: L {(gue se representa como
fonte do dizer) e Lp (0 locutor-engquanto-pessoa-no-mundo);, e a representacdo do Enunciador
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No primeiro paragrafo, faz uso do indeterminador SE para, estrategicamente,
ocultar dois agentes distintos: no primeiro caso, em “Faz-se muijtas criticas...” e em
“Fala=se muito em reestruturagdo do ensino da lingua...” fica omitido/indeterminado
o agente destas criticas e da apologia da nova perspeciiva de ensino de lingua
portuguesa. Entretanto, dado o contexto de interlocucdo e sabendo-se que os
docentes/palestrantes se apresentam exatamente como “pregadores” do discurso
novo e, portanto, criticos do ensino tradicional (gramaticalista), pode-se postular que
este apagamento por indeterminagdo pode ser tomado como incluindo a figura do
Alocutario (tanto Al quanto Alp). Argumentativamente, esta € uma estratégia gque,
ocorrida no inicio da intervengao, resguarda seu locufor de uma imagem agressiva
decorrente de uma critica direta ao interlocutor. Ja em sua terceira ocorréncia
(“..Mas ainda ndo se tem claro que caminho seguir’), o indeterminador parece
encobrir uma coletividade particular — aguela dos professores a quem séo dirigidas
as “pregacdes do novo”, entre os quais o Lp se inclui.

A seguir, o enunciador faz uma afirmacéo em primeira pessoa: “Acredito...".
Se, por um lado, gramaticalmente tem-se a responsabilidade do Locutor-L, esta vem
— mais uma vez estrategicamente — amenizada pelo “aqui enfre nés”, formula

cologuial de ressalva que, mais que ressalvar, pede a cumplicidade do Alocutario

(posigéo do sujeito que estabelece a perspectiva da enunciag&o). Ambos, locutor e enunciador podem
ser maltiplos ou cruzarem-se num mesmo enunciado, que assim se dird polifonico. O Locutor-L, o
Locutor-Lp e o Enunciador t&m seus correlatos, respectivamente, no Alocutario-Al, Alocutario-Alp e no
Destinatario {constituidos segundo a perspectiva do enunciador). Para uma perspectiva de analise
que considere ofs) discurso(s) presentes nas interven¢des dos professores, também levo em conta o
apontado por ORLANDI (1987b), que — a partir de FOUCAULT (1971) - propbe acrescentar as
fungdes enunciativas do sujeito acima descritas, a funggo discursiva de Autor, enquanto “o principio
de agrupamento do discurso, unidade e origem de suas significagbes’. Ainda segundo a autora, esta
funcao dever ser hierarquicamente colocada junto 4s demais nesta ordem: locutor, enunciador e autor.
E esta Ultima a mais afetada pelo contato com o social e suas coergdes — em outras palavras, pelo
ideolégico. E é exatamente a interpelagdo (ideoldgica) do sujeito em autor que dele cobra uma
unidade (ilusdria) e uma responsabilidade pelo que diz.
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(‘n6s”, aqui, correspondendo a “eu + tu + 0s outros participantes/professores’).
Cumplicidade para uma afirmagéo de peso (e de certa gravidade quando enunciada
no contexto e para os interlocutores a quem se dirige): “..sequer um professor (=
todo o universo de professores que constitui 0 auditério presente, incluido o orador, e
também todos os professores de LP) que saiba ensinar L.P. totalmente desvinculada
da gramatica.”

Assim, ao contrario da ocorréncia do termo “gramatica’ no fragmento 1
acima, aqui este surge em um contexto que |lhe assegura 0 sentido que mantém no
interior do discurso da tradicdo. Marcado claramente como distanciado do discurso
que prega “a reestfruturagdo do ensino da lingua”, este termo concentra uma
oposicao direta, de resisténcia ao discurso novo.

Apés esse percurso/jogo em que s€ mostra/esconde, ao fazer o pedido
direto ao Departamento de Letras da Unioeste (um coletivo especifico, do qual faz
parte o Alocutario-Alp), o locutor assume um enunciador coletivo (“Sugerimos..."},
assimilavel acs professores de LP de ensino médio, no qual inclui a si proprio,
l.ocutor-Lp.

Trés observacbes quanto ao movimento que encerra esta intervengao:

a) a estratégia sintatica de apagamento do agente da realizagcao de cursos que ja
acontecem (e isto depois de ser explicitamente identificado no paragrafo anterior
um agente “que ainda nao age”), atraves da forma passiva em “cursos estao
acontecendo” (= Alguem (quem?) faz acontecer cursos): uma forma de “elogiar’
alguém (que “ndo vem ao caso”’ nominar, para nao “causar constrangimento” em

quem, por essa mesma estratégia, esta sendo cobrado);
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b) a seguir, novamente o agenciamento de um registro tipico da oralidade, numa
forma coloquial de aproximacdo entre locutor e alocutario (“Que fafl’) e, mais uma
vez, o ocultamento — pela dupla elipse em “um projetoc neste sentido®, forma bem
mais branda — e amigave! — de interpelagao do que "Que tal vocés fazerem um

projeto neste sentido?”

¢) Corroborando com a estratégia de ocultamento de sujeito, este texto/pergunta é
encaminhado sem assinatura que identifiqgue seu locutor, apresentando-se assim

como originado potencialmente de qualquer sujeito do auditério presente ao evento.

A despeito das estratégias de ocultamento/preservacac de sua imagem
frente ao auditorio de interlocutores — esse € um professor/sujeito que rompe ©
siléncio, toma a palavra, agencia enunciadores e, portanto, assume e cobra

posiches.?

3.3.3 Fragmentos 4 e § (2001)

O contexto de surgimento dos fragmentos seguintes € o de um encontro de
professores do ensino fundamental e médio, realizado no auditério do Nicleo
Regional de Educacdo de Cascavel, no primeiro semestre de 2001. O evento,
dirigido por especialista em educagao, tinha como tema a discussao de conceitos
tedricos e encaminhamentos metodologicos para o processo de avaliacido da

aprendizagem. Em determinado momento, a polémica instaura-se em torno da

®  Ainda que paralelo a0 tematizado na presente analise, registre-se que essas
pergunias/intervenctes provocaram movimentos/deslocamentos nos interlocutores sujeitos-decentes
— ndo s6 quanto ao lugar enunciativo de sujeitos-docentes, como também nos sujeifos empiricos.
Tanto assim que, no ano seguinte, efelivamente “aconteceram” cursos para professores de lingua
portuguesa.
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dificuldade que encontram os professores que assumem praticas distintas das

tradicionais (i.e., provas, exames) frente a incompreenséo e reacéo dos demais.

Motivadas por solicitacdo de depoimentos dos participantes por parte do
docente/palestrante, ambas as intervengdes configuram-se num movimento
enunciativo que, grosso modo, procura delimitar dois grupos/lugares antagonicos: o
primeiro, daqueles que sabem (querem e tentam a mudanga), em oposi¢do ao
daqueles que nao sabem (n&do querem e representam a reagéo). Considerando que,
por suas enunciagdes (anteriores as aqui analisadas), o docente/palestrante se
apresenta como porta-voz do discurso que preconiza mudangas € o abandono de
praticas consideradas tradicionais de avaliagdo, as intervengdes dos professores-
participantes se inscrevem dentre aquelas autorizadas a priori por este “discurso de
saber”, dando respaldoc a imagem de pertencimento de seus locutores a este
discurso/lugar de enunciacao. Entretanto, cada sujeito recorre a estratégias de
enunciagdo distintas ao demarcar seu pertencimento a este discurso novo. E o que

sera analisado a seguir.

Fragmento 4:

“No inicio do ano, a gente tem a semana pedagogica. A gente discute o processo de
avaliacdo, o projeto, quem vai trabalthar o qué. Mas, muitos professores chegam depois!
Eles nédo sabem nem como ¢ a avaliagdo da escola. Dai, tem — como € na nossa escola —
geralmente € os professores efetivos que tém as linhas gerais, no caso, da escola. E os
que chegam, chegam completamente perdidos, fazem do jeito deles ¢ nio do jeito que
voeé falou. Quando vocé senta pra conversar sobre... Porque tem professor que se sujeita
a perguntar para um outro colega como que € e tem outros que nio tém: fazem do jeito

deles. As vezes, tem que refazer um livro inteiro, porque nio esta dentro das kinhas gerais
| da gscola.”

Neste recorte, a delimitagao do(s) lugar{es) de onde o sujeito enuncia pode

ser visualizada pela referéncia aos agenies das a¢bes relatadas.
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Inicialmente, 0 uso de a gente em “...a gente tem a semana pedagdgica”
refere um conjunto no qual os locutores L e Lp se incluem, conjunto este assimilavel
ao universo de professores das escolas publicas, visto que a ocorréncia da semana
pedagbgica no inicio de cada ano letivo € uma realidade do cotidiano (e do
conhecimento geral) de todos os professores. Portanto, ai incluidos também os
Alps/palestrante e demais participantes. Ja em sua segunda ocorréncia (“A gente
discute...”), a referéncia a este universo parece deslocar-se e restringir-se
especificamente aos professores do colégio onde Lp atua, dadas as especificidades
de atividades relatadas, ndo necessariamente comuns a todas as unidades
escolares.

A partir dai, a enunciagao inicia a demarcagao entre os dois grupos: o do
saber e 0 do ndo saber. Tem-se, assim, a referéncia a muitos professores que
“‘chegam depois [da semana pedagdgical’. Estes {(os que chegam) sé&o
explicitamente qualificados como os que “ndo sabem”, “chegam completamente
perdidos®, “fazem do jeifo deles”. Em oposi¢do, sédo referenciados 0s professores
efetivos como “os que t&m as linhas gerais”, ou seja, que sabem.

Em relagdo ao lugar em gque o sujeito se inscreve, chama atenciao a

1]

~ ocorréncia de vocé em “..e ndo do jeifo que vocé falou” Ha aqui um possivel
imbricamento de referéncias, dado o contexto da enunciaco: pode ser uma
referéncia assimilavel a Alp/palestrante (dada a posicdo de docente e suas
enunciagdes do discurso do saber no evento), bem como pode referir um sujeito
indeterminado e genérico, entretanto presumiveimente pertencente ao universo deste

discurso de saber, e no qual L e Lp estdo incluidos. Esta hipotese confirma-se na

segunda ocorréncia de vocé (em “Quando vocé senta pra conversar sobre...”),



185

enunciagio sintomaticamente deixada em suspenso, como a denunciar a interrupgao
de uma exposi¢do ndo prevista ou indesejada. Esta estratégia de ocultamenio pode
ainda servir de especulagio para a auséncia de “eu” como referéncia diretaa L e Lp
ac longo de todo o trecho transcrito.

Na seqiéncia, por meio de uma ressalva, a enunciagdo delimita uma cisao
no grupo do nac-saber: & referido um sub-grupo, aquele ocupado por professores
que “se sujeitalm] a perguntar para um oufro colega como que €, portanto, préximo
— ou em movimento de aproximagao — ao grupo do saber, em oposi¢ao a outros que
“fazem do jeito deles”, estes definitivamente fixados como pertencentes ao grupo do

nao-saber. Por fim, o enunciador genérico de “..femm que refazer um livro todo,
porque ndo esté dentro das linhas gerais da escola’, imperativo e impessoal, traz a
voz do estamento juridico-burocratico da escola, apresentado como um valor per si,
a justificar os enunciados contrarios as praticas do grupo do ndo-saber, No contexto
de seu surgimento, este enunciado re-significa os anteriores, denunciando que o
critério que distingue o saber do nao-saber, para esse sujeito, restringe-se aos
aspectos burocraticos do registro das avaliagtes.

Assim, neste recorte configura-se a predominancia de um enunciader

coletivo?’ — através das estratégias de uso de a gente, n6s e vocé como

# para ORLANDI, GUIMARAES & TARALLO (1989) o uso das fungdes enunciativas pode ser

considerado como indice ndo sé de como se dao as representacdes do sujeito da enunciag8o, mas

também de sua relagéo de interlocug@o no texto (entendido como uma organizacdo de vozes que o

autor procura representar come uma unidade). Para tanto, propdem um quadre de possibilidades de

representacdo do enunciador que, no sentido do enunciado, pode ser, entre outros:

a) um enunciador individual (que pode ou n&o coincidir com o Locutor (L ou Lp));

b) um enunciador genérico (que & a representacdo da voz do senso comumy;

¢} um enunciador universal {que € a voz gue se apresenta como se os fatos falassem por si e que,
portante, podem ser enunciados por todos € cada um); e

d) um shunciador coletivo (que reprasenta a voz de uma comunidade especificada, a do conjunto de
pessoas na qual Lp se insere).
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indeterminagcdes de agente —, o que permite ao sujeito ndo assumir diretamente o
que diz, para enunciar a partir do lugar deste coletivo que, por sua vez, é
apresentade como a voz que reproduz o discurso legitimado no contexto do evento
em gue se da a enunciacgio.

Entretanto, mais uma vez, esta é uma ocorréncia em que emerge um
deslocamento de sentido do discurso novo, assimilado pelo professor. se, ao longo
de toda a intervengado ha o esforgo do sujeito em se mostrar conforme a este
discurso (o do saber do novo canone), o atravessamento do discurso da burocracia
escolar ao final da passagem se impde, re-significando-o a ponio de sobrepor-se em
grau de importancia: mais vale saber preencher os livros escolares do que as
praticas de discussao pariicipativa em busca da construgdo de novas formas de

avaliacao.

Fragmento 5:

“Pois €. Na minha escola, t4 complicado, porque nds ainda somos meio... Desculpa se
en uso algumas palavras da discordia, mas nés ainda erramos na avaliacio. Cada um estéd
tentando como pode. Quer dizer, t4 mudando como pode e € uma mudanca psicologica.
Eu creio que pessoas que fizeram muitas avaliages — como aquela prova cobrada —
muitas vezes dizem que a gente ndo continua cobrando do aluno. E eu - sei 1a — pele meu
sistema de formagdo, fui de nunca dar prova, avaliar o aluno sempre pelos padrdes. No
colégio que eu leciono, tem ainda colegas que pensam que a gente nio ta fazendo nada.
Tem até diretor que pensa assim: “Se vocé ndo deu prova, se nfo mostrou a prova, voceé
nfo estd fazendo nada, ndo™. Eu, pelo contririo. Porque em acho que o estudo é uma
questdo de pesquisa. Quem nio pesquisa, ndo aprende.”

Neste fragmento ha uma predominancia de marcas de subjetividade
enunciativa. Toda a sequéncia é pontuada por enunciados em que o sujeito assume

posicdes a partir de referéncias do locutor (“ews”).
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De inicio, refere um coletivo (“nés”) do qual - pelo contexto de enunciacao —
fazem parte o proprio locutor e seus alocutarios. Trata-se do coletivo de professores.
S&o estes que ainda s&o ‘meio...”, ou que erram na avaliagio.

Entre uma referéncia e outra, ocorre uma interrupgcao do fluxo enunciativo
em “ainda somos mejo...”, imediatamente seguida de um pedido de desculpas
antecipado, no qual o locutor (“eu”), antevendo uma possivel desqualificagfio de seu
ponto de Ivista, faz o movimento de pressupor e trazer para ¢ seu enunciado a voz de
um enunciador-2, assimilavel a uma posicdo que poderia estar ocupada pelos
destinatarios {e por Al/Alps palestrante e professores cursistas), mas que certamente
€ atribuida ao palestranie, a quem se destina o pedido de desculpas pelo ‘uso de
palavras de discérdia”. Uma tal justificativa para o pedido de desculpas resulta de
uma atribuicao de imagem: este enunciador-2 — lugar ocupado pelo palestrante,
segundo o locutor — ndo admitiria discordancias com seu discurso. Atente-se para o
fato de que a ressalva incide sobre 0 uso de palavras, ou seja, a enunciagao das
criticas e consideragoes que seriam proferidas a seguir. Discursivamente, esta glosa
meta—e.nunciativa do locutor constrél uma espécie de protecdo a imagem do sujeito
pois, com ela, este produz o efeito de se apresentar ndo s6 conhecedor de uma
posicdo antagdnica a sua, como também o de concordar com ela (a0 menos
parcialmente, a ponto de julga-la relevante e ter incorporade a superficie de sua
enunciacao a voz deste enunciador-2). Conforme registra MAINGUENEAU (1987:
83-94), além de desvelar um “ponto sensivel” do modo como uma formagédo
discursiva define sua identidade em relagéo a lingua e ao interdiscurso, este tipo de
estratégia enunciativa constréi uma imagem do sujeito como aquele que “domina um

discurso e que oferece este dominio em espetaculo”.(grifo no original)
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Apés, reforcando e legitimando seu pertencimento a esse coletivo (*nés” —
ou ¢ ja-aludido coletivo do saber), refere “cada un?” dos individuos desse coletivo,
que & acompanhado por um valor positivo (a partir do ponto de vista/lugar do

discurso do saber): “Cada um esta tentando [mudar] como pode™?

. A0 mesmo tempo
em gue ha uma positividade nesta afirmacio a propésito da agao de “cada um”, das
tentativas, do “como pode”, ha tambem uma contra-palavra aos discursos qué estéo
sempre a afirmar a imobilidade da escola, de que nela nada acontece de novo, de
que os professores nao estdao se movimentando.

Feito isso, 0 enunciador individual volta a manifestar-se para fixar a
delimitagao entre os grupos do saber e do nao saber. Esta delimitagdo € marcada
pelo desdobramento dos enunciadores em:

“#1 Eu creio que
2 pessoas que fizeram muitas avaliagées (...)dizem que
a gente .__"(= nds/coletivo do “lugar do saber”)

A seguir, apds trés marcagcoes explicitas de L/Lp (“E eu — sei la — pelo meu
sistema de formacao (...)” e “No colégic que eu leciono (...)", o grupo do nio-saber &
referido como “colegas que pensam que a gente (= “nds”/grupo do saber’) nao ta
fazendo nada.” Um integrante do grupo do nao-saber — possivelmente pelo lugar que
ocupa ha hierarquia escolar — recebe um destaque especial, a partir da construgéo
de uma escala argumentativa em “Tem até direfor...”, cuja voz € mobilizada
veiculando uma critica a “vocé” — aqui funcionando como uma indeterminagio de

sujeito restrita aos individuos do grupo do saber.

% Talvez aqui um enunciado lapidar da postura de muitos professores frente ao embate entre o
discurso novo e a tradicdo no interior de nossas escolas!
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Mais uma vez, segue-se a marcacédo explicita de um locutor (“eu™ que,
como recurso final, recorre a voz de um enunciador universal para construir
argumentos que respaldem seu ponto de vista como verdades incontestes.

Iniciaimente, o sujeito constroi uma dupla de enunciadores (‘eu” + voz universal) em

“E1 Eu acho que 20 estudo & uma questdo de pesquisa.” A seguir, esta voz universal

'subsume a referéncia ao locutor e surge sobrepondo-se ao enunciador-1. Ela fala por
si, na forma de um slogan (“Quem nao pesquisa, ndo aprende”) que, tal como a
citagdo de autoridade, pressupde a auséncia de um enunciador, auséncia essa qué
se volta para o lugar que pode e deve ser ocupado por qualquer enunciador
(MAINGUENEAU, 1987: 101).

Tem-se aqui, portanto, a caracterizagdo do conjunto de movimenios
enunciativos de um sujeito que mobiliza as vozes contrarias para com elas
antagonizar: de um lado, com aqueles que se colocam no discurso da tradicao; de
outro lado, com aqueles que, partilhando com o locutor 0 mesmo discurso novo,
esperam ou desejam uma mudanga radical e imediata e criticam os professores por
sua imobilidade. O sujeito assume posicdes ancorando-as numa verdade
dada/construida enunciativa/discursivamente como incontestavel — porque universal
— que retoma o discurso escolanovista e sua defesa do auto-conhecimento {v. item
3.1, acima), outra das vozes que acionam desiocamentos de sentido do discurso

novo.
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3.4. “Quando os professores falam, como falam?”: Estrutura e acontecimento

em cursos de formagédo em servigo

3.4.1 As falas de 2002
Uma coleta mais sistematica de intervencgdes de professores em momento
de formagdo se deu entre os meses de fevereiro e setembro de 2002, quando
aéompanhei e registrei nove eventos de formagéo de professores em servico. Estes
eventos foram registrados em fita magnética de audio. Os momenios em que
ocorriam intervengdes de professores cursistas foram anctados € o contexto de suas
ocorréncias foram a seguir transcritos. Estes eventos estdo assim distribuidos:
1 - Cinco encontros de grupo de professores de Lingua Portuguesa do
Nucleo Regional de Educagido de Cascavel, sob o tema geral “A
redagcdo nos \Vestibulares da Unioeste”. Estes encontros séo
decorréncia dos trabalhos de extensio da Banca Permanente de
Correcéo de Redagbes do Vestibular da Unioeste, que € composta por
professores da Universidade e representantes da Rede Plblica de
Ensino Médio®. Por iniciativa dos representantes da Rede, foi
organizada uma programacio de enconfros quinzenais, para 0s quais
foram convidados professores atuantes em salas de aula do ensino

médio para, sob a coordenacdo de professores da Universidade,

# Instituida em 1996, a partir de projeto encaminhado ao Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao,
a Banca € composta por 40 docentes, sendo 32 do guadro da Instituicéo e 8 indicados pelos NREs
(Nucleos Regionais de Educagdo) dentre professores atuantes em sala de aula do ensing médio da
rede estadual de ensino. Seus integrantes reunem-se bimensalmente para estudos tedricos e
exercicios praticos de correcio de redagles. Ao longe do ane, ministram cursos de extensdo -
voltados prioritariamente a professores e alunos do ensino medio — em que sao tematizados os
critérios e os procedimentos de corregdo de redagdes do vestibular da Unioeste.
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discutirem os temas relativos aos critérios de corre¢bes adotados pela
Banca (com momento de estudo teérico e de pratica de analise de
textos produzidos em situagdo de vestibular). A proposta era a de que
os professores da Rede fariam a aplicagao de aspectos decorrentes de
cada tépico trabalhado nas salas de aula em que atuavam, retornando
no encontro seguinte com relatos trazendo as dificuldades encontradas
e reagbes de seus alunos para discussao com o grupo de colegas e
com © docente/coordenador. Nestes encontros, atuei como docente
em dois deles € como observador em trés.

- Para efeito de anotacéo, estes eventos serao referidos como 1A, 1B,

1C, 1D e 1E;

2 — Foi ainda registrado um mini-curso promovido pela Secretaria de

Educacgao do Parana em Faxinal do Céu para cerca de 600 professores
representantes dos Ndcleos Regionais, em que se discutiram critérios
para a corregdo de redacgoes para os exames do SAEB. Neste mini-
curso, atuei como cursista.

- Este evento sera anotado como 2A;

Como observador, foram ainda acompanhados trés encontros de
estudo promovidos pelo NRE de Cascavel, cada um com a participacao
de 20 professores de diversas areas do ¢conhecimento. Em um deles,
tratou-se do tema da avaliacdo da aprendizagem; em dois, da proposta
de ensino por projetos.

- Estes sero referidos como eventos 3A, 3B e 3C.
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Pela sua natureza, e de acordo com o proposto por DEMAILLY e NOVOA (v.

item 3.1), estes nove eventos de formagdo podem ser assim classificados:

Tabela1 :
Classificacdo* dos eventos acompanhados
Modelo estrutural Modelo construtivo
Forma Forma interativo-
universitaria Forma escolar Forma contratual reflexiva
X X Evento 2A Eventos 1A, 1B, 1C,
Eventos 3A, 3B, 3C 1De1E

* Segundo DEMAILLY e NOVOA (1992)

Considerando tratarem-se todos de eventos de formagao em servigo, ficam
excluidas as categorizagées do modelo estrutural, mais apropriadas para as
situacdes regulares de ensino, com suas formalizagées institucionais de tempo (mais
alargado) e forma (mais burocratica) de organizacao.

Por sua vez, os conjuntos de eventos 2 e 3 podem figurar na forma
contratual, dado que s&o tipicos eventos de formacac continuada, sendo que, em
ambos, a iniciativa de realizagdo, a escolha do tema e a convocacac para
participacdo dos professores foram prerrogativas do 6rgao estatal (Secretaria de
Estado, no caso do evento 2, e Nicleo Regional de Educacéo, no evento 3).

Ao contrario, o conjunto dos eventos 1 pode ser caracterizado como da
forma interativo-reflexiva, visto que a iniciativa de sua realizacao partiu dos
professores da rede de ensino basico, sendo que as oficinas realizadas tiveram sua
forma de organizacao negociada com docentes da Universidade.?*

Em relagao ao iotal de horas gravadas, a distribuicdc das tomadas de

palavra entre docente e professores ficou quantitativamente assim distribuida:

24 Atente-se para o fato de que, mesmo assim, estes atuaram nos eventos na qualidade de
docentes.
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Tabela 2
Duracdo dos turnos de fala do docente e dos professores
e total de horas gravadas dos eventos acompanhados

DURAGCAO
EVENTO FALA DO DOCENTE FALA DOS TOTAL

PROFESSORES GRAVADO

1A 1 h. 53 min. 42 min. 2 h. 35 min.
1B 1 h. 22 min. 1 h. 12 min. 2 h. 32 min.
1C 2 h. 06 min. 29 min. 2 h. 35 min.
1D 1 h, 50 min. 33 min. 2 h. 23 min.
1E 1 h. 18 min. 1 h. 07 min. 2 h. 25 min.
2A 2 h. 42 min. 47 min, 3 h. 29 min.
3A 1 h. 52 min. 45 min. 2 h. 37 min.
3B 2 h. 12 min. 27 min. 2 h, 39 min.

[ 3C 1 h. 51 min. 21 min. 2 h. 12 min.

O grafico a seguir possibilita uma melhor visualizacdao do contraste entre o

tempo (em minutos) ocupado pelo docente e pelos professores nestes eventos:

Grafico 1
Tempo de fala do docente e dos professores
durante os eventos acompanhados {em minutos)

EVENTO

| S PROFESSORES
[m DOCENTE

0 50 100 150 200
Minutos
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Tomando cada conjunto de eventos, pode-se verificar que, a despeiio da fala
do docente ocupar a predominancia do tempo, esta oscila de acordo com a tipologia
e a situacdo imediata que definiu a realizacdo de cada enconiro.

Na seqiiéncia do conjunto dos eventos 1, pode-se constatar que, num
primeiroc momento (1A), a fala do professor ocupa aproximadamente 2/3 do tempo
total: tratava-se do primeiro encontro, durante o qual ¢ docente conduziu a sesséao,
com apresentacdo dos critérios de correcdo de redagdes do vestibular, além de
proceder a aplicagdao da tabela de valores a alguns textos por ele previamente
selecionados. No encontro seguinte (1B), cumprindo com a alternancia previamente
combinada com os professores, foi a vez destes apresenfarem ao demais suas
tentativas de aplicacdo dos critérios de corregéo a textos que cada um escolhia
dentre os de seus alunos do ensino médio. Note-se que durante esse evento ocorre
praticamente uma divisdo equanime do tempo de uso das falas. Entretanto, o
docente permanece ainda com a maior parcela, dado fratar-se, no caso especifico
deste encontro, do primeiro momento em gue os professores apresentavam suas
analises de textos, ocasido em que se mosiravam inseguros perante os demais
colegas e o docente, sendo que uma estraiégia a que recorriam constantemente era
a de solicitarem esclarecimentos e cobrarem aquiescéncia deste para com suas
afirmagées. Nos dois eventos seguintes (1C e 1D), a fala centrada no docente volta a
ocupar em torno de 2/3 da duragido do curso, tendo em vista que foram eventos em
que, mais uma vez, foram apresentados novos critérios de corregéo das redagdes.
No quinto encontro da seqgiiéncia gravada (1E) repete-se a propor¢éo de distribui¢cao

de tempo entre professores (que apresentaram suas analises) e o docente que, mais
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uma vez, continua desempenhando o papel de “validador” das analises apresentadas
pelos professores, com o uso da palavra em maior tempo.

Quanto ao evento 2A, a desproporgido entre a fala do docente e a dos
professores é da ordem de 4 para 1, respectivamente. Isto se deve a magnitude do
evento, que reuniy em um mMesmo espagc um grande numero de professores
oriundos de diversas cidades do Estado. Nem s a necessidade imposta por uma
programagaoc que urgia por “passar o recado’ da maneira mais precisa possivel aos
representantes das regides — e, portanto, nao previa muitos espacos de interacdo
entre os professores — influenciou nesta despropor¢ao; também o fato de as horas
registradas serem as primeiras, do primeiro dia do evento, pode justificar esta
desproporcionalidade, dado que nestes momentos iniciais ainda nao se consolidaram
contatos entre os paricipantes, o que, ao longo dos eventos acaba acontecendo e
facilitando a tomada de palavra por eles.

No bloco dos eventos 3, a despeito de ter sido identificado como o de uma |
série de “encontros de esiudo’, a supremacia da fala do docente indica que neles
nao se promoveu a interacdo que se supde necessaria a este tipo de evento.
Acabaram se repetindo os papéis tipicos do género aula: a predominancia de falas
do docente/professor (que sabe e fala) aos professores/alunos (que ouvem para
aprender).

Uma outra constatacéo -~ ainda que meramente quantitativa — pode ser feita
quanto & proporgac do uso de tempo pelo docente e pelos professores ao se tomar
os eventos em bloco, a partir da distingdo entre a forma contratual (vertical, mais
tradicional) e a interativo-reflexiva (que supde uma relagdo horizontal, mais

interativa). Os gréaficos abaixo demonstram que — pelo menos em relagdo aos
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eventos aqui analisados — se, por um lado, aqueles da forma interativo-reflexiva tém
possibilitado uma maior participacdo da voz dos professores (35%, contra 21% da
forma contratual} esta ainda permanece sobrepujada pela voz do docente. Suponho
ser esse um indicio de que esta nova forma de evento encontra-se em construgao.
Docentes e professores experimentam os primeiros passos de novas posturas
durante momenios de formacdo em servigo: uns - aprendendo a “descerem da

catedra” e ouiros descobrindo que “também sabem”.

Griaficos 2ae 2b

Percentuais de uso do tempo pelas falas do docente
e pelas falas dos professores nos eventos acompanhados
- Forma confratual e forma interativo-reflexiva

2a - Forma contratual 2b - Formg interativo-refloxiva

B DOCENTE
PROFESSORES

Como mostram os dados numeéricos acima, independentemente da natureza
dos eventos e das peculiaridades do contexio de realizagdo, todos acabam
confirmando a hipétese levantada anteriormente (item 3.2) de que os eventos de
educacido continuada sdo miméticos em relagdo as praticas escolares, com 0s

papéis de professor e alunos sendo reproduzidos por docente e professores. A
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hegemonia do uso da palavra por parte do docente &€ tamanha que o género aula,
por vezes, se aproxima de um ritual mais préprio do género palestra: em alguns dos
eventos registrados (notadamente, 2A, 3B e 3C) ha um tempo de quase uma hora
em que os professores nada dizem; apenas e ouvido o mondloge do docente
conduzindo o curso (lendo texto de suporte, proferindo explicagéo tebrico-conceitual
ou ainda procedendo a alguma demonstragao no quadro).

Nesie cenario, o surgimento de qualquer iIntervengao por parie dos
professores, por si S0, ja se caracteriza em um acontecimento que vem interromper a
seqléncia de uma estrutura dada.

No universo dos eventos acompanhados, as intervengdes dos professores

podem ser classificadas como:

a) Intervengdes provocadas/demandadas pe.lo docente: tipicas do género aula,
séo resultado dos momentos em que, inquiridos pelo docente, 0os professores sdo
cobrados a participar, manifestando-se sobre algum topico especifico do
desenvolvimento do evento. Um exemplo extremo desta natureza de interven¢ac

& apresentado a seguir:

o

e

: T

et rrn i e e
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Fragmento 6 (EVENTO 1C): %°

- Durante curso de analise textual, D apresenta uma analise de texto poéfico:

01 -~ D: Vamos ver um outro género, um outro texto, um outro fragmento. Leiam, silenciosamente,
o proximo fragmento. H4 varias repeticSes ai, vérias estruturas sintticas que se repetem. Tentern
verificar quais sdo elas, selecionem algumas delas e qual é a contribui¢do delas no sentido do
pressuposto.

(Pausa)

02 - D (Lé em voz alta:) “Aperte o passo, aperte o passo, aperte o passo/Vocé ndo pode fugir a
respensabilidade/Vocé nédo pode correr da raia/N&o pode pisar na grama/Aperte o passo/Aperte o
cinto/N&o fume/Ndo pode fumar no emprego/Néo pode fumar no elevador/Ndo pode fumar no
énibus/E proibido conversar com o motorista/E proibido trafego para turistas/E proibido
estacionar/Nao pode ultrapassar pela direita/N&o pode pela esquerda/N&o pode atravessar fora da
faixa/E proibido buzinar/Siléncio/Devagar/Cuidado/Pare/Mexa-se/Siga”.

— D O qué que a gente tem ai? Q tempo inteiro recorréncia sio estruturas sintiticas que se
repetem. Aonde é que vocés véem esta estrutura que se repete: “aperte o passo, aperte o passo,
aperte o passo?” Esta é uma estrutura. E onde tem outra estrutura? “Vocé nfo pode, ndo pode, néo
pode”. Dai, outra estrutura: “é proibido conversar, é proibido buzinar, é proibido estacionar, é
proibido...” Ento, o que é que vocé tem? “Aperte, aperte, aperte”, isto esta dando o que no texto?

04 — Varios Ps (juntos): Agonia.
05 - D: E o que mais que provoca no leitor?
06 - P1: Pressa. Pressfo, uma coisa que tem que ir rapido, rapido, rapido.

07 - D: O tempo inteiro, uma pressdo. Entdo, 0 qué que ajuda tudo isto? As estruturas sintaticas,
que se repetem, contribuem. E o qué que vocé tem? Vocé tem um discurso altamente autoritario.
Estou saindo da recorréncia da estrutura sintatica ¢ vou comegar a comentar um outro dado que se
repete neste texto. E a repetigio do modo verbal. Que modo verbal & o que se repete? Imperativo.
“Aperte, aperte, aperte, aperte”. Um outro, além do “aperte”: “nio pode, ndo pede, ndo pode, nédo
pode”. Vocé tem o imperativo € o imperativo negativo que vai aparecendo o tempo inteiro ali; ou
algo que é do indicativo, que & proibido, é indicativo ali, mas funcionando como imperativo. “E
proibido, ¢ proibido”. Nio t6 afirmando coisissima nenhuma: eu t6 dando uma ordem. E um modo
imperativo. Vocé olha 14 e praticamente a conjugacdo ¢ indicativo, mas, no texto, ele ta
funcionamento como imperativo. Deu pra pegar? Trangiiilo? Ok.

%% A partir deste ponto, na apresentagao dos fragmentos sera adotada a seguinte marcagao:

D - Indica turno de fala do docente;

P{n°% — Indica turno de fala de um professor (numeros distintos indicam professores distintos durante
a ocorréncia do fragmento);

Nas ftranscricbes, além dos recursos usuais de pontuacdo, serdc ufilizados os seguintes

diferenciadores:

MAIUSCULAS: indicam énfase pelo aumento de tom na fala;

Pa-la-vras di-vi-di-das: indicam énfase dada a cada silaba da palavra.

{Parénteses): usados para informagtes de contextualizagéo;

[Colchetes]: Indicam turnos de fala sobrepostos.
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Mesmo tendo ocorrido em um evento (1C) anteriormente classificado como
da forma interativo-refiexiva, este fragmento reproduz momento em que, impelido por
sua “obrigacdc de ensinar’ — sustentada no pressuposto de que os professores
precisam aprender (porque “nao sabem”), o docente abarca a totalidade dos turnos
de fala.

Chama atengéo o uso a exaustio de perguntas retéricas (nos segmentos 03
e 07), recurso comum em sala de aula que — ainda que n&o exija respostas — envolve
os alunos, de forma direta, na elaboragéo do topico discursivo do docente, visto gue
simula um (falso) didlogo entre este e os professores.

Dessa forma, na passagem, as vozes dos professores s6 vao aparecer (em
04 e 08) como um complemento incorporado a fala do docente. Previstas,
demandadas e dirigidas por esta, acabam funcionando como uma espécie de
comprovagdo de que os professores estao atentos, acompanhando o

desenvolvimento de raciocinio do docente no topice em questao.

b) Exposi¢coes ou relatos (nos eventos do grupo 1): em alguns momentos, dadaa
natureza dos eventos do grupo 1, os professores temporariamente voltavam a seu
lugar de docentes, a frente da sala, ocasiao em que tomavam a palavra para a
apresentacao de experiéncias que haviam desenvolvido junto a suas turmas.

E o que ocorre no fragmento a seguir:

Fragmento 7 (EVENTO 1E):
- Durante anélise de redagéo de vestibular, previamente preparada, P1 explicita seus

encaminhamentos metodologicos:
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P1 - Nesse tipo aqui, nesta quantia de erros, nessa propor¢do, eu fari... fago isso com os alunos:
pego pra eles reestruturarem, fazerem isso novamente. E depois quando eles fazem bastante disso
aqui, eu comego a dar esse mesmo roteiro para eles corrigirem, assim, eles mesmos, corrigirem em
¢ima do... da coeréncia: todas as idéias mais problematicas que tiver no parigrafo, troca. Deve
haver uma iniciagfo no texto que deve, dependendo assim do conhecimento e do perfil dele de
escritor, deve ter um GERAL assim que deve fazer depois. Se ele pretende deixar uma curiosidade
no aluno, pro leitor gostar de ler um pouco da redagfo, do texto, n€. E assim por diante daf eu
€OmMego a entrar nisso ai.

Chama atencéo, nesta exposicéo, algumas marcas que indiciam a presenga
(e o atravessamento) de ecos dos multiplos discursos sobre o trabalho com textos
em sala de aula, uma das propostas metodoldgicas centrais do discurso novo para o
ensino de lingua portuguesa.

Inicialmente, frente aquilo que constata (e rechaca) como “erro” no texto do
aluno, P1 afirma®® adotar a pratica exaustiva da reestruturagéo (“quando eles fazem
bastante disso aqui”), que vai estar subsidiada por um ‘“roteiro” de corregéo dos
aspectos da coeréncia. A ontologizacdo dos processos — ja refe_rida em outro
momento deste trabalho — confirmada pela explicitagao de um “esquema” que orienta
a construgdo do texto (“Deve haver uma iniciagdo no texto” e “deve ter um geral
assim’”) — convive ai com a assungéo da escrita como uma interlocugéoe a distancia
("Se ele pretende deixar uma curiosidade no aluno, pro leitor gostar de ler um pouco

da redacgdo™): um tipico exemplo de preceito do discurso novo refido pela tradigéao.

c) Intervengdes a propésito de outra intervengdo (debate entre professores): a

tomada de palavra por um colega faz com gque os professores mais faciimente se

% Atente-se para o ato falho em “fari...fago” estaria denunciando uma prética apenas pretendida (e
sabida conforme ao discurso hegeménico — de propostas oficiais e também naquele evento), mas néo
praticada efetivamente, a despeito de incorporada verbalmente?
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manifestem, trocando pontos de vista em relagdo ac exposto, numa conversa “entre
iguais” {(a despeito de sempre mediada pelo docente).

A ocorréncia deste tipo de intervencao pode ser verificada no fragmento a
seguir:
Fragmento 8 (EVENTO 1B)
- Apds uma exposicdo de andlise de texto por uma professora-cursista, P1 e P2

manifestam-se contréarias ao proposto pela colega:

01 — P1: Eu s6 acho que ficou complicado a anélise dela (outra cursista), né?...

02 — P2: Ela s6 reestruturou o texto.

03 — D: E pra reestruturar ndo precisou fazer uma andlise?

04 — P1: Ah, professor... Mas assim ¢ muito melhor: ela substituiu no texto, né?

05 — P2: S6 que tem que manerd, né? — na questdo onde ela - na reestruturagiio — quando ela
substituiu, na minha opinifo pessoal, que quando ela coloca que... é... que devia substituir, acaba
colocando muito a opinido DELA, PESSOAL e deixando de lado a opinido do aluno, assim... TEM
QUE respeitar.... a opinido do aluno, também! Entfio, eu acho que isso tem muita coisa que acaba
tendo idéia dela. Fica um texto MAIS DELA do que do aluno. E a minha opinifo pessoal...

Em dupla, P1 ¢ P2 investem contra a analise apresenta. Suas criticas sdo
feitas tendo como interlocutor o docente que, mesmo tendo temporariamente cedido
espaco para a apresentacéo, nao perde seu lugar na situacéo, sendo a autoridade
que valida ou né&o as diferentes intervencdes.

Inicialmente, P2 questiona o fato de ter sido apresentado o produto de uma
reestruturagéo, sem ter sido explicitada uma analise que justificasse as alteragées
efetuadas (“Ela $6 reestruturou o texfo”). Em sua interveng@o, o docente chama
atengdo — mais uma vez surgindo af o recurso da pergunta retérica, agora associado
a uma certa dose de ironia — para o fato de que mesmo implicita, a analise cobrada
existe.

A seguir (em 05), P2 retoma — e, portanto, atualiza — como argumento o pré-

construido de que “ndo se pode mexer no texto do alunc”, bastante difundido logo
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nos primeiros anos que se seguiram ac surgimento das novas propostas de ensino
de lingua portuguesa; argumento que, a seu modo, ecoa reflexos do discurso

escolanovista da exaltagao da liberdade do aluno.?

d) Intervengdes espontineas: mais caracteristicas da forma reflexivo-interativa,
ocorrem em momentos em que docente e professores interagem e trocam pontos
de vista sobre os tépicos em questdo no evento. Nestes momentos, amenizadas
as caracteristicas tipicas do género aula, os profess.ores se mosiram propensos,
mclusive, a confessarem dificuldades que enfrentam no seu cotidiano escolar,
invertendo a “ordem natural” do género aula ac langarem questionamentos e

cobrarem respostas do docente:

Fragmento 9 (EVENTO 1B)

- Durante encontro cujo tema séo os critérios de corregdo de redagbes de vestibular,
em determinado momento, os docentes travam discussdo em relagdo as diferengas
do contexto de produgéo de textos em sala de aula de ensino médio e o da situagdo

de vestibular:

01 — P1: Nés que trabalhamos com o 2° grau, eu néo sei, mas € uma vontade tio grande de fazer o
aluno escrever, sabe? A gente fica 14 se matando. Quando vocé trabalha textos, quantos alunos que
ficam e prestam atengfio ¢ tentam fazer alguma coisa? A metade da sala. Os outros se dispersam,
enrolam até o tanto que eles podem pra eles sairem de fininho e nao fazer. Vocé trabalha um tema sé
com eles. Trabalha, trabatha e no final das contas, acontece o que aconiece no vestibular com ele. Que
ele foge do enunciado, foge de tudo. Sabe, en nio sei... E uma dificuldade tremenda. Eu continuo
trabalhando porque importa § aquele que esté querendo aprender, realmente. E decepcionante a gente

# U “atravessamento interno” de discurso, no interior mesmo do discurso novo, pode também ter
confribuido para a manuteng&o deste pré-construido escolanovista: o respeito a variedade linglistica
do alunc pregado pelas novas propostas e a estratégia de publicagdo de coletaneas de textos
produzidos na escola foram — equivocadamente — interpretados como um “endeusaments” do texto do
aluno.
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trabalhar com texto em sala de aula, chega assim num momento, eu falo assim: “Meu Deus, esse
aluno estd pensando que eu ndo estou fazendo nada”. Mas o que importa é o que eu estou tentando
fazér na minha sala de aula. Mas € dificil, en sinto uma grande dificuldade...

02 - P2: Eu sinto uma dificuldade muito grande de concentragéic em sala de aula. Eles ndo léem.
Qualquer coisa serve de motivo para eles se distrairem. E por isso que no dia do vestibular € uma
situagdo diferente, né? Ali todos estdo concentrados.

03 — P1: Ah, mas € porque ali € cada um por si. Ele sabe que € a vida dele que estd dependendo
disso...

Esta passagem chama ateng¢éo por conter uma seqiéncia de intervencdes
em que P1, aoc assumir que esta empenhada em tentativas de implementar novas
praticas de ensino, imediatamente as confrapdem com reclamagodes de dificuldades
enfrentadas, especificamente centradas na falta de interesse do aluno. Estas, por
sua vez, sao apresentadas como intransponiveis, por serem da “natureza” do aiuno,
da situacdo, das dificuldades de trabaihar com textos.

Como essas dificuldades se sustentam em uma realidade de sala de aula
que se apresenta como imutavel (o interesse e empenho do aluno s6 muda “no dia
do vestibular”), resta ao professor se conformar e se autojustificar: o que importa é
que “faz a sua parte”. Da proposta de trabalho pedagodgico como construcao coletiva
(discurso primeiro das novas propostas) nem sinal: fica o “consolo” do individualismo
e da busca da qualidade e eficiéncia 'compartilhada “aquele que esta querendo

aprender realmente”, visio que este é "o que importa”.

Por fim — e antes de apresentar a analise de uma seqiiéncia mais longa
— as intervengdes registradas também podem ser vistas sob outro angule que néo
aquele das relagdes entre a intervengdc e seu contexto interative — intervenctes
demandadas, exposi¢bes previstas ou pré-organizadas, contraposicbes a outras

intervengdes, e intervengdes espontaneas — mas a partir do tépico focalizado pela
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intervencao que tanto pode fazer progredir o assunto de gue se esta tratando
quanto pode trazer novo tépico de discusséo. Estas duas situagdes, que podem ser
denominadas de “intervengido de continuidade de tépico” e “intervengido de
descontinuidade de tépico” ftratam de diferentes assuntos, mostrando
materialmente a complexidade do processo de ensino em que estao envolvidos os
sujeitos-professores.
Neste sentido, podem-se observar ocorréncias que remetem a:
a) problemas institucionais (sistema escolar, secretaria, escola, dire¢éo, infra-
estrutura, etc), como mostra o fragmento a seguir:

Fragmento 10 (EVENTO 3A)

- Durante encontro para discutir o ensino por projetos, ap6s explanagdo inicial do
docente, que elencava uma série de exigéncias para essa forma de encaminhamento
metodologico, P se conirapbe, alegando dificuldades e cobrando a realizagdo de

rmais momenios de discussio e uma melhor infra-esltrutura para o trabalho na escola:

P: Isso aqui (o curso) é muito bom. Eu até acho que o Nidcleo tinha que fazer mais, ser uma rotina um
curso desses — ou uma parada — mas tinha que ser por escola. Porque ajuda mais a gente a ver como é
que tem que fazer pra dar conta de TUDO ISSO ai que vocé ta falando. E tinha que... tinha que ter
MAIS RECURSOS na escola, também, porque... por exemplo... vocé faz um trabalho 14 na sala de
aula, mas, na realidade, vocé tem que ser profeSSOR, psiCC)LOGO, TUDO...vocé tem que ser... E a
gente ndo da conta de tudo...Eu acho que a escola deveria ter mais APOIO profissional, né? E muito
mais gente pra ajudar nas coisas que a gente ndo sabe trabalhar. Isse que eu acho.

b) relagdes internas a escola (colegas, outros professores, a série seguinte, etc):

Fragmento 11 (EVENTO 3A)
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- Em outro momento de discussdo do mesmo curso do fragmento anterior, um
professor participante condena a sifuagdo de apatia que identifica no conjunto dos
professores e defende a tomada de iniciativa de uma agédo colefiva (sem aguardar
autorizacdo superior) como forma de superar as dificuldades individuais enfrentadas

na escola:

P: Mas, ai € que eu acho que estd nosso grande erro, né professor? Porque como vocé falou antes, a
gente sempre vai ficar esperando que este “chefe maior” chegue la e diga: “Facam assim, que assim da
certo. Fagam assado, porque € melhor”. Entdo, ai que eu acho que tem que ter a ousadia do educador, a
ousadia. Nés estamos perdendo muito dessa questio de ndo conversar, de nfio trocar. Nos temos que
trocar algumas idéias, fluir algumas coisas de nossas angtistias.

Fragmento 12 (EVENTO 3C)
- Durante evento sobre avaliagdo da aprendizagem, P critica praticas burocréticas de

professores de lingua portuguesa frente ao plangjamento escolar:

P - Na escola que eu trabalho agora nds estamos fazendo planejamento a cada dois meses. Antes era
anual, mas € incrivel como o professor de Lingua Portuguesa quer garantir 14 no planejamenio que tem
que ter classe gramatical, tem que fazer isso, tem que fazer aquilo. Presume-se que enquanto eu estou
falando com vocé que o nosso discurso contém interatividade, eu te entendo vocé me entende. Agora,
eu vou garantir 14, pra “encher lingiiiga?” Esse final de semana eu estava lendo uma apostila que dizia
que tem professores que sdo alheios, porque a aula € pra fazer o aluno pesquisar, pra fazer ele escrever
numa avaliagio o que ele sabe e nfo preparar uma prova pra fazer ele escrever o que ele n#o sabe.
Disso as escolas estdo cheias. Até os alunos dizem, hoje, que nds perdemos pra lanchonete, perdemos
pra musica, pra nio seimais o qué. . .

c) encaminhamentos metodolégicos em sala de aula (dificuildades teérico-

metodoldgicas, estratégias de ensino, motivagao dos alunos, etc):

Fragmento 13 (EVENTO 1D}
- Apés apresentacdo de exercicio de analise de fexto produzido em sifuacdo de
vestibular, P relata situagdo delicada por que passou, admitindo dificuldade de

clareza de critérios para avaliagdo de textos dos alunos:
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01 - P1: Olha s6: eu fui conversar ontem com um aluno que estava questionando: “Por que minha nota
foi essa? Por que a do fulano, sicrano € essa?”. Aif eu expliquei... Porque eu realmente nio avalio a
gramatica...cobrando... E, explicar para o aluno, eu sei que eu ndo poderia, entende? ... Agora, se
comparado com um outro, a gente sabe que ¢ melhor. Mas ¢ muito complicado pra mim... E muito
complicado, realmente...

02 -D: Ahi..

03 - P1: E, entdo, eu fiquei sem saber dizer porque que um ¢ melhor, dentro do ponto de vista meu e o
do aluno...

Fragmento 14 (EVENTO 1E)

- Durante apresentagdo de sua proposta de avaliagdo de um texto escolar, P relata
situagdo ocorrida em sala de aula que envolve a adogdo de uma “modernidade” (o
uso do lapis nas anotagbes do professor nos textos dos alunocs), o reforno de um

instrumento tradicional de corregdo (a caneta verrmeltha) e suas conseqiiéncias:

P: O ano passado, eu dava aula pro segundo grau, né, de Portugués e...e eu corrigia assim, né, eu
corrigia, mandava eles refazerem o texto novamente. Eu colocava 14, com o lapis. Quando chegou um
certo tempo 1a, eles pediram para eu corrigir com caneta vermelha, né? Eu fazia com o lapis, para eles
refazerem dentro, assim, apagando ¢ que eu..né, e ir corrigindo. Por injustica, eles me deram de
presente duas canetas vermelhas, né? Dai, eu pensei que agora... Mas eu cheguei a quase CHOCA-
LOS, né, porque dai vermelhou. E daf eles comegaram a sentir mais que o negéeio tava feio mesmo.
Dai eu corrigia, entregava, eles jam pra casa, ou nas préprias aulas, né — era do EJA — e dai eles
refaziam nas aulas mesmo, nas aulas. Entdo... Eu corrigia em casa. Depois, eu passei a corrigir JUNTO
COM ELES, na sala de aula, eu dizia: Aqui, essa idéja estd incompleta; essa idéia aqui pertence ao
primeiro paragrafo... Essa idéia esta misturada ai, falta... a incoeréncia...

Apsbs essa categorizagao panoramica das ocorréncias de intervengdes — que
serve muito mais para organizar a analise, pois ndo ha qualquer pretensao tipoldgica
no empreendimento feito®® — apresento uma seqiiéncia mais estendida, a fim de
buscar depreender aiguns movimentos que ocorrem nas interagdes entre docente e

professores e destes entre si, durante cursos de formagao em servigo:

% Ao contrario do projeto estruturalista — que imaginava ser possivel definir uma tipologia e fixa-la
para sempre - assumo que as classificagdes apresentadas neste trabalho somente tém valor local, na
medida em gue contribuem para a construgdo de uma compreensio ‘hic et nunc’.
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FRAGMENTO 15 (EVENTO 1B}

- Docente e professores estao discutindo em grande grupo resulfados de anélises de

redagbes de vestibular feitas em casa pelos professores como tarefa passada em

encontro anterior:

01 -
02 -

03 -
04 -
05 -
06 -
07 -
08 -
09 -
10 -
11 -

12 -

13 -

14 -
15 -

16 -
17 -
18 -

D: Algum comentério que fuja desse... desse panorama que a gente tem ali [no quadro]? ]

P2: Eu acho que ali, pelo proprio tema do “Brasil: 500 anos”, um tema amplo, acho que o
segundo [texto] foi para uma posi¢do da contradi¢io: ele fala de tecnologia, de histdria mal-
contada; ai fala de desigualdade; ai foi pro indioc, carnaval...

D: Isso ¢ BOM ou MAL pra ele?

P2: Ha?

D: E BOM ou mal?

P2: E RUIM pra ¢le.

D: Trabalha tanto que € ruim?

P2: Eu acho.

P5: Eu jé acho o conTRARIO. Eu trabalhei completamente diferente dele.

D: Ha?

P5: Esse cidaddo ¢ muito critico. Ele comegou comentando a questdo da tecnologia, porque foi
através da tecnologia que ele percebeu que as historinhas contadas, essas histdrias estavam mal
contadas. E, no segundo paragrafo, quando ele coloca “entretanto”, ele esti fazendo uma
comparagdo com outro elemento, que é a questfio da corrupgdo: “A tecnologia cresceu, mas néo
cresceu tanto quanto...” Entdo, eu achei, no meu modo de pensar, o 1 € muito fragil. [Inint.]

Entdo, eu ja avaliei coeréncia — vocés deram 30 pra coeréncia — totalmente ao contrdrio de
vocés, eu dei 23.

()

PS: Eu achei que ele... — deixa eu me achar aqui... Entio, a niimero 1: ele s6 fez... ele s6 se
preocupou com ¢ lado maravilha. S6 com um lado. Ele ndo fez... Eu achei que, quanto a
coeréncia, ele fot meio fraco, dei 18. Dei 18 pra ele. Coesiio, 7.

D: 18, 7. 7 na coesdo por qué? Porque vocé viu.. Tem alguma passagem?... Eu sé to
perguntando pra depois vocé... E a tua avaliagio do senso comum foi?

P5: Senso comum foi 4, Deixou muito a desejar. E a modalidade, 8. Nota: 37.

D: 37.

(Siléncio geral)

D: E aGORA? Como € que nds nos po-si-ci-o-na-mos?

P6: Esperamos o seu veredicto! (Risos gerais)

D: Nio. Ndo vou dizer pra vocé a RESPOSTA CERTA. Mas sdo dois extremos...

(Conversas sobrepostas dos Ps)
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19 - D Entéo, estdo conflituosas as duas andlises? Uma foi mais benevolente que ouira? Na verdade,
as duas andlises, no termo comparativo — que ¢ uma coisa que foi induzida ai, no caso.
Comparativo por qué? E... até dentro daquilo que eu falei pra vocés, né? A gente acaba criando
um critério... Inevitavelmente, acaba acontecendo que, na MEdia geral, eles acabam se auto-
nivelando. Apesar de a gente ter aquela maxima, que eu volto a repetir, de que um bom texto é
um bom texto aqui em Cascavel, em Curitiba, em S#o Paulo, na CHIna, em Marte, ndo é7 Nio é
¢ssa a questdo. Mas, a questdo do comparativo ¢ exatamente para isso. Quer dizer, entre um e
outro, a gente acaba... Tanto € que tem um juntinho com o outro: texte 1 e texto 2. NO
COMPARATIVO, as duas analises divergem. Porque a primeira andlise dizia que o texto 1 é
melhor que ¢ texto 2. Em termos bem genéricos, € um texto melhor que o texto 2. A segunda
analise diz exatamente — alids, quase na mesma proporgio, né? — inverte as analises: o texto 2 é
melhor elaborado, tem mais elementos, “ganha mais nota” — ji que nos estamos falando de
vestibular, “passar” ou “nio passar” — é um texto melhor do que o 1. Nio € isso? As duas
analises estdo con-fli-TAN-tes neste aspecto, hum?...

(Siléncio geral)
20 - P1:E o seu ponto de vista?

21 - D: Tem que pegar um determinado... Primeiro que os dois textos, de uma maneira geral — vamos
pegar a modalidade gramatical dos dois — eles estdio mais ou menos no mesmo “miole”. Quer
dizer, eles tém problemas, nfo sdo perfeitos, mas também nfo sfo aquelas coisas in-de-ci-fra-
veis de que a gente tem exemplo - né? - aquelas coisas que ndo dd nem pra gente trabalhar.

{Pausa)

22 - D: Mais algum comentério? Defendam os pontos de vista! Podemos até brinCAR aqui, entéo, ja
que falaram em veredicto. Quem que defende...

23 - Pl1: Mas eu tenho uma andlise... Vocé falou que era pra trazer...
24 . D: Ah, entdo foi por isso que ela esta quietinha: ela esti aguardando...
25 - P1: Eu to meditando...

26 - P4: Professor, eu fui conversar ontem com um aluno que estava questionando: “Por que minha
nota fol essa? Por que a do fulano, sicrano & essa?”. Ah, eu expliquei... Porque eu realmente nio
avalio a gramdtica...cobrando... E, explicar para o aluno, eu sei que eu nio poderia, entende?
...Agora, se comparado com um outro, a gente sabe que ¢ melhor. Mas € muito complicado pra
mim... E muito complicado, realmente...

27- D: Ahd..
28 - P4: E, entdo, eu fiquei sem saber dizer porque que um é melhor, dentro do ponto de vista meu e
0 do aluno...

Nesta sequéncia, a forma de condugdo da discussdo pelo docente acaba
favorecendo uma interacio que, em certo sentido, desestabiliza a ordem “normal” do

evento “curso de formagéo”.
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A partir do registro de analises comparativas entre textos desenvolvidas por
dois professores, que divergiam entre si, o docente cobra posicionamentos do
coletivo.

P2 toma a iniciativa de se manifestar, chamando atengdo para a diversidade
de argumentos contidos em um dos {extos.

Em (03) e (05), o docente sem se posicionar, insiste em cobrar de P2 uma
avaliacdo conclusiva quanto ao mérito de sua observagao.

Em (08) e (09), P2 e PS5 explicitam pontos de vista divergentes. Neste
momento, para fazer frente a contraposicdo de P2, P5 recorre a um argumento que
faz ecoar a maxima das propostas de mudanca educacional do inicio dos anos 1980:
“Esse cidadéo é muito critico™.

Em (16), D refere a divergéncia e, mais uma vez, cobra posicionamentos.

A seguir, amparada na galhofa, P6 se coloca no “lugar de aluno” e pede a
“resposta certa” a D, que se recusa a dar a receita da Verdade — o veredicto —
deixando a questdo em suspenso, sem solucdo. Esta atitude provoca uma
descontinuidade na discussao (burburinho e falas sobrepostas) até que (em 19) D
retoma a palavra. Entretanto, o faz para reforcar uma vez mais a divergéncia de
avaliagbes de P5 e P2, voltando a nao se posicionar.

Como que surpreendidos pela insisténcia do docente em nao ocupar “o lugar
de docente”, em ndc se posicionar, faz-se um siléncio geral, interrompido (em 20),
por P1 que explicitamente cobra o ponto de vista de D. Este, a principio parecendo
que finalmente vai “dar o veredicto”, (em 21) acaba “ndo dizende sim, hem ndo”; ndo

fecha quest&o quanto a uma valoragao das analises conflitantes.
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A tensdo aumenta, com mais um momento de siléncio e pausa das
discussdes. O docente volta a cobrar manifestacdes dos professores, até que (em
23) P1 informa que tem uma analise preparada dos textos e, além do pedido de D
(em 22), respalda seu direito a tomar o turno da fala fazendo referéncia a encomenda
da tarefa feita por D no encontro anterior.

Finalmente (em 25), a manifestacdo de um “siléncio bulicoso” dos Ps na fala

de P1: "Eu to meditando...”.

Aos quinze fragmentos analisados, outros do corpus coletado poderiam ser
acrescentados, como exemplos de situagdes mais ou menos semelhantes. Do ponto
de vista tedrico assumido neste trabalho — em que se pretende considerar tanto o
“retorno” do pré-construido quanto aquilo que o acontecimento traz como novidade -
cada novo exemplo mostraria as especificidades da situagao e como sédo mobilizados
os discursos que constituem a meméria “contemporanea” sobre o ensino de lingua
portuguesa no Brasil, em que se contrapdem duas discursividades antagdnicas. Os
dados analisados, no entanto, sdo suficientes para comprovar a construgao — pelo
professor — de aliangas, de cumplicidades entre os dois discursos, de modo a
encontrar um lugar em que se associem a tradicao e o trabalho atualmente proposto
com textos. Os dados, assim, mostram que as atividades discursivas no contexto de
cursos de formagdo em servigo sao construgdes coletivas, nas quais os significados

vAo sendo produzidos e apropriados pelos que delas participam. Muitas vozes se
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entrecruzam na sua producgdo, vozes presentes na cena da enunciagao (docente e
professores, numa relagao de papéis mais fixa, mas néao congelada — por vezes,
transitéria) e também aquelas de personagens ausentes, proximos ou distantes, que
povoam o imaginario de cada um e que remetem a multiplicidade de outros contextos

influentes nessa produgéo: institucional, familiar, cultural e social.

As andlises mostram tambem que as atividades discursivas sao
condicionadas pelas circunsténcias do momento concreto -de sua ocorréncia —
dependente ainda do que se fala ou faz antes — bem como das expectativas do que
pode ser dito ou feito posteriormente. Assim, uma atividade que tem uma
intencionalidade pedagégica definida desencadeia modos de realizacao diferentes e
promove construgdes e aprendizagens distintas, posto que estdo submetidas a uma

multiplicidade de influéncias.

No caso das manifestacbes dos professores analisadas, estas parecem
equilibrar-se entre algumas posigbes. A mais convencional, previsivel € majoritaria

delas & a da contraposicéio como forma de resisténcia ao discurso novo (a forga:

estabilizadora da tradigdo), mas que, entretanto, nao descarta as necessidades
apontadas pelo outro discurso e tenta um jogo de interpenetra¢ao de enunciados
de uma e outra discursividade. Neste jogo, no entanto, ha um discurso que
predomina e que da sentido aos enunciados do outro discurso, de modo que uma
“roupagem” de novidade se instauré sem que as posigdes ou os lugares discursivos

sejam abandonados.
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Sem duvida, ha também nos dados e nas analises apresentadas lugares

discursivos em que predomina o discurso novo € em que a incorporacdo de

conhecimentos considerados essenciais pelo discurso da tradicdo séo integrados,

mas re-significados (ou, no minimo, deixando de ter o valor que Ihes ¢é atribuido no

outro discurso).

Ao contrario de uma conclusio mais ou menos maniqueista, contrapondo
esses dois grupos e apostando nas diferengas que constituem as suas
représentagﬁes e os seus fazeres pedagdgicos, o analista — e com ele aqueles que
exercem as fungdes docentes nos programas de educagédo continuada — tem que
atentar para o fato de que os professores, de formas imprevisiveis e incontrolaveis,
reinventam suas aulas, procuram o novo e fundam, a cada instante, a possibilidade

de uma nova existéncia, ainda que distante esteja qualquer porto de chegada.
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E a conversa continua...

Ao retomar o percurso deste trabalho, recuso o fechamento que as
formalidades académicas exigem — ao gosto da tradicio positivista que inspira o
género discursivo, pois, como ensina Bakhtin, € através do género que a vida
penetra na lingua. E a vida da pesquisa, tal como a temos praticado, impGe
conclusdoes como fechamento do género para que se dé a abertura para o dialogo
no encadeamento infinitc de enunciados. Em lugar de usar conclustes para este
fechamento e abertura simulténeos, prefiro marcar um ponto de suspensao, uma
parada necessaria para, como quem ganha folego, rever os sentidos construidos
pela analise que aqui experimentei. E, com esses sentidos retomados, apostar em
novas interlocugdes que venham a constituir novos capitulos e novos sentidos para a
histéria de uma proposta de transformag@o do ensino de lingua portuguesa nas
escolas publicas de meu estado.

Como insistentemente venho sublinhando, a despeito do esforgo de buscar
uma posicdo de distanciamente frente ao conjunto de documentos, episédios,

palavras e contra-palavras sobre o qual incidiram as analises, a leitura que deles fiz
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nao é higienizada: ela esta “suja’, marcada pela minha prépria condigio de sujeito
implicado e agente participante. E, nesta condigdo, inevitavelmente, procedi a
triagens no material disponivel, provocando aproximag¢des, distanciamentos e
também apagamentos de vozes e posi¢cdes discursivas. Gestos mais ou menos
arbitrarios que, certamente, acabam por dizer muito mais de mim do que dos demais
“objetos de analise”.

Dada a motivagdo primeira que me impeliu a esta empreitada — um
desassossego provocado pela constatacao de que a realidade teimava em contrariar
os desejos e esperancas de mudancas no ensino de lingua, acalentados durante a
década de 1980, acompanhado da relativizagdo da forgca de penetracéo e
assimilagao pelos professores de uma proposta transformadora — imaginava extrair
respostas para além das suspeitas que 0$ meandros do ja vivido indicavam e que

foram assumidas ja na introdugao:

a) No contexto da redemocratizagdo dos anos 1980, para alem do embate
com o passado, sdo inimeras as compreensbes do que fazer no novo ambiente
democrético: as varias posicbes vdo da esquerda de cunho socialista &
modernizagcdo neoliberal. E, especialmente para aqueles que estavam na posicdo de

governo neste contexto, ha embates para todos os lados.

b) O caminho para as mudangas nas praticas pedagogicas é um ir e vir
constante, consfruido no contato permanente com professores, num
acompanhamento préximo, com muitas pergunfas e sem respostas prontas;, é

preciso ir ‘construindo junto”.
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¢} A necessidade de investir em estratégias que considerem o frabalho
pedagogico como coletivo, partilhado ndo sbé na sala de aula enlre professores e
alunos, mas fundamentalmente, entre os préprios professores. Dai, a importancia da
constituicdo de grupos de estudo e o contato mais direto com Iinstancias
intermediarias de suporte aos professores (fais como a das secrefanais municipais,

responsaveis pelo acompanhamento cotidiano dos professores em seus municipios).

O percurso de escrita, no entanto, confirma este conjunto de pontos de
partida porque ele, na verdade, é ja o resultado do vivido que precedeu o seu narrar.
Mas o fato de narrar o vivido nao o deixa intocado, mas afetado e matizado pelo
processo de leitura que se fez tortuoso — por vezes doloroso, custoso e sofrido; em
outras, prazeroso, agradavel e revelador. Aproximando-me do registro das falas de
documentos e de professores, reencontro nao a esperanga ingénua € sonhadora que
nutria nos idos dos anos 1980, e sim a constatagdo dos muitos limites, das
permanéncias nas questbes postas pela tradi¢do de ensino de lingua materna, das
apropriacdes formais e nao substantivas das orientagées e fundamentacées do novo
discurso dos anos 19880. Mas ha também um siléncio murmurante a desvelar as
muitiplas possibilidades que a complexa realidade do frabalho com o ensino publico
permitem. Uma realidade aparentemente didbia, porque sempre confraditdria. Entre
os gabinetes oficiais onde se confrontam projetos distintos e estratégias distintas de
coloca-los em pratica, e os espagos da sala de aula, onde professores estdo a

reproduzir ou a (re)inventar suas praticas, ha um intervalo nem sempre ocupado,
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mas freqientemente nele se alojando a Universidade, que idealmente se quer
eqlidistante dos projetos dos gabinetes e das praticas dos professores. Nem sempre
neutralidades confessadas, muito raramente engajamentos reconhecidos.

Este intervalo & o lugar do redemoinho. E no meio do redemeinho esta ‘o
cujo’, com suas malandragens e com suas ingenuidades. E neste lugar que nos,
professores da Academia, dos cursos de formagédo (inicial e continuada),
rebroduzimos ou ensaiamos novas formas de nos relacionarmos com os professores
do ensino basico — que nos mesmos formameos, continuamos a formar e reafirmamos
estarem ndo formados, ndo preparados. Neste trabalho, talvez se tenha desvelado
algumas das estratégias e taticas dessa instancia: uma caminhada de engajamento a
um projeto especifico, cujo principio de escuta e dialogo com a alteridade nem
sempre € posto em pratica.

Durante eventos de formagdo em servigo, ao serem convidados a refletirem
sobre situagbes do universo concreto de seu oficio e confrontados com um discurso
novo e desestabilizador, os professores parecem operar um deslizamento desses
6bjetos e dos sentidos dos discursos a que sdo submetidos. Questionados os
codigos estruturantes da sua profisséo — do lugar do professor no cenario escolar da
atualidade — e convocados a uma reflexao ininterrupta que alga a profissédo docente a
uma condigdo de permanente fluidez e revisitacao de seu cotidiano, os professores
oscilam entre as posicées que, no Capitulo lll, chamei de confraposicdo e de
incorporagdo. Impelidos a seguir o novo, o que deve ser feito, o qué esta
normatizado nas propostas oficiais — a concepgdo sécio-interacionista, a nogéo de
texto, a nogdo de variedade lingliistica e a reorganizacdo das praticas de sala de

auta em torno da leitura, da produgio de textos e da analise linglistica que comp&em
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o novo canone do ensino de lingua portuguesa — por esses movimentos, cada um a
seu modo, procuram dar conta das dificuldades que tém para mudar. Em sua
maioria, dificuldades para além daguelas que estido capacitados a enfrentar, tanto
tedrica, quanto pratica e institucionalmente.

E ai, entre as vozes que fundam os dizeres dos professores, prevalece a
~tradicdo e o sentimento de uma certa impoténcia para construir 0 que o discurso
novo propde:. por prudéncia profissional, por incapacidade de risco e mesmo por falta
de conhecimentos sobre a linguagem. Em muitos casos, ainda distante da aposta
que firmamos nos anos 1980, a postura dos professores — mesmo quando abertos a
reconsideragdes e a questionamenios de concepgfes antigas de ensino e
aprendizagem — € a de esperar por um novo “modelo” para ser colocado no iugar da
tradigdo. Entretanto, em um nimero crescente de vezes, este discurso da tradigdo ja
aparece como “aquele a que ha gue se opor’, mas sem que isso signifique apaga-lo
da histdria, fazé-lo ndo existir.

A acdo que se faz neste intervaio de formagao de professores — aquela
gerida e executada pela academia - pode apostar na validade (na pratica, muitas
vezes substituida pela neutralidade cientifica) dos conhecimentos cientificos sobre os
quais pretende “atualizar” o professor, na expectativa de que seu manuseio dos
novos conceitos e das novas categorias seria suficiente para que construam outras
praticas. Nao foi este o tipo de agéo que aqui se narrou, porque ha também outro
caminho para esta aca@o: aquele do fazer vividamente engajado a concepgdes e
principios com os quais se podem construir, em conjunto, outra pratica de ensino e

outras aprendizagens sobre a vida.
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Se, por um lado, ja na década de 1980 construimos a clareza de que para se
atuar politicamente através da escola € preciso transformar as concepgdes com que
trabalham os professores para obter os efeitos sociais que essas mudangas
acarretariam, fica claro, também, que a producdo de documentos (e discursos)
oficiais sobre o ensino por si s6 nado implica mudanca direta nas praticas
pedagoégicas. Quando estes documentos nao sao simplesmente engavetados e sim
utilizados em cursos de formagéo continuada, criam um discursc ac qual o professor
*acessa’ e que passa a utilizar (ora na forma de contraponto, ora na forma de adesao
— ainda que, neste ultimo caso, muito mais usando “palavras proprias-alheias” do que
paiavras que ja se fizeram préprias pela experiéncia vivida).

Parece-me que hoje € a escuta destas emergéncias — a escuta das
dificuidades aparentemente pouco relevantes que o professor enfrenta — que podera
nortear a ac@o que se faz no intervalo, quando esta agédo resulta menos do engajar-
se numa perspectiva tedrica e mais do engajamento politico nos fundamentos que
sustentam o “desejo de mudanga”. nao se trata de “transformar” as concepgoes dos
professores a partir da apresenta¢do de argumentos extraidos do discurso cientifico,
mas de conquistar os professores para re-compreenderem a si mesmos no gquadro
social em que vivem, para que o discurso novo sobre o ensino de lingua materna nao
caia simplesmente no lugar de uma “implantag&o” de novidades e se torne um lugar
de construgéo continua de provisoriedades.

Esse trabalho, pelo diadlogo que provocou com a cadeia de vozes,
enunciados e discursos que tematizam a fermagao continuada de professores — mais
especificamente em torno dos esforgos para construir uma nova proposta para o

ensino de lingua portuguesa na década de 1980 — tomando eventos que sdo sempre
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e inevitavelmente fragmentos desses discursos, espera ser ele também um
provocador de outras conversas, outros encontros/fragmentos. E assim, juntar fileira
com aqueles gue de divida em davida, vao construindo respostas provisorias e
preferem continuar “errando” (em seus multiplos sentidos) pelo caminho que se vai
construindo e experimentando — um caminho sinuoso, incerto e sem ponto de
chegada. Porque, afinal de contas, nao sé a conversa, mas a histéria continua. E,

como ja dizia o poeta curitibano, essa historia...

ERRA UMA VEZ
nunca comelo 0 mesmo erro
duas vezes
ja cometo duas trés
qualro cinco seis
até esse erro aprender
gue s6 o erro tem vez.

(Pauto Leminski)
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RESUME

En ayant comme base la documentation officielle du programme des cours et les
interventions des professeurs pendant les séances de formation continue, cette thése
cherche a élaborer la compréhension du mouvement de circulation et d’eémergence des
voix autour du processus de création d’'un « nouveau discours » sur 'enseignement de
la langue portugaise au Brésil. En s’appuyant sur les concepts du courant frangais sur
Panalyse du discours, la sémantique enonciative et les dernieres recherches sur la
formation continue des professeurs (ANDRE, 1999), nous analysons (1)des
programmes de cours de langue portugaise élaborés dans Etat du Parana au cours de
la décennie 1980 ainsi (2) qu’'un ensemble de fragments de discours des professeurs
émis pendant les séances de formation continue, réalisées durant les années 2000,
dans la région ouest du Parana. Etant donné 'engagement personnel du chercheur
dans ces deux phases de la recherche, nous avons adopié linvestigation narrative
comme stratégie pour formuler le poste d’observation a partir duquel sont définies les
catégories d'analyse exposées en (1) et (2). En suivant le « paradigme émergent d’'une
science prudente et décente » propose par SANTOS (1987), notre analyse ouvre le
débat sur les différentes formes de contraposition et d’incorporation qui identifient
comme contre-paroles (BAKHTIN, 1979) des professeurs les discours diffusés par les
programmes des cours durant les séances de formation continue auxquelles ils
participent.

MOTS-CLES: 1.Analyse du discours 2. Discours officiels 3. Discours pédagogique.
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“DE TUDO FICOU UM POUCO..."

0 trabalho gque mostramos a seguir ndo tem uma historia
muito linear (serd que 1isso existe?); é fruto e espelho das
idas e vindas da prépria educacdo no Brasil, especialmente no
Parand. Nio é exatamente ¢ conjunto ceceso de formulagdes de
um s$6 grupo que possivelmente poderia ter sido estimulado &
pesquisa, ou o resultade de um Uniceo empreendimento destinado
de antemio a investigar particularmente a educagdo de Lingua
Portuguesa neste Estado. K, isso sim, consegiiéncia da
preocupagdo de alguns professores em se repensar o Jque se tem
feito neste terreno pedagdgico.

N&c & preciso dizer que essas preocupagdes na verdade se
inserem num contexto mais amplo de modificag¢bes politico-
sociais que possibilitaram e vém possibilitande algum debate
nesse sentido.

Nosse histdérico mais recente poderia comecar, entdo, no
momento em gue houve algumas tentativas de se organizarem
grupos de trabalho capazes de articular propostas
relacionadas a Adrea de Lingua Portuguesa nas escolas publicas
de 1° e 2° graus, o gque acontecia concomitantemente a uma
proposta politica voltada a descentralizagio das decisdes,
que visava a uma participac¢do ceomunitaria, integracdo na agéo
educativa dos &érgdos envolvidos e a “walorizagdoc do docente
na dimensdo social da educacdc” (o0 gque nem sempre se refletiu
em justos salarios para essa classe tic depauperada e nem tdo
valorizada assim).

A publicacgdc do livro YO texte na sala de aula”, de
autoria de Jodo Wanderley Geraldi, editado pela ASSOESTE em
1984, foi decisiva no sentidc de fomentar as primeiras
articulagdes para uma renovacgdo do ensino de Lingua
Portuguesa nas escelas de 1° e 2° graus. Foci nesse mesmo ano
que aconteceu a I Jornada de Lingua Portuguesa, dque agrupou
uma série de professores que tiveram a oportunidade de trocar
algumas experiéncias e participar das reunifdes gque se
seguiram a esse encontro, sempre visando a um questionamento
do que se vinha fazendo na area até entdo.

Em busca de opg¢gdes metodolégicas, o grupo de lingua
vinha se reunindo, encontrando nos trabalhos de Jodo
Wanderley Geraldi, Hiram Ramos de Qliveira e Carlos Alberte
Faraco, algumas respostas a seus anselocs e as bases do que
culmina hoje na elaborag¢aoc deste projeto.

Como dissemos, num tude feil um mar de rosas, € ja& © ano
de 1985 mostrou-se que nossas inten¢gdes ndo vinham de
encontro com o qgue se efetivava das propaladas “politicas da
SEED”: o0s cursos eram realizados sem gque houvesse a
preocupagdo de continuidade de um trabalho, de revisdc de
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propostas, © que © Jgrupo comegou a reprovar. Paralelamente,
profissionais de outras Aareas percebiam também a falta de
coeréncia no encaminhamento dos trabalhos ligadeos a cada
setor, © que acabou gerando momentos de tens&o e conflitos
entre ©s grupos e a Secretaria.

A falta de garantias na consecucdo de indmeras propostas
e projetos mna area de lingua abortou as Jja escassas
expectativas de um trabkalho conseqgliente e acabou por afastar
um bom nimero de pessoas ligadas a 4rea, gue muito poderiam
contribuir para a construgdo de um ensino gue se propusesse
renovador.

Nesse contexto, vale a pena ressaltar que a atividade de
pesquisa de campo ndc fol muito wvalorizada. Uma das grandes
lacunas, hoJje na educacdo, principalmente na alfabetizacdoc, é
a falta de profissionais gue realmente se dediquem a uma
pesquisa mais engajada juntoe a area em gue se propdem atuar.
Uma producdo tedrica nesse sentido, come a de Laranjeiras do
Sul, por exemple, em gue haveria o¢ monitoramento de
professores que colheriam dados das escolas da regido £foi,
infelizmente, desestimulada em funcgdo de desentendimentos a
que j& nos reportamos.

Porém, encontramcs hoje, por outro lado, uma preocupagic
redobrada no sentido de se retomarem e ampliarem os debates
em tornc de questdes cruciais do ensince de lingua e de se
criar, a partir da discussdo conjunta com os professcores de
todo o Estade, uma (e o plural também é adeguado} postura em
relagdoc a concepgdoc de linguagem, © que traz em seu bojo, na
verdade, uma concepgio de educacdo e de mundo,

O FEITICO CONTRA O FEITICEIRO

Decidimos entdc elaborar estas propostas que poderdo
servir come subsidios para uma posterior reflexdo curricular.
Antes, porém, gostariamos de refletir scobre alguns sendes gque
os documentos tém criado.

Ao final de diversos cursos que ministramos pelo Estado,

apdés a apresentagdo das propostas, perguntavames, nas
avaliacbes, sobre os possiveils obstédculos gue se poderiam
encontrar na consecucgdc do trabalhe. As respostas se

centravam praticamente em trés toépicos:

a) " — O dnico obstdculo & o prdéprio professor...”
- Tem muito professor que ndo vai aceitar...”
- 56 se todos os professores fizerem juntos.”

10

ol
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) ™ - Vai ter que fazer um trabalho com os pais.”
20% “ -~ 0Os pais ndo vio entender...”
cy Y - A diregdo ndo vai querer...”
70% “ - E o programa a seguir?...”
" — Serd que a diretora vai deixar?...”

|

Essas respostas traduzem claramente o gque ainda vem
ocorrendo nas escolas de 1° e 2° graus do Estado. A clareza
das informagdes e denuncias nelas contidas nos fazem retoma-
las como base e ponto de partida para o nosso trabalho. &
para a viabilizacdo de propostas de profissionais que queiram
repensar a sua pratica, questionar as suas concepgdes, que se
devem voltar, nesse momento, ncessas atencgdes.

Para gque e para quen tém servido até entdo os
documentos? Se por um lado tém sido a garantia dos avangos
dos trabalhadores, por outro, ndoc ¢é possivel esquecer, s30
também as armas capciosas dos que dominam, as armadilhas
subrepticias dos que enganam pelas letras, o instrumento da
conservacado do poder dos gque manipulam as regras do Jogo.
Participar da formulagdo dessas regras é imprescindivel, mas
ainda ndo & tudo. E preciso que tenhamos acesso & sua
reformulagdc assim que percebamos que © joego ou as pessoas
mudaram e se faz necessario repensa-les. Um paragrafo unico
deve iluminar nossas preocupagdes: o0 respeito a toda e
qualgquer tentativa de modificacidc em qualguer mnmomento de
nossa pratica pedagdgilca.

Ndo acreditamos em pacotes arquitetados por técnicos.
2liads, ja é velho dizer, e nem por isso prescindivel, que
muitas vezes os especialistas assumem um papel deformader da
atividade pensante. Existe uma <c¢lasse especializada em
pensar, engquanto as outras pessocas sdo “liberadas” de
qualquer tentativa porque, afinal, sdc tidas como sem
competéncia para tanto.

“SERIA UMA RIMA, NAO SERIA UMA SOLUGAO”

Qualquer precposta ndo pode ser vista como um receitudrio
de solugdes ou uma listagem de contetdos prontos a serem
sequidos. A interagdo entre sua prética didética e sua
capacidade de mudanca passaria a inexistir,

Uma proposta wvisa a estimular a critica, para uma
possivel reflexdo e mudanga de pontes de vista em relagdo a
linguagem e a maneira como vem sendo trabalhado o ensino de
lingua nas escolas - requestionando até o papel do professor
e sua adequagdo as novas realidades que se apresentam — nio
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pode ser confundida com um rol de normas e estratégias
pedagbgicas ditadas por algum especialista dos ¢xrgdos
supervisionadores do sistema educacional, seja ele quem for.

Se o professcr nd3o for o agente de sua prépria mudanca -
aquele que percebe as falhas da teoria da aprendizagem gue
ele mesmo estd criando, de acordo com a sua sensibilidade
para as peculiaridades de comportamento de cada classe onde
interage, que ele sabe ser uma realidade prépria, como o € a
de qualquer outro agrupamento social - , nada tera valor como
elemento transformador, sendo, quande muito, como uma troca
de um “embrulho” por outro.

“AS PALAVRAS NAO NASCEM AMARRADAS"

Ainda nessa perspectiva, uma pergunta se faz urgente:
para gque ensinamos o gue ensinamos e para que 0s aluncs devem
aprender o que aprendem?

Como  sabemos, nao existe uma abordagem neutra da
ciéncia. Responder a uma gquestdo COmo essa é,
impreterivelmente, articular uma opg¢do politica e, por
conseguinte, expressar uma visaoco de mundo e compreensac da
realidade. Na sala de aula naoc se faz diferente,
principalmente guando temecs em mente uma concepgdo de
linguagem, pois € a partir dela que se configurara todo o
nosso trabalhoe com os alunos e com nds mesmos.

H&, pelo menos, duas concepgdes bastante difundidas
pelos famigeradeos livros didaticos:

a) linguagem é a expressdo do pensamento,

Sugere-nos essa nog¢do, uma das mails veiculadas, gque
aquele gque ndo conseqgue expressar-se, multas vezes
pela proépria ac¢do da escola em seu processo de
desenvolvimento cegnitivo, ndc saberia também pensar.

b} linguagem & um instrumento de comunicacédo.
Esse conceito v& a linguagem come um mero conjunto de
signos sujeitos a regras, destinado a transmitir
informacdes de um individuc a outro (7).
As vezes, dizemos certas coisas que na verdade gueremos
gue ndoc sejam entendidas pelas pessocas {3); basta observar a
fala de uma série de técnicos de economia, guandc pretendem
justificar medidas impopulares e gque se utilizam de uma
linguagem multas vezes nada inteligivel para a maioria da
populagdo.
E se pensarmos nos tabus lingiiisticos, nos interditos
gque cada comunidade possui? Ndo falamos apenas de palavras,
enquanto elementos individuais, mas até mesmo de tTemas
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inteiros proibidos em determinados lugares e situacgdes, em
funcdo de ligagdes afetivas, por exemplo.

Em outras palavras, inventariar a linguagem como essas
duas concepgdes € esquecer—-se de que existem, na verdade,
conteldos implicitos quande falamos, © que ndoc significa
nega-las por completo, mas, no minimo, relativiza-las.

WCHEGA MAIS PERTO E CONTEMPLA AS PALAVRAS”

Suponhamos © seguinte didlogo entre duas professoras,
ap6és um encontro em gque se discutiram novas propostas
pedagdbgicas:

“- Serd gue a diretora vai deixar?
- Ndo sei, mas pegue o papel para mim.”

Quande falamos, por mais simples que nos pareca o ato de
linguagem, uma série de aspectos culturals, sociais,
psicolégiceos, enfim, um conjunto de nogdes permeiam nossa
fala. Muito simplificadamente, wvamos tentar analisar o gue
essas duas professoras, na verdade, diziam.

Primejiramente, utilizaram-se de um conjunto de palavras
estruturadas segundo um determinado sistema de recursos
expressivos de sua lingua, a ponto de poderem falar uma com a
outra. Quando a primeira professora diz “Serd que a diretora
vai deixar?”, ela estd fazende uma pergunta. Poderiamos
comecar a desmontar ou descobrir o gue a frase significa:

“Eu, gue estou falando, pergunto a vocd, com que estou
conversando, se a diretora, a gquem estou me referindo, vai
deixar alguém (que pode ser eu, vocd, nds...) viabilizar as
propostas sugeridas.”

Mas, mesmo assim, parece que ainda poderiamos dizer
mais:

“Bu, que estou falando, pergunto (e isso significa que
eu me interesso por sua copinidc ou que pretendo gque vocé
rense assim, ou que na verdade quero expressar meu descrédito
para com a possibilidade de viabilizacdo etc.) a wvocé, com
gque estou falando, se a diretora, a guem estou me referindo
(¢ se existe diretora & porgue existe também todo um sistema
hierarquico na escola) vai deixar (se assim falo & porque dou
a diretora a possibilidade de vetar determinadas ag¢des gue me
dizem respeito. Se assim o© fago é porgque deve haver uma
histéria que justifique a escolha de minhas palavras)”.

Observe gque a “resposta” que a sequnda professora da, e
isso J& significa gque ela aceitou conversar com Sua
interlocutora, tem um compromissc com ela, s €& possivel a
partir da compreensdo do que lhe foi dito anteriormente e
para isso ela ndoc se utilizou apenas do significado literal
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de cada elemento da pergunta, mas de todo um contexto
histdérice e cultural que lhe permitiu emitir uma frase que
poderia, por sua vez, indicar-nos mais uma série de relacgdes
gque se estabelecem entre essas duas falantes.

Quando as pesscas falam, exercem uma certa influéncia no
meioc em gque produzem esses atos lingiisticos, deixam mais ou
menos clare gue falam para, ne minimo, serem ouvidas. Com
issc, percebemos gue falar é interagir, ou seja, qgue a
linguagem envelve uma forma de interag¢do humana, “constitui
compromissos e vinculos que ndo preexistiam antes da fala”
{71, além de comportar todo um sistema cultural,
antropolégico, contextual da reallidade a que se refere.

EM TERRA DE SAPOS, DE COCORAS COMO ELES?

Serd que a lingua falada em um lugar, um pais, por
exemplo, € um sistema invaridvel e unifcrme? Falamos sempre
do mesmo jeito: Todos falam igual?

Fm todo agrupamento lingliistico hé wvariagdes, seja na
sintaxe, na prontncia, no estilc e até mesme no modo de
representar e interpretar a realidade. Basta termos em conta
o fato de que, se faldssemos sempre do mesmo jeite, a lingua
ndo variaria. No entanto, ¢é sé compararmcs palavras e
expressdes que antigamente eram ditas e representadas de
outra maneira as gue hoje ganham, além da forma, inclusive um
sentido diferente (15).

Falamos em algumas formas, mas poderiamos perfeitamente
correlacionar linguas inteiras gue derivam, com © tempo, de
ocutras mais antlgas, c¢omo © portugués do latim, para um
exemplc bem préximo.

Mas gquem modifica a lingua? Quem cria outro sentido e
forma para as palavras e expressdes gue, num determinado
memento, possulam uma significac¢dc e representagdoc univoca?
8¢ mesmo quem a utiliza no seu processo de interagdo
cotidiana: e povo. As linguas estdo em constante
transformagdo, e é€ a lingua falada que o pove modifica. Com
raras excecdes, em que a escrita exerce alguma influéncia
sobre a lingua falada, é normalmente aguela que reflete esta.
A transformagdo gque se d& na escrita acontece muito
lentamente, ndo conseguindo acompanhar ¢ dinamismo da fala
(143 .

Poderiamos ainda falar de uma variagdo regicnal, ou
seja, uma lingua, mesmo dentro de um UGnico territdrio
nacicnal, sofre algumas transforma¢gdes, de maior ou menor
intensidade. 0O gque num lugar é pipa, noutrc é pandorga,
califa, papagaio, arraia, indio e assim por diante, se
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quisermos apenas nos ater ao léxico. Muitas das variacdes sdo
conhecidas como dialetos, e um dos mais conhecidos e que nos
fornece um bom terrenoc é& o dialeto caipira, particularmente o
praticado na regido centro-sul.

“Uma variedade lingiiistica ‘vale’ o gque ‘valem’ na
socledade o©s Seus falantes, isto &, vale como reflexo do
poder e da autoridade gue eles tém nas relagdes econdmicas e
sociais.” {8) Falada predominantemente por pessoas pobres das
zonas rurais ou que dal provém pelo éxodo -~ cujas causas ndo
sdc episdédiocs td3c & parte como se imagina - essa modalidade
de lingua falada & desprezada, desprestigiada, vista
inclusive como “falta de cultura” (e talvez valesse a pena
aqui um aprofundamento nesse concelto tdoc propaladeo). Isso
acontece ndo porque essa variedade ndo dé conta de todo o
processo de interagdo enguanto lingua, mas apenas por
preccnceito contra a origem sdécio-econdmica dos que a
utilizam. H& bons motivos para lembrarmos, entdo, que existem
variacdes sociais, pois a lingua também varia de acorde com a
origem social de cada individuo. Assim, numa mesma
localidade, encontramos um favelado e um médico usando
variedades linglisticas &s vezes completamente diferentes.
(15}

A situagdo em gue se encontra uma mesma pessoa podera,
também, determinar o emprego de diferentes registros,
dependendo de fatcres come ambiente fisico e =social, o
assunto da comunicacdc e a intencio do emissor ao falar socbre
variados assuntos, a condicgdo pessoal dos interlocutores
(idade ou g¢grau de escolaridade, por exemplo), o tipo de
relacdc entre eles (se sdo intimos ou ndo, sSe existe
subordinac¢do ou naoc), enfim, todeos ©s elementos que
contribuem para a modificacdo do comportamento de um falante

para se adequar a cada conjunto de circunstancias proposto.
(14)

Nado podemos negar, como vimes, a existéncia de
variedades linglisticas e todas elas sd0 igualmente “boas”
como sistemas lingliisticos. “Todas as variedades de uma

lingua sdo sistemas estruturados, complexos e governados por
regras que sdo totalmente adequadas as necessidades de seus
falantes.”(18) Acontece que a linguagem ndc & simplesmente
uma atividade esceclar, mas uma atividade humana, histérica e,
como fendmeno social, estd muito ligada a toda uma estrutura
social e, por conseguinte, aos sistemas de valor dessa mesma
sociedade. E por isso que algumas variedades té&m prestigio e
outras ndo. O que precisamos entender é que ¢ portugués
padridc € apenas uma variedade do portugués dentre as muitas
gue existem em todos os lugares onde se fala essa lingua e,
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do pontc de vista lingiistico, ndo € melhocr ou pior gue as
outras variedades.

“PRESO A VIDA, OLHO MEUS COMPANHEIROS”

Mas, afinal, por gque a nossa precocupacdco com isso? Urge
entdo a pergunta: para gquem ensinamos? Quem é o nosso alunc?

Como se sabe, houve uma aparente democratizagdao do
ensino nos 0ltimos anos. Mesmo isso € preciso questionar:
“conforme o censo de 1980, apenas 64,7% da populagdo de 7 a
14 anos estava, naguele ano, matriculada no ensino de 1° grau
{(...)7 ou seja, mais de 30% dos brasileiros entre 7 e 14 anos
estavam fora da escola. Se se analisam os dados per Estado,
encontram-se percentagens inferiores a 50% em alguns, e muito
pouco superiores a 50% em outros.” (17) Isso significa que,
em muitos Estados brasileiros, cerca da metade da populagédo
com essa lidade se encontra fora da escola. Se analisarmos os
dados relativos ao 2° Grau em nosso Estado, constatamos que
“apesar do sensivel crescimento da oferta de vagas para o
Ensino de 2° (Grau no Estado, os dados comprovam que
considerdvel parcela do contingente de jovens na faixa etdria
dos 15 acs 19 ancos ndo estdo sendo atingidos: em 19286, o©
Sistema Estadual de Ensino de 2° Grau atendeu 188.281 alunos,
sendo 140.917 matriculados nos Estabelecimentos da rede
estadual. Confrontados com a totalidade da clientela
potencial do Estado (1.013.541 jovens de 15 a 18 anos de
idade) perfaziam uma taxa de escolarizacdo de 18,6%.7 {2)

Garantiu-se, assim, um certo acesso das classes
populares a educag¢doc, mas ndo se garantiu, com isso, a

permanéncia e © sucesso escolar. Issc €& facilmente
demonstravel pelas altas taxas de evasdo e repeténcia que
apresentam as escolas atualmente: “segundo as estatisticas,

de cada cem crian¢as que iniciam a 1% série do primeirc grau,
menos da metade chega a 2°, menos de um tergo consegue
atingir a 4%, e menos de um gquinto conclui o 1° grau” {17},
numa perspectiva bem otimista.

Apesar disso, nossa clientela mudou: ndo se pode negar
que parte das camadas populares participa agora do ambiente
escolar, trazendo <consigo variacgdes dialetais Dbastante
acentuadas.

Em wvista desse panorama, o que faremos engquanto
professores de lingua portuguesa? Sabendo-se que existe um
verdadeiro abismo entre a variedade lingiliistica considerada
padrido e a forma como falam nossos alunos; e que “a ‘lingua
padrdo’ resulta de uma imposi¢doc social que desclassifica
outros dialetos” (7}, qual serd nossa atitude?
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Vislumbramos algumas: regpeitamos e preservamos a
variedade 1lingiiistica que ¢ aluno ja domina na modalidade
oral? Fazemos 1isso, mas priorizames a variedade culta da
Lingua Portuguesa®

DE COMO TROCAR GATOS POR LEBRES

Se as pesscas podem ser discriminadas e barradas porque
possuem uma variedade lingilstica gque difere da padrao,
difundir essa tltima pode parecer um projeto altamente
democratico e- que visa & redugdc das diferencgas entre os
grupos sociais. E preciso repensar um pouco isso. O gue se
esconde por trés desse plano pode ser a legitimagao e a
redefinicdo de uma norma gque tem servido como pardmetro de
discriminagdoc social, 56 gque agcra pelas prdprias pessoas

discriminadas, gue “espontaneamente” reconheceriam as
posigdes socilals e ¢ lugar que lhes caberia na sociedade, ou
seja, um  aprendizado da ordem. Isso faz lembrar a

domesticagdo dos indios no Brasil, gue, por nac colaborarem,
precisavam ser docilizades, e uma das primeiras actes dos
jesuitas fol ensinar a lingua dos colonizadores, “acultura-
les”, “salvar essa gente”,.

Por outro lado, temos em conta que "a c¢omecgar do nivel
mais elementar de relac¢fes com o poder, a linguagem constitui
o arame farpado malis poderoso para bloguear o© acessce ao

poder.” (8} Privilegiar a wvariedade culta da Lingua
Portuguesa ndo significa desprezar ou ignorar as demais
variedades. Por que entéo optamos por esta Gltima
alternativa?

Porque a linguagem das classes populares tem servido
como mais uma forma (dentre tantas ocutras) de discriminacédo
social, e oportunizar acs nossos alunos o© dominio da
variedade lingiistica socialmente privilegiada, de
apropriacdo das classes dominantes, € também desobstruir um
dos caminhos de acessc ao poder, desde que tenham de fato a
oportunidade de manter com essa linguagem “a mesma relag¢do
gue as classes dominantes mantém” (7) pois se a linguagem
serve para dominar, também serve para libertar.

E importante ressaltar gque ninguém quer dizer com isso
gue serdc essas posturas diante da lingua que “salvarao” a
humanidade ou acabardo com as desigualdades sociais, mas
apenas que é preciso instrumentalizar nossos alunos para uma
luta mencos desigual, o gue ndo pode significar a
estigmatizagdoc da variedade do aluno como “incorreta”, “feia”
ou gualquer outra depreciacdo. Acreditamos que sé & possivel
o desenvolvimento da linguagem num processo de interacdo.

(MMVM — 1°. versao) - 11



262

Para tanto, é preciso que haja um respeito muito grande para
com a linguagem da crianga.

Fazemos nossas as observacdes de Eglé Franchi sobre
fazer cs alunos perceberem as variagdes da lingua e respeité-
las:

"Todos os exercicios destinades diretamente a estimulos para
reprodugdo e produgdo de textos foram acompanhados de
diferentes atividades, sempre objetivando:

- reforcar nos alunos a sensibilidade para diferentes usos
da linguagem, conscientizando-os da existéncia de
varia¢gdes dialetais e do seu prestigio social relativoy

- levar as criancas a compreender o fato de gue os usos da
lingua, independentemente de seus mecanismos, sdo regidos
por certas convengcdes;

- caracterizar adeguadamente o dialeto padrdc como variagdo
socialmente prestigiada, mas eqguivalente ao dialeto da
criancga do  ponto de vista da expressividade e
comunicatividade (valcrizacdo do dialeto da crianca);

- levar o aluno a observar a oposicdo entre o padrdo culto e

c peopular (...}7(5)

Enguanto o professor se colocar como aguele que detém um
saber, considerando—-se comec um intérprete privilegiado de uma
série de normas a que se devem simplesmente obedecer como
atividades prescritivas de um sdbic dominante, nio sera
possivel haver linguagem. O gue haverd, quandc muito, serd um
arremedo de atividades lingiisticas, um faz-de-conta gue sd
legitimara os privilégios de uma classe dominante.

“"PENETRA NO REINOC DAS PALAVRAS"

De gue modo ocorre a aquisigdo da linguagem pela maioria
dos falantes e como a utilizam numa situagdo concreta de fala
em suas vidas?

A criancga, animada pela necessidade de agir o maximo
possivel sobre o meio em que se insere, vé-se em constante
interacgdc com o adulto. A linguagem ndo &€ um produto gue se
cria simplesmente por alguma atividade isolada do sujeito,
mas pelo assiduo contatco gue terd com as pessoas que a
rodeiam: gquanto maior a interac¢do, mailor a riqueza e fluéncia
da linguagem. '

Se, num primeiroc momento, a crianga apenas reproduz
algumas expressdes do adulto, em seguida jia adiciona a elas o©
material linglistico de que ja se apropricu. Mas © que era
apenas uma espécie de complementac¢do, passa a Ser uma
retomada, em que a crianga entdo modifica o que recebeu, o
que serd por sua vez trocado com o outro, acrescido e
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transformado (4}. Isso é criacgdo, é descoberta. A linguagem
nao & um meroc encontro de receptores e emissores,
codificadores e decodificadores, como o gquerem alguns, mas um
momento em que a crianga percebe, nas situacdes dialdgicas,
no jogo que a linguagem propicia, que é possivel interferir
no outro, e que, no processc comunicativo, os papéis sédo
reversiveis, ou seja, existe interacgdo.

“A crianga solta um grito mais ou menos acidental, mais
ou menes diferenciadeo. Ganha consciéncia, de uma maneira mais
intuitiva que formal, de gque esse grito tem um certo poder

sobre o meio.” (6)

Se pensarmos um  poucc mais, veremos gue nessa
descoberta, a crianca vai muite além da simples atividade
lingiistica, pols experimenta sucessivamente diversas

modalidades de movimentos, desde a lingua, os lébios, a
respiracde, até o efeito que determinadas articulacdes
ocasionam sobre as pessocas com quem se relaciona. Nesse
processo, comega a tomar consciéncia de uma série de recursos
expressives de sua lingua e poderiamos dizer gue cria © seu
prépric falar, elabora suas prdprias regras.

Nada dissc acontece sem que se esteja, na verdade ao
falar para os outros e ac ouvi-los, concomitantemente se
formulando uma maneira de representar € interpretar o mundo.
As palavras ndo sao ccas: trazem consigo, como j& dissemos,
todo um gquadro cultural de que a c¢rianga se apercebe ao
interagir e dele participa ao conviver com o5 outros.

Mas ha algumas perguntas importantes: é possivel haver
descoberta se ndo houver tentativa? Alguém aprende a falar
sem falar? E muito comum, a&s vezes, subestimarmos estas
tentativas e incorrermos na terrivel tentagdo de guerermos
ensinar primeiro como se deve falar, com que determinadas
regras, para depolis “deixarmos” nossos alunos articularem “a
vontade”. Estaria instituido o monélogo. Sem a participacido
do interlocutor, desaparece o0 encontro, inexiste o didlogo,
sumimos com a interacldc e, por conseguinte, perpetramos e
perpetuamos © siléncio.

“EU NAO SABIA QUE MINHA HISTORIA...

A c¢rianca, quando chega a escola, nidc val exatamente
“aprender a falar”, pois 1J& possul uma maior ou menor pratica
“no exercicio efetive da comunicacdo aoc nivel de suas
experiéncias” (1), ou seja, © gue a escola val fazer &
pessibilitar um maior numero de situagdes em que possa haver
reais atividades lingliisticas com finalidades diversas, num
exercicic verdadeiro de interlocugdc, de producac de
discurso.
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... ERA MAIS BONITA QUE A DE ROBISON CRUSOE”

A pergunta agora & se a escola tem realmente funcionado
come proporcicnadora desse “amblente de fala”, desse momento
de interlocucgdc. Numa sala de aula onde © professor assume
uma postura repressiva a toda e qualquer expressdoe do aluno,
onde o professor se coloca como aguele que detém de forma
privilegiada um saber Gnico, ndo haverid mesmo gualguer
possibilidade de troca, de crescimento.

Sabemos que a crianca, ao chegar a escola, tem condigdes
plenas de interpretagdc de um munde gque sSe relaciona a um
determinado sistema de referéncias, com o© gual tenta
organizar-se no universo em que se insere. O papel da escola
é proporcionar & crianca a possibilidade de se utilizar da
linguagem, construinde novos coédigos, para a abrangéncia de
representagdo de seu munde e de conhecimento de outros
universos cada vez maiocores.

Basta ter em conta que esse aluno, ao tomar contate com
as outras areas de estudo, terd diante de si também um novo
sistema de representacdo da realidade, pois a linguagem esta
presente em qualquer outra area. Eis al também uma excelente
oportunidade para a ampliagdo de seu sistema de referéncias.

"Witimas dos padrdes de avaliacdo dessa escola, os
proprios alunos jd ndo valorizam a si prdprios: colocavam-se
a margem da escola, mesmo dentro dela, sem gualquer estimulo
para uma atividade criativa ou produtiva; eles jd sabiam que
eram ‘incapazes’ ou ‘casos perdidos’, e certamente rejeitavam
interagir num sistema gue ndo era para eles e que ndo tinha
qualguer rela¢do com sua vida real.” (15)

Fica cada vez mais clarc que, para um verdadeiro ensino
de lingua portuguesa, tem de haver a construgao de um novo
tipo de relacionamente entre o professor ¢ © seu aluno. De
nada adiantarido novos métodos, efeitos miraboelantes e
parafernalias tecno-pedagégicas se ndo temos em sala uma
situacgdo real de interlocucdo.

LINGUA E GRAMATICA: “NO MEIO DO CAMINHO TINHA UMA PEDRA”

Causa de inUmeras celeumas e mal-entendidos, €& preciso
deixar c¢laro uma distingdo entre ¢ que seja lingua e o que
seja gramdtica, conceitos que, as vezes, sdc até mesmo
ocpostos.

Talvez seja necessario primeiro distinguir o dgue seja
fdlar uma lingua e o que seja trabalhar uma lingua. No
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primeiro caso, usamos a lingua num processe real de
comunicacido, sem tomar muita consciéncia disso; no outro,
exploramos de fato os recursos exXpressivos que uma lingua
pode oferecer, formulando hipdteses, comparando nosso prodprio
discurse em diverscs momentos, arquitetando novas propostas
de, por exemplo, se dizer uma mesma coisa de formas
diferentes. Mas h& ainda uma outra forma de abordar a
linguagem, que & falandoc a respeito dela, referindo-se ao seu
funcionamento, citando seus elementos, identificando
unidades, classificando frases, palavras, morfemas, fonemas e
assim por diante. A isso se chama metalinguagem.

A palavra ‘gramatica’ vém sendo  dados varios
significados, mas abordaremos dois deles, que mais nos dizem
respeito no momento.

A primeira significagdoc é a de que gramatica & um
sistema de regras interiorizadas, um conjunto de regras que a
pessoa realmente aprendeu e das quais Jja falamos h& pouco.
Por mais que nos pare¢a estranho dizer isso, a verdade é que
a maioria dos falantes de uma determinada variedade
lingtistica falam quase sempre do mesmo modo, ou seja, depois
de um certo tempo, €& como se O grupo lingliistico
internalizasse todo o mecanismo de sua linguagem, obedecendo
a quase todas as regras do modo de falar das outras pessoas
que também usam aguela variedade.

Num segundo sentido, gramatica poderia ser conceituada
como descrig¢do da lingua (14), e é aqul que comegam a surgir
alguns problemas. Se, de um lado, este termc designa um
conjunto de regras gque se pode abstralr de gualquer variedade
lingtistica, ndo implicandoc agui uma valcragdo positiva ou
negativa da expressdo linglilstica por parte das pessoas; por
outro, gramatica € um conjunto de regras gque devem ser
seguidas. Esta tultima significac¢do mereceria uma anédlise,.
Bastante difundido, inclusive entre o¢3 membros de nossa
comunidade lingliistica, este conceito deixa bem clara a idéia
de qgue opta por uma determinada variedade, desconsiderando
todos os outros falares das pessoas gque diariamente se
comunicam em regides, situagdes e classes sociais diferentes,
por exemplo. E como se disséssemos que “quem fala diferente
fala errade”.(7a) Em nome da “perfeicido da linguagem”, esse
tipo de gramdtica langa suas bases nos “escritores
clédssicos”, nos “bons escritores”, ancorando-se num passado
gque até mesmo esses autores inlmeras vezes superaram durante
suas vidas, pois "o gue tais gramdticas ndo fazem é associar
o fato da mudanga ao fato da variagdeo, inerente as linguas
naturais, por causa dos valores gue o8 usudrios atribuem a
formas distintas.”(7a)
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Mas a gramatica descritiva €& necessédria para o
aprendizado da lingua?

Se assim o fosse, ndc teriamos os inumeros exemplos que
provam © contrario: criangas capazes de assinalar todas as
“conjungbes de um texto, e até de dizer o nome gramatical de
algumas (...), mas incapazes de ligar duas ora¢des pela

conjun¢do mais apropriada.”(l4), vestibulandos dque recebem
“quilos” de nogdes gramaticais todos os dias e, no entanto,
apesar de saberem responder aos Ttestes objetivos” de

gramatica, naoc conseguem formular um texto gue exXpresse
articuladamente um pensamento.

As informagdes gramaticais ndo contribuem para um bom
desempenho da atividade lingliistica porque este depende de
hébitos, de mecanismos inconscientes para se realizar. Muito
pelo contrario, as vezes atrapalham: a escola tenta ensinar
ac aluno a gramatica de uma determinada modalidade de lingua
gue, como vimos, ele desconhece. Se ele sequer sabe aqgquela
variedade, como querer ensinar-lhe a gramatica dessa lingua?

Quando a crian¢a chega a escola, & ébvio gque ela nio tem
gualquer sistematizagdo que lhe permita falar sobre sua
prépria linguagem, mas isso ndoc significa gque ndo saiba a
gramdatica de sua lingua, pois € capaz de articular
perfeitamente periodos complexos em situagdes concretas de
interlocugdo, usando eficazmente sua linguagem nos processos
de interacdo. (11}

H& momentos, porém, em gue o uso de no¢des gramaticais
facilitam a abordagem de determinadas atividades
lingtiisticas, e cada professor deve ter a sensibilidade
suficiente para perceber a medida gque as situagdes o exijam,
selecionando os procedimentos descritivos e conclusdes a que
os alunos j& chegaram para poder falar com eles sobre a
linguagem, antes de se preocupar em tecer todo um aprendizado
completo do sistema gramatical. Ndco se pode esquecer gue
principalmente para alunos de niveis mais altes de
escolaridade serd necessario em alguns momentos descrever os
processos envolvidos na atividade lingliistica, comparar e
tentar explicitar hipdteses sobre determinados fatores da
lingua, observando suas regularidades e irregularidades.

O que tem acontecido é due se tem perdido,
fastidiosamente, muito tempo com essas nogdes dgramaticais,
empanturrando o aluno de termos e ligdes inGteis, tempo
roubado a atividades mais produtivas para a aprendizagem real
do idioma: a leitura, o debate, a produgdo de textos.

“PALAVRA, PALAVRA, SE ME DESAFIAS, ACEITO O COMBATE”
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De gue maneira se tém produzido textos nas escolas?
Vamos centrar nossa atencdc em trés pontos gue achamos da
maior importancia: o artificialismo da situacgdo de producdo,
a falta de destinacdo social do texto produzido e a correcdo.

O ARTICIFIALISMO DA SITUAGAO DE PRODUGAO

Por gque motivo alguém escreve? Serd gque escrevemos
apenas para gastar a tinta das canetas como falariamos apenas
para “arejar o céu da boca”?

Todo ato de linguagem €é provocado por uma necessidade,
seja de apcio, de solidariedade, de obter determinadas
informagbes, de exXpressar nossos sentimentos, enfim,
conseguir certas coisas gque ndo se conseguliriam por outras
vias. Todo texto tem seu porqué, do panfletc da vidente a
argumentag¢do do ministro; cada texto possul a sua finalidade:
da ficgdo de uma novela a dura realidade de um telegrama que
nos traz mds noticias.

Parece que sd hé& um tipo de texto gque foge totalmente a
essas finalidades socialmente utels, somente encontravel no
ambiente escolar: a famigerada ™“redagdo”. Por 1incrivel gue
parega, a crianga escreve redagdc porgue tem gue escrever
redagic ou entao porgue a professora tem gue corrigir. Isso
faz dessa pratica algo contra a qual se volta a crianca, que
nela sé6 vé& mais um sacrificio do qual se qguer ver livre o
mais rapide possivel. Imagine se alguém fard um texto
realmente c¢riativo se estiver numa situagdoc de pressdo,
sabendo que sua nota depende das linhas que tracar nagquela
felha, 1limitado pelos tantos minutos, ndo podendo escrever
menos de ‘X', nem mais do que ‘y’ linhas. Para n&o “fugir do
tema”, o que faz? Limita-se a repetir o titulo, a usar apenas
as palavras que se refiram diretamente ao gue a professora
lhe pede, repete-se.

Mas a escola lhe pede muita criatividade... Como ser
criativo diante desse universo de cobrancas das "“20 linhas,
30 minutes, introducdo, desenvolvimenteo e conclusdc, trés
pardgrafos, muito respeito a Dona Ortografia, ao Titulo e as
Idéias Consagradas e as Imagindrias (?) expectativas do
professor” 7 (14)

De gque manelra superar esses problemas? Ninguém melhor
que ¢ professor de cada sala de aula para resolver isso, pois
é ele que sabe das peculiaridades que cada classe apresenta.
As idéias ndc saem do nada, mas se criam a partir da
interagdc entre as pessoas. A aquisigcdc de um maneijc mais
eficaz da linguagem como 1instrumento para o© aluno sé
acontecera se houver exercicio real desse processo.
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A FINALIDADE SOCIAL DOS TEXTOS

Quando se escreve, escreve-se para alguém. Que
interlocugdce existe no fatc de a crianga escrever para que a
professora leia ou porque tem gue escrever porgque a
professora quer gque ela escreva? Sera que ha& prazer em se
formular um texto que, associado a todos agueles problemas a
que j& nos reportamos anteriormente, ainda se deve somar o
desestimulo do siléncio a que se destinara apds os rabiscos
vermelhos da professora?

O alunoc quer ver o retorno daguilo gque escreveu. Precisa
sentir dgue pode modificar © seu melo também através da
escrita, pols, do contraric, que valor tera escrever? O aluno
quer ver seu texto discutido, diwvulgado, elogiado, criticade.

CORREGAO: A SANGRIA INUTIL

_ Ndo é precisoc ser adivinho para se descobrir bem répido

que se o professor quiser corrigir tude © gque os alunos
escreverem, ou ndo terd tempo de fazé-lo em fungdo do nimerc
de “erros” dgue encontrard ou se dedicard exclusivamente a
esta tarefa exaustiva durante um bom pedag¢o de seu tempo
didrio.

Ninguém é masoquista o suficiente a ponto de escrever
simplesmente para ser crivado de criticas por um professor-
censor implacavel. Que graga héd em escrever para que a
professora inunde nosso texto de pingos vermelhos, que por
sua vez representardc pontos negatives em nossa avaliagdc?
Ninguém escreve com espontaneidade numa situagZo assim.

N&o quer dizer gue gueiramos que o professor
simplesmente deixe de observar os desvios que a maioria de
seus alunos cometeu, mas o8 anote para uma reflexdo mais
proficua de linguagem em momentos adequados. A reescrita de
textos & também um bom momento de percepgioc e de trabalho com
a lingua, muito mais estimulante e eficiente gque aguela
sangria que se faz no texto dos alunos gue, em sua maioria,
sequer serd relido, dada a desimportancia gue passa a
adquirir o que escreveu diante do trabalho da caneta do
professor, gque acaba cobrando muito mais a ortografia (na
maioria das vezes mera transposigdc corretissima do que o©
propric alunce fala) do gque valorizando a <capacidade
expressiva e criadora de seus alunos.
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ORTOGRAFIA: A DESSACRALIZAGAO DO MITO

Com certeza, mais de 50% das avaliacdes feitas hoje na
escola se destinam & verificagdo da competéncla ortografica
do aluno, seja através de ditadoes, cépilas, redagdes (em gue
se avalia principalmente a ortografia), interpretactes de
textos e algumas questdes ortograficas gque se observam nc
ensino de gramdtica.

Isso tem funcicnado come um elemento blogqueador da
criatividade da crianca, além de ser mails um mecanismo
discriminatdério das camadas mais pobres da populagdo, que se
véem violentadas profundamente na autoria de seus textos.
Acaba-se vendo na ortografia a principal caracteristica para
se determinar a inteligéncia ou o conhecimento da lingua.

Por ser a agquisigdo da competéncia ortografica de
natureza extremamente mecinica, c¢om raras excecgdes, as
pessoas gque estudam ortografia geralmente continuam tendo
alguns problemas com ela, o que, nmultas vezes, ndo acontece
com agquele gue ndo a estuda. Isso porgque a ortografia se
aprende no dia-a-dia, vendo e escrevendo em situagdes reails

de linguagem, por necessidade do préprio meio. “A ortografia
& um complexo de hdbitos visuais e motores adquiridos na
prdtica efetiva com a lingua escrita” (14). E muito comum o

pensamentc de que as regras, e somente elas, ensinam a
ortografia. Isso seria © mMesme Que pensar gque a lingua
portuguesa é totalmente légica, © que ndc acontece e, muito
pelo contrario, as regras muitas vezes 830 empregadas ao
acasc e com tantas excegdes que perderiam o seu carater de
regra. "Quem sabe ortografia dprendeu assim: lendo e fixando
as imagens visuais das palavras; escrevendo e fixando os
esquemas motores das grafias.” (14).

Nac se pode obrigar um aluno a aprender ortografia.
Aprende-se aos poucos, © mais a vontade possivel, através da
leitura prazerosa e constante e da produgdo de textos, além
de se criarem as condig¢des gque fagam o© aluno perceber a
necessidade de chedecer as convengdes graficas COomo
obedeceria a qualgquer outra norma de vida se sentisse
necessidade.

“ONDE A REALIDADE E MATOR DO QUE A REALIDADE"”

Muito se tem discutido a partir de uma simples pergunta
como O que & ler?”. Cada tentativa de conceituagdo acaba por
denunciar um pouco as intengdes de gque as propde ou, no
minimo, © gque realmente se tem pensado sobre isso. Pensar

=

scbre essa gquestdo & de fato fundamental num pais que possuil
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ndo sd uma alta taxa de analfabetismeo, mas um conceito de
alfabetizacdo que, se repensado, daria margem a grandes
revisdes estatisticas e a uma outra concepgdo do gue seja
leitura.

Ainda bastante difundida, a idéia de que ler ¢é saber
decifrar, fazer corresponder a um sinal grafice a sua
respectiva sonorizacdo, encontra J& uma série de criticos.
N&c ha davida de que isso é importante, porém nadc se pode
resumir a leitura a esta simples postura mecanicista.

Assim, poderiamos entdo dizer que ler & fazer
corresponder a um sinal grdfico a sua soconorizagao, sd que
portadora de sentido. Isso também ¢é importante: ndoc €

possivel se passar para outros nivels de leitura se néo
conseguimos dar uma significacdo imediata para o que lemos,
Mas isso significa, também, criar leitores que acreditam em
tudo © que véem escrito, sem que sobre o© gue leiam haja
qualquer posicionamento critice, o gque se traduz em serves
cooptados, em algemas espontdneas, em seres mais facilmente
manipulaveis. "E que hd ler e ler. A leitura nada representa,
se ndo scouber distinguir no papel Iimpresso a mentira da
verdade, nem reconhecer os segredos e combinag¢bes insidiosas
gue podem por vezes formar quando aparecem juntas (...}
Ensinar as pesscas a ler para que acreditem no primeirc papel
impresso que 1lhes ponha na frente ndo & sendo prepard-las par

uma nova escraviddo...” Ndo colocamos em guestdo agui o que o
autor, J. Guéheno, pensa sobre o gue seja “verdade” ou
“mentira’”, mas €& sempre uma boa lembranga © de como a boa

vontade de muitos alfabetizadores  pode acabar sendo
manipulada por agueles que detém ¢ poder (13).

Mas entdc ler & Jjulgar, é tomar uma atitude frente a
linguagem e a escrita? Para a criang¢a, por exemplo, a escrita
ndo tem uma relagdc assim tado direta com © aspecto grafico
como muitos pressupdem, mas subjaz a escrita a representagdo
de elementos externcs a ela {4). Basta lembrar gque, muitas
vezes, SsSe colocamos o nome da crianga € a palavra ‘pai’
juntos, sdo muitos os que responderdo, se perguntados sobre o
tamanho das palavras, gue a palavra ‘pai’, por exemplo, &
maior gue o dela, mesmo gue Seu nome possua bem mais letras
que a palavra referida.

Saber o que é ler, assim, pode significar primeiro "o
gque € gue a escrita substitui, qual é o significado que se
lhe atribul” e para tanto, “tudo muda se supomos gue O
sujeito que val abordar a escrita jd possui um notavel
conhecimento de sua lingua materna, ou se supomos gque nido o
possui.” (4) Assim como a crianca, ac tentar compreender a
natureza da linguagem dos gque falam & sua wvolta, ndo assume
uma postura passiva na aquisigioc desse universo linglistico,
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também em relacdc a aquisicdo da leitura formula hipdteses,
recria a escrita a partir da sua compreensdo da realidade
(9).

LITERATURA OU LETRAS DURAS?

Se nossa intengdo ¢é proporcionar aos nossos alunos
condic¢bes para que obtenham um desempenho lingliistico
satisfatério e instrumentalizd-los para gue possam interagir
em seu melo e perceberem-se como sujeito numa situagdo de
interlocucao, parece~nos fundamental que,  para 1isso, a
leitura deva ocupar um lugar de destaque.

Quando lemos, fazemo-lo por uma série de razdes: ou
buscamocs informacdes, ou estudamos ¢ texto, usamos a leitura
como pretexto para outras atividades, ou lemos pelo prazer de
ler, pela fruicdo do texto.

Se queremos ensinar aos -nossos alunces a lingua padrdo,
devemos criar situacgdes para que eles se vejam expostos a ela
0 maicr numero de vezes possivel. Onde encontramos com maior
freqgiéncia a variedade padrao sendo nos livros? Como se
aprende a ler sendoc lendo?

Parece-nos imprescindivel fazer nascer em nossos alunos
0 prazer de se ler. Essa é a outra dimensdo da leitura. Nio é
apenas decifrac¢do, compreensdo, julgamento, mas também a
capacidade de se obter o prazer estético. Acreditamos, como
Jodo Wanderley Geraldi, gque o “enredo enreda”. Apostamos
nisso e temos sentido que & das melhores formas de aquisicgao
da leitura. Fdérmulas magicas? Receitas mirabolantes? Nio:
ler.

Uma preocupagdo gue nasce, nesse momento, € a de gue se
deve cobrar a qgualidade da 1leitura de nossos aluncos. A
gqualidade (profundidade) do mergulho de um leitor num texto
depende de seus mergulhos anteriores, mergulhos estes ndo 56
nas obras que leu, mas também na leitura que faz de sua
vida.”(7) N3o se pode querer ceobrar um grau de complexidade e
compreensdo do alunc gue ainda ndo © poesSsui; € preciso
respeitar a caminhada de nosso leitor. © leitor se faz por
suas leituras “como nds nos fizemos/fazemos leitores por
nossas leituras.”(7)

Mas seréd gue alguém gosta de ler para preencher a “ficha
de leitura”, ser cobrado numa prova ou para elaborar resumos
sobre o livro?
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NOSSA MATERTA: “O TEMPO PRESENTE, OS HOMENS PRESENTES”

Se pensarmos em nossa socledade como um todo, no Brasil
pouce se 1lé. Por diversas razdes. Dificultar o acesso ao
saber ndoc é uma fdérmula nova para a manutengdo do poder.
Manipulem-se as informag¢des, blogueie-se o ja& pequenc acesso
a elas e elis um bom caminho para a conservagdo do poder (16).
Por ai se depreende a importancia politica do saber ler: como
transformar a socliedade sem compreendé-la? N&o €& dificil
perceber a superficialidade com gue <chegam até nds as
informagdes do réddic e da TV, filtradas por mil e um canais,
muitas vezes até diretamente censuradas. A maioria das
informacdes mais criticas, que analisam melhor a realidade,
sd3o textos escritos.

O que tem feito a escola no sentidc de proporcionar acs
alunocs o ingresso neste munde fantastico? De que maneira tem
acontecido a leitura na escola? Temos “cumpride uma tarefa”
ocbrigando nossos alunos a leituras nem sempre muito
agradaveis, selando definitivamente o destinc de ndo-leitor,
ou temos conseguido desperta-los, a ponto de sairem da escola
como leitores de fato e ndo comoc agqueles que cumpriram mais
um arremedo que a esccela lhes propunha? (10)

E triste ter que reconhecer o fatoc de gue ainda hoje o
que mais se 1& numa escola é o livro didatico. Analisar o gue
significa hoje esse tipo de texto ndo é tarefa tao facil
quanto possa parecer. Responsaveis por uma cota gigantesca do
que se produz em 1livros no pais, o©¢s livros didatices tém
ganho, infelizmente, um papel cada vez maior na educacgdo
brasileira, referendados inclusive pela esfera institucional
(12). © segrede de seu sucesso: dar conta do arremedo
programatico, desempenhar satisfatoriamente o faz-de-conta da
leitura.

BELAS MENTIRAS E MENTIRAS BELAS

Isso sem contar com a manipulagdo ideolégica, Aas vezes
mais, as vezes mnenos velada, transmitindo preconceitos e
valores gque visam & perpetuacgic de situagdes dque sb6 tém
interessado a uma determinada classe. J& feol o tempo em que
alguém ainda podia defender a possibilidade desses modelos
aparecerem inocentemente. N3o é gratuita a insisténcia com
que certos temas sdo eleitos pela maioria dos ‘textos
didaticos. Visa-se descaradamente & fixacdc de modelos, ndo
50 pela repetigic dos temas, mas pelas “werdades consagradas”
que pretendem impor, pelos Jjuizos de valor que acabam por
sedimentar nos hé&bitos coletivos de nossos alunos.
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Mas h& livros didaticos que questionam 1isso... Sem
diavida. 8¢ qgue, apesar de qualguer novidade gque um texto
assim possa trazer, baseando-se nas Gltimas teorias

literarias, utilizando-se das mais diferentes e avancadas
metalinguagens, ndc conseguem encobrir o fundamental: se
“tempo é dinheiro”, €& preciso “ensinar” © maximoc em menos
tempo. Nio importa a fragmentacdo dos textos, afinal, véem-se
muite mais autores, ndo &7 Ndo imperta o dirigisme das
interpretagdes se se abrange muito mais “conhecimento”... Nac
importa o corte na criagdc individual e o atrofiamento da
invengdo do professor, pols alguém foi page para pensar por
vocé. ..

“E AGORA, JOSE?”

Se quando lemos, fazemo-lo para preencher uma ficha de
leitura ou para buscar caracteristicas predeterminadas pelo
manual de literatura; se quando fazemos anadlise lingliistica
na verdade apenas tentamos adequar © objeto de estude a uma
forma inadequada e gasta da gramatica tradicicnal; se quando
escrevemos ndo fazemos sendo cumprir as “expectativas de um
interlocutor fantastico” (14) e espremer ou espalhar um
amontoado amorfo de palavras em algum vdc de folha segundo
medidas preestabelecidas, ¢ que temos feito na escola?

Alijar o professor da capacidade de fazer a sua aula é
também descobriga-lo de uma construgdc critica. Isso, assim
como ler, escrever e falar, sd se aprende exercitando,
fazendo. Se recebemos os pacotes prontos, por melhores gue
sejam os “anjos da guarda”, por mais “aberta” e inovadora que
seja a proposta, dificilmente produziremos nossco proéprio
pensamento, estaremos condenados &a eterna reprodugdo de um
saber alienado.

Superar isso pressupde uma reflexdo sobre tode © nosso
trabalho em sala, ¢ que nado pode ocorrer desvinculadamente as
lutas socials, a um guestionamento critico que vise a
construcdo de um mundo melhor. O sentide que imprimiréd a
pratica pedagdgica esta intrinsecamente ligado a necessidade
de gestacdc dessas propeostas, garantindoe a possikilidade de
decidir e agir em nome daquilo a gque se propds, avaliando os
resultados obtidos, aumentando assim seu compromisse com ©
processo educacional.

O gue gueremos?

Qualquer resposta nos remete & condigdo sem a qual nao é
possivel comegar: gque nos tornemos donos de nossos préprios
atos, agentes de nossa prdpria transformagdo.
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“A sombra de um mundo errado
murmuraste um protesto timido.
Mas virdo outros”

Carlos Drummond de Andrade
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ANEXO I-2
integra do documento “Lingua: Mundo Mundo Vasto
Mundo” - 22. versao
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Cbservagdo: Este indice foi organizado apenas para gque o0
leiteor tenha uma visdc global do trabalho, uma vez
gque os temas estdo citados de forma ampla, em fungao
das questdes aparecerem sempre mulito ligadas umas as
outras, © gue torna dificil a compartimentalizagdo
dos assuntos em blocos unicos. O titulo de trabalho
e todas as sublegendas entre aspas foram extraidos
de poemas de Carlos Drummond de Andrade, homenagem
péstuma a um poeta que, com certeza, nioc morreu...
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“DE TUDO FICOU UM POUCO...”

Como gualquer outro trabalho, © que mostramos a seguir
ndo tem uma histdria muito linear: & frutc e espelho das idas
e vindas da prépria educag¢d3o no Brasil, especialmente no
Parand. N3o é exatamente o conjunto coeso de formulagdes de
um sé grupo que possivelmente poderia ter sido estimulado a
pesquisa, ou o resultado de um tnico empreendimentco destinado
de antemdo a investigar particularmente a educacdo e ¢ ensino
de Lingua Portuguesa neste Estado. E, isso sim, consegiiéncia
da preocupagdo em se repensar © que 3Se tem feito neste
terreno.

Nac & preciso dizer que essas preocupag¢des na verdade se
inserem num contexte mais amplo de modificag¢des politico-
sociais que possibilitaram e vém possibilitando algum debate
nesse sentido, bastando lembrar, inclusive, documentos que ja
vém discutindo estas questdes movidos por inguietagdes
andlogas as que permeliam nosso trabalho, como por exemplo, ©
“Diretrizes para o aperfeigoamento do Ensinc/Aprendizagem da
Lingua Portuguesa”, elaborado pela Comissdo Nacional para o
Aperfeicoamentc do Ensino/Aprendizagem da Lingua Materna, em
1986,

Nosso histdérico mais recente poderia comegar, entdo, no
momento em que houve algumas tentativas de se organizarem
grupos de trabalho capazes de articular propostas
relacionadas & Area de Lingua Portuguesa nas escolas publicas
de 1° e 2° graus, o que acontecia concomitantemente a uma
proposta politica voltada & descentralizagdo das decisdes,
que visava a uma participacdo comunitiria, integracidoc na acdo
educativa dos érgdos envolvidos e a “valorizagdo do docente
na dimenséo social da educagdo” (o que nem sempre se refletiu
em justos saldrios para essa classe tdo depauperada e nem tio
valorizada assim).

Em 1984, aconteceu a I Jornada de Lingua Portuguesa, que
agrupou professores que tiveram & oportunidade de trocar
algumas experiéncias e participar das reunifes gue se
seguiram a esse encontro, sempre visande a um guestionamento
do gue se vinha fazendo na area até entdo. Paralelamente,
ocorria a constituicldoc de grupos de trabalho em municipios do
interior, gue levantavam as mesmas questdes, aplicando em sua
pratica de sala de aula propostas metodoldgicas alternativas.

Nessas buscas de opgdes os trabalhos de Joao Wanderley
Geraldi, Hiram Ramos de Oliveira e Carlos Alberto Faraco,
entre outres, apontavam algumas respostas a anseios de
mudanca e constituiram as bases do gue hoje culmina na
elaboracgao deste projeto.
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Nem tudo foi um mar de rosas, € Ja o© ano de 1985
mestrou-nes gue ncessas intengdes ndo vinham de encontro ao
que se efetivava das propaladas “politicas da SEED”: os
cursos eram realizados sem gque houvesse a preocupagdo de
continuidade, de revisio de propostas e de coeréncia no
encaminhamento dos trabalhos ligados a cada setor, o que
acabou gerando momentos de tensdo e conflitos entre ©0s grupos
- tanto de Lingua Portuguesa guanto de outras &reas - e a
Secretaria.

A falta de garantias na consecuc¢lo de inumeras propostas
e projetos na Area de lingua abortou as ja& escassas
expectativas de um trabalho conseqliente e acabou por afastar
um bom ndmero de pessocas ligadas & &rea, gque muito poderiam
contribuir para a construcdo de um ensino gue se propusesse
renovador.

Nesse contexto, vale a pena ressaltar gue a atividade de
pesqguisa de campe ndo foi muite valorizada. Uma das grandes
lacunas, hoje na educagdo, principalmente na alfabetizacgdo, é
a falta de profissionais que realmente se dedigquem a uma
pesguisa mais engajada junto & area. Uma produgdoc tedbrica
nesse sentido, comc a de Laranjeiras do Sul, por exemplc, em
que haveria o monitoramentoc de professores gue colheriam
dados das escolas da regido fol, infelizmente, desestimulada
em fungao dos desentendimentos a que j& nos reportamos.

Encontramos hoje, por outro lado, uma preocupagao
redobrada no sentide de se retomarem e ampliarem os debates
em torno de questdes cruciais do ensino de lingua e de se
criar, a partir da discussdo conjunta com os professores de
todo o Estado, uma (e o plural também é adequado) postura em
relagdo a concepcdc de linguagem, ¢ que traz em seu bojo, na
verdade, uma concepgdo de educagidc e de mundo.

O FEITICO CONTRA O FEITICEIRO

QO primeirc passo para chegarmos & definicdo de uma
postura comum €& refletirmos scobre principiocs bésicos que
posteriormente se concretizardo numa proposta curricular.
Iniciemos esta reflexfo considerando alguns sendes dgue o0s
documentos tém criado.

Ao final de diverscs cursos ministrados pelo Estado,
apés a apresentagdc das propostas, as avallagdes sobre os
possiveis obstaculos gque se poderiam encontrar na consecugio
do trabalho se centravam praticamente em trés tdépicos:
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a) - 0 dnico obstdculo é o propric professor...”
10% " ~ 56 se todos os professores fizerem juntos.”
b) “ - Vai ter que fazer um trabalho com os pais.”
20% ] " - 08 pais ndc vdo entender...”
70%|c) “ - E o programa a seguir?...”
W - Serd gque a diretora vail deixar?...”

Essas respostas traduzem claramente © gue ainda vem
ocorrende nas escolas de 1° e 2° graus do Estado. As
informagdes e denlncias nelas contidas nos fazem retoma-las
como base e ponto de partida para o nosso trabalho. E para a
viabilizagdoc de propostas de profissionais gque queiram
repensar a sua pratica, questionar as suas concepg¢gdes, Jgue se
devem voltar, nesse momento, nossas atengdes.

Para gue e para gquem tém servido até entdo os
documentos? Se por um lado tém sido a garantia dos avangos
dos trabalhadores, por outro, ndoc é possivel esquecer, saco
também as armas capciosas dos gue dominam, as armadilhas sub-
repticias dos gque enganam pelas letras, o© instrumento da
conservagdc do poder dos gue manipulam as regras do jogo.
Participar da formula¢do dessas regras & imprescindivel, mas
ainda ndo é tudo. E preciso que tenhamos acesso & sua
reformulacgdo assim que percebamos que se faz necessério
repensa-los, para que, desatualizados, eles nao se
transformem em camisa de forgca a exigir a repeticdo e
cristalizagdo de propcstas Ja defasadas.

Ndo acreditamos em pacotes arquitetados por técnices.
Alids, Jjé& & wvelho dizer, e nem por isso prescindivel, que
muitas vezes os especlalistas assumem um papel deformador da.
atividade pensante. Existe uma <classe especializada em
pensar, enquanto as outras pessoas sdo “liberadas” disso.

A primeira versdo deste documento fol apresentada nos
dias 31 de agoste a 02 de outubro de 1987 no Encontro de
Lingua Portuguesa, para discussdo, da gual participaram
representantes das Equipes de Ensino dos Nicleos Regionais de
Educagéoc, comeo também alfabetizadceres, professores de 5®. a
g28., de 2° Grau e ainda professores de Lingua Portuguesa que
representaram as Instituig¢gdes de Ensino Superior do Estado.

Apbés serem discutidos os principais temas do documento,
formularam-se contribuig¢des e criticas, que serviram para a
elaboracido desta nova versdo dque, PpeCr sua vVvVez, Sera
apresentada nos Encontros Regionais, de acordo com a proposta
dc Encontro de agosto/setembro/87. Posteriormente, esses
trabalhos serdoc analisados e avaliades em um novo Encontro
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nos dias 10 e 11 de dezembro, gque servird como ponteo de
referéncia para a continuidade da reflexfo curricular.

“SERIA UMA RIMA, NAO SERIA UMA SOLUGAOY

Qualgquer proposta ndc pode ser vista como um receituario
de solugbes ou uma listagem de contetdos prontos a serem
seguidos. A 1interagdoc entre sua pratica didatica e sua
capacidade de mudan¢a passaria a inexistir.

Uma proposta visa a estimular a critica, para uma
possivel reflex8o e mudanga de pontos de vista em relagdc a
linguagem e & maneira como vem sendo trabalhado ¢ ensino de
lingua nas escolas - requestionando até o papel do professor
e sua adequacdo as novas realidades que se apresentam — ndo
pode ser confundida com um rol de normas e estratégias
pedagdgicas ditadas por algum técnico do sistema educacicnal,
seja ele quem for.

Se o professcor ndo for o agente de sua prépria mudanca -
aguele gue percebe as falhas da teoria da aprendizagem gue
ele mesmo estd criando, de acordeo com a sua sensibilidade
para as peculiaridades de comportamento de cada classe onde
interage, gue ele sabe ser uma realidade prépria, comoc o é a
de gualgquer outro agrupamento social -, nada teré& valor como
elemento transformador.Quando muito, haverd a troca de um
“embrulho” por outro.

“AS PALAVRAS NAO NASCEM AMARRADAS”

Ainda nessa perspectiva, uma pergunta se faz urgente:
para que ensinamos © gque ensinamos e para que os alunos devem
aprender o gue aprendem?

Como sabemos, ndc existe uma abordagem neutra da
ciéncia. Responder a estas questdes &, Iimpreterivelmente,
articular uma opgaoc politica e, por conseguinte, exXpressar
uma visdo de mundo e compreensdo da realidade. E a partir
desta articulagdo que se configurara todo © nosso trabalho
com 0s alunos e com nés mesmos.

Mas, afinal, quem amarra as palavras sendc seus préprios
falantes? Para gue ensinames © gue ensinamos, entido? A
resposta parece ser mais ampla do que pressupomos: guem sSao
nossos aluncos? De gque classe social provém? Numa scciedade em
que saber & poder, para gue aprendem o gue aprendem?

H&, pelo mencs, duas concepgdbes bastante difundidas
pelos famigerados livros didaticos:

a) linguagem € a expressdo do pensamento.

Sugere-nos essa nogdo, uma das mais veiculadas, gue
agquele gue ndo consegue expressar—-se, muitas vezes
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por interferéncia da prdpria esccla em seu processo
de desenvolvimento cognitive, ndo saberia também
pensar.

b) linguagem €& um instrumento de comunicagao.
Esse conceito vé a linguagem como um merc conjunto de
signos sujeitos a <regras, destinado a transmitir
informagdes de um individuo a ocutro (7).

As vezes, dizemos certas coisas que na verdade queremos
que naoc sejam entendidas pelas pesscas (3); basta observar a
fala de uma série de técnicos de economia, gquando pretendem
justificar medidas impopulares e que se utilizam de uma
linguagem muitas vezes nada inteligivel para a mailoria da
populagédo.

E se pensarmos nos tabus lingillisticos, nos interditos
que cada comunidade possuli? Ndco falamos apenas de palavras,
enguanto elementos individuais, mas até mesmo de temas
inteiros proibidos em determinados lugares e situacgdes, em
fungdo, por exemplo, de ligagdes afetivas, ou compromissos de
varias ordens, o que pode variar desde os temas politicos até
a prépria sexualidade. Considerando © nosso para gue e para

uem ensinamos, talvez outra deva ser a concepgdo de
linguagem a iluminar o nosso trabalheo.

“CHEGA MATS PERTO E COMTEMPLA AS PALAVRASY

Suponhamos o seguinte didlogo entre duas professoras,
apdés um encontro em dque se discutiram novas propostas
pedagdgicas:

Y -'Serd que ¢ programa ndo vai atrapalhar?
- Ndo sei, mas o que vocé acha de a gente conversar com &
diretora?”

Quando falamos, por mais simples que nos parecga o ato de
linguagemn, uma série de aspectos culturais, socliais,
psiceldégicos, enfim, um conjunto de nogdes permeiam nossa
fala. Muilto simplificadamente, vamos tentar analisar o que
essas duas professcoras na verdade diziam.

Primeiramente, utilizaram-se de um cecnjunto de palavras
estruturadas segundo um determinado sistema de recursos
expressivos de sua lingua, a ponto de poderem falar uma com a
outra. Quando a primeira professora diz “Serd gue © programa
ndc vai atrapalhar?”, ela estéd fazendo uma pergunta.
Poderiamos comegar tentando “desmontar” ou descobrir o que a
frase significa:

(MMVM — 2°. Versdo) - 8



286

“Eu, que estou falando, pergunto a vocé, com que estou
conversando, se o programa, a gque estou me referindo, ndo vai
atrapalhar, sinal de gue existe essa possibilidade.

Mas, mesmoc assim, poderiamos dizer mais:

“"Eu, que estou falando, pergunto (e nessa minha pergunta
had muito mais de indagac8o, pressuposigde, do gque de
interrogag¢ao) a vocé, com gque estou falando, se o programa (e
se pergunto o programa é porque é um programa determinadoe e
vocé deve saber gual é&. Além disso, se existe programa €
porque alguéem ¢ fez e ele deve servir para alguma coisa: pode
ter sido feito com a minha participagdo ou nao), nado vai
atrapalhar (se coptei por esse verbo €& porque pressuponhc que
¢ programa pode vir a ser um obstaculo a determinadas
modificagdes gque eu queira fazer na minha pratica em sala de
aula).

E o0 gue disse a outra professora?

“"Eu, gue estou falando, respondo (¢ que significa gue
vocé tem importancia para mim}) a vocé, com quem estou
conversando e gque me fez uma pergunta, que ndo sei {e ndo
preciso sequer explicar o que eu ndc sei, pols quando falo eu
aproveito © que vocé diz pra gue ndo precise o tempo todo
estar repetindo aquiloc gque pressuponho que vocé subentenda)
mas o gue vocé acha (se falo assim é& porque é importante gque
vocé participe do que estou por lhe propor) de a gente (e se
falo “a gente” nac & porque seja uma terceira pessoa, de guem
se fala, mas de nds, que estames falando) conversar (e se
assim o digo é porque é possivel haver didlogo e, através
dele, resolvermos os nossos problemas) com a diretora (se
existe diretora, € sinal de que h& também tode um sistema
hierarquico na escola. Pode significar ainda que a diretora é
uma pessoa com guem se pode conversar e discute com as
professoras o gque acontece em sua escola, ndo exercendo o
prapel de inibidora de inovagdes ou de obstiaculo as possiveis
mudangas que as professoras queiram fazer em sua pratica
escolar.

E sempre bom lembrar que essas si3oc apenas algumas das
possibilidades de relag¢fes e 1implicitc gue perpassam o
dialogoe entre as duas falantes gue agui consideramos.

Observe que a “resposta” que a segunda professcora da, e
isso J& significa gue ela aceitou conversary com sua
interlocutora (tem um compromissc com ela) sé& & possivel a
partir da compreensdo do gue lhe foli dito anteriormente e
para 1isso ela ndo se utilizou apenas do significado literal
de cada elemento da pergunta, mas de todo um contexto
histérico e cultural gque lhe permitiu emitir uma frase que
poderia, por sua vez, indicar-nos mais uma série de relagdes
que se estabelecem entre essas duas falantes.
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Quando as pessoas falam, exercem uma certa influé&ncia no
meio em que produzem esses atos lingliisticos, deixam mais ou
menos claro que falam para, no minimo, serem oduvidas. Com
isso, percebemos que falar ¢é interagir, ou seja, Qque a

linguagem envolve uma forma de interag¢do humana, “constituil
compromissos e vinculos que ndo preexistiam antes da fala”
(7, além de comportar todo um sistema cultural,

antropoldgico, contextual da realidade a gque se refere,

Assumir uma concepgdo como essa € também assumir o aluno
como seu interlocutcr de - fato, Assim, o aluno cria
‘compromissos -com vocd e vocé com ele. Devolver (porgue ja é
dele) a palavra ao aluno nio é sé uma op¢do politica, mas por
causa disso é que é uma concepgdo de linguagem.

EM TERRA DE SAPOS, DE COCORAS COMO ELES?

Serd gque a lingua falada em um lugar, um pais, por
exemplo, € um sistema invaridvel e uniforme? Falamos sempre
do mesmo jeito: Todos falam igual?

Em todo agrupamento linglistico ha variagfes, seja na
sintaxe, na proningcia, no estile e até mesme no modo de
representar e interpretar a realidade. Basta termeos em conta
o fato de que, se falissemos sempre do mesme jeite, a lingua
ndc variaria. No entanto, & s6 compararmos palavras e
expressfes gue antigamente eram ditas e representadas de
outra maneira as que hoje ganham, além da forma, inclusive um
sentido diferente (15).

Falames em algumas formas, mas poderiamos perfeitamente
correlacionar linguas inteiras gue derivam, com o tempo, de
outras mais antigas, como o© portugués do latim, para um
exemplo bem préximo.

Mas quem modifica a lingua? Quem cria outro sentido e
forma para as palavras e expressdes que, num determinado
momento, possuilam uma significagdo e representagdo univoca?
S6 mesmo quem a utiliza no seu processo de interacdo
cotidiana: o] povo. As linguas estdo em constante
transformagdo, e é a lingua falada que o povo modifica. Com
raras excegdes, em gque a escrita exerce alguma influéncia
sobre a lingua falada, é normalmente aguela gque reflete esta.
A transformagdo que se d& na escrita acontece muito
lentamente, ndc conseguindo acompanhar o dinamismo da fala
{15} .

Poderiamos ainda falar de uma variacgdoc regional, ou
seja, uma lingua, mesmo dentrc de um Unico territério
nacional, sofre algumas transfermagdes, de maior ou menor
intensidade. 0O que num lugar é pipa, noutro € pandorga,
califa, papagaic, arraia, indio e assim por diante, se
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guisermos apenas nos ater ao léxico. Muitas dessas variacdes
sdo conhecidas como dialetos, e um dos mais conhecidos e gue
nos fornece um bom terreno de estudc é o dialeto caipira,
particularmente ¢ praticade na regido centro-sul.

Falada predominantemente por pessocas pobres das zonas
rurais ou gque dai provém pelo éxodo - cujas causas ndo sao
episddios tdo & parte como se imagina - essa modalidade de
lingua falada é desprezada, desprestigiada, wvista inclusive
como “falta de cultura” (e talvez valesse a pena aqui um
aprofundamento nesse conceito téoc propalade). Isso acontece
nac porgque essa variedade ndc dé conta de todo o processo de
interagdo enguanto lingua, mas apenas por preconceito contra
a origem sécic-econdmica dos que a utilizam.

“Uma variedade lingiiistica ‘'vale’ o gque ‘valem’ na
sociedade os seus falantes, isto &, vale como reflexoc do
poder e da autoridade que eles tém nas relagbes econdmicas e
sociais”. (8)

H&a bons motivos para lembrarmos, entdo, gque existem
variacgdes sociais, pols a lingua também varia de acordo com a
origem social de cada individuo. Assim, numa mesma
localidade, encontramos um favelado e um médico usando
variedades lingiiisticas as vezes completamente diferentes.
(16)

A situacado em que sSe encontra uma mesma pessca podera,
também, determinar o emprego de diferentes registros,
dependendo de fatores como ambiente fisico e social, o
assunto da comunicagdo e a intencgdo do emissor ao falar sobre
variados assuntos, a condigdo pesscal dos interlocutores
(idade ou grau de escolaridade, por exemplo), o tipo de
relacdo entre eles (se sdo intimos ou ndo, se existe
‘subcrdinaciao ou ndoj}, enfim, todos 0s elementos que
contribuem para a modificacdc do compertamento de um falante
para se adeguar a cada conjuntoe de circunsténcias proposto.
(15)

N&o podemos negar, como  vimos, a existéncia de
variedades lingliisticas e todas elas s3do igualmente “boas”
como sistemas lingliisticos. “Todas as variedades de uma

lingua sdo sistemas estruturados, complexos e governados por
regras que sdo totalmente adeguadas as necessidades de seus
falantes.” (19} Acontece que a linguagem ndc é simplesmente
uma atividade escolar, mas uma atividade humana, histérica e,
como fendmeno social, esta muito ligada a toda uma estrutura
social e, por conseguinte, aos sistemas de valor dessa mesma
sociedade. E por isso gue algumas variedades té&m prestigio e
outras ndo. O gque precisamos entender é gque o portugués
padrao €& apenas uma variedade do portugués dentre as muitas
gque existem em todos o0s lugares onde se fala essa lingua e,
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do ponto de vista linglistice, ndc é melhor ou pior gque as
outras variedades.

“PRESO A VIDA, OLHO MEUS COMPANHEIROS”

Mas, afinal, por que a nossa preocupagdoc com isso? Urge
entdoc retornas as nossas perguntas: para que € para Jguem
ensinamos? Quem & © nosso aluno? Para que ele aprende o que
aprende?

Como se sabe, houve uma aparente democratizacgdo do
ensino nos Gltimos anos. Mesmo isso é precisco gquestionar:
“conforme o censo de 1980, apenas 64,7% da populagdo de 7 a
14 anos estava, naquele ano, matriculada neo ensino de 1° grau
(...); ou seja, mais de 30% dos brasileiros entre 7 e 14 anos
estavam fora da escola. Se se analisam o5 dados por Estado,
encontram-se percentagens infericres a 50% em alguns, e muito
pouco superiores a 50% em outros.” (18) Isso significa que,
em muitos Estados brasileires, cerca da metade da populagdo
com essa idade se encontra fora da escola. Se analisarmos o©s
dados relativos ao ensino de 2° Grau em nosso Estado,
constatamos que “apesar do sensivel crescimento da oferta de
vagas para o Ensino de 2° Grau no Estado, os dados comprovam
que considerdvel parcela do contingente de jovens na faixa
etdria dos 15 aos 19 anos ndo estdo sendo atingicos: em 1986,
o Sistema Estadual de Ensino de Z2° Grau atendeu 188.281
alunos, sendo 140.917 matriculades nos Estabelecimentos da
rede estadual. Confrontados com a totalidade da clientela
potencial do Estado (1.013.54]1 jovens de 15 a 19 anos de
idade} perfaziam uma taxa de escolarizacdo de 18,6%.7 (2)

Garantiu-se, assim, um certo acesso das classes
populares & educacio, mas nao se garantiu, com 1isso, a
permanéncia e o sucesso  escolar. Isso €& facilmente
demonstravel pelas altas taxas de evasadc e repeténcia que
apresentam as escolas atualmente: “segundo as estatisticas,

de cada cem crian¢as que iniciam a 1° série do primeiro grau,
menos da metade chega a 2%, menos de um tergco consegue
atingir a 42, e menos de um guinto conciui o 1° grau” (18),
numa perspectiva bem otimista,.

Apesar da necessidade de continuarmos lutando pelo
aumento e permanéncia de nossas criangas na escola, ndo se
pode negar que parte das camadas populares participa agora do
ambiente escolar, trazendo consigo variag¢bes dialetails
bastante acentuadas.

Em vista desse panorama, o© gque faremeos enquanto
professores de lingua portuguesa? Sabendo-se que existe uma
diferenca significativa entre a variedade  lingiliistica
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considerada padrdo e a forma comec falam nossos alunos; que
essas diferengas encobrem outras mals profundas; e gue “a
‘lingua padrdo’ resulta de uma imposi¢do social qgue
desclassifica ocutros dialetos” (7), gual serid nossa atitude?
Respeitamcs e preservamcos a variedade lingliistica gque o©
aluno 1& domina na modalidade oral? Fazemos 1isso, mas
priorizamos a variedade culta da Lingua Portuguesa?

DE CCMO TROCAR GATOS POR LEBRES

Se as pessoas podem ser discriminadas e barradas porque
possuem uma variedade lingililstica que difere da padrdo,
difundir essa ultima pode parecer um projetoc altamente
democratico e que visa & redugd3o das diferencas entre os
grupos sociais. (8) E preciso repensar um pouco isso. O que se
esconde por tras desse plano pode ser a legitimagdo e a
redefinicio de uma norma que tem servido como pardmetro de
discriminagdc social, s6 que agora pelas préprias pessoas

discriminadas, que “espontaneamente” reconheceriam as
posigles sociais e o lugar que lhes caberia na sociedade, ou
selja, um  aprendizado da ordem. Isso faz lembrar a

domesticagdc dos indics noe Brasil, gue, por ndo colaborarem,
precisavam ser docilizados, e uma das primeiras agdes dos
jesuitas foli ensinar a lingua dos colonizadores, “acultura-
los”, “salvar esta gente”.

Por ocutro lado, temos em conta que “a comegar do nivel
mals elementar de relagdes com o poder, a linguagem constitui
0 arame farpado mais podercsc para blogquear ¢ acesso ao
poder.” (8) Privilegiar a variedade <culta da Lingua
Portuguesa ai 3ja ndo significaria considerar como erradas as
demais variedades, mas © engajamento numa luta politica que
passa tanto pelos conteudos veiculados gquanto pela forma
desta veiculacdo.

A linguagem das classes populares tem servido como mais
uma forma {dentre tantas outras) de discriminacdoc social, e
opertunizar aos nossos alunos ¢ dominio da variedade
lingliistica socialmente privilegiada, de apropriagdo. das
classes dominantes, ¢ também descbstruir um dos caminhos de
acesso ao poder, desde que tenham de fato a oportunidade de
manter com essa linguagem "“a mesma relacdo gque as classes
dominantes mantém” (18) pois se a linguagem serve para
dominar, também serve para libertar. Por issc, optamos pelo
ensino dessa wvariedade.

E importante ressaltar que ninguém quer dizer com isso
que serdo essas posturas diante da lingua gue “salvardo” a
humanidade ou acabaridoc com as desigualdades sociais, mas
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apenas que €& preciso instrumentalizar nossos alunos para uma
luta menos desigual, o) que ndc pode significar a
estigmatizacdc da variedade do aluno come “incorreta”, “feia”
ou qualguer outra depreciacd3o. Acreditamos que s6 € possivel
¢ desenvolvimento da linguagem num processe de interagéo.
Para tanto, €& preciso gue haja um respeito muito grande para
com a linguagem da crianga.

Fazemos nossas as observagdes de Eglé Franchi sobre como
fazer os alunos perceberem as variag¢des da lingua e respeita-
las:

"Todos os exercicios destinados diretamente a estimulos para
reprodugdo e produgdo de textos foram acompanhados de
diferentes atividades, sempre objetivando:

- reforgar nos alunos a sensibjilidade para diferentes usos
da linguagemnm, conscientizando-os da exigténcia de
variagbes dialetais e do seu prestigio social relativo;

- levar as criancas a compreender o fato de que os usos da
lingua, independentemente de seus mecanismos, sdo regidos
por certas convencdes;

- caracterizar adeguadamente o dialeto padrio como variacdo
socialmente prestigiada, mas eguivalente aoc dialeto da
crianca do ponto de vista da expressividade e
comunicatividade (valorizagdo do dialeto da criang¢a);

- levar o aluno a observar a oposi¢gdo entre o padrdo culto e

o popular (...}7” {(5)

Engquanto o professor se colocar como aquele que detém um
saber, considerando-se como um intérprete privilegiado de uma
série de normas a gque s& devem simplesmente obedecer como
atividades prescritivas de um sabio dominante, ndoc sera
possivel haver linguagem. O gue havera, gquande muito, sera um
arremedo de atividades lingliisticas, um faz-de-conta que sb
legitimard os privilégios de uma classe dominante.

“PENETRA NO REINO DAS PALAVRAS”

De que modo ocorre a aguisigdo da linguagem pela maioria
dos falantes e como a utilizam numa situagidoc concreta de fala
em suas vidas?

A crianga, animada pela necessidade de agir © maxime
possivel sobre © meio em que se insere, vé-se em constante
interacdoc com o adulto. A linguagem n&c é um produto que se
cria simplesmente por alguma atividade isclada do sujeito,
mas pelo assiduo contato gque terd com as pesscas gque a
rodeiam: guanto maior a intera¢&o, maior a rigueza e fluéncia
da linguagem.
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Se, num primeiro momentec, a crianga apenas reproduz
algumas expressdes do adulto, em sequida ja adiciona a elas o
material lingliistico de que j4& se apropriou. Mas o que era
apenas uma espécie de complementagido, passa a ser uma
retomada, em gue a crianga entdo modifica o que recebeu, o
que sera por sua vez trocado com o outro, acrescido e
transformado (4). Isso é criacdo, € descoberta. A linguagem
ndc é um mero encontrxo de receptores e emissores,
codificadores e decodificadores, como o querem alguns, mas um
memento em que a crianga percebe, nas situagdes dialdgicas,
no jogo gque a linguagem propicia, que é possivel interferir
no outre, e gque, no processo comunicativo, os papéls sé&o
reversiveis, ou seja, existe interacgdo.

“A criang¢a solta um grito mais ou menos acidental, mais
ou mencs diferenciadeo. Ganha consciénecia, de uma maneira mais
intuitiva que formal, de qgue esse grito tem um certo poder
sobre o meio.”(6)

Se pensarmos um  pouco mals, veremos due nessa
descoberta, a crianga val muito além da simples atividade

lingtistica, pois experimenta sucessivamente diversas
modalidades de movimentos, desde a 1lingua, os 1labios, a
respiracéo, até o efeito que determinadas articulagdes

ocasionam scbre as pessoas com quem se relaciona. Nesse
processo, comecga a tomar consciléncia de uma série de recursos
expressivos de sua lingua e poderiamos dizer gue cria o seu
préprio falar, elabora suas préprias regras.

Nada disso acontece sem gue se esteja, na verdade ao
falar para os outros e ao ouvi-los, concomitantemente se
formulande uma maneira de representar e interpretar o mundo.
As palavras nio sdoc ocas: trazem consige, como ja dissemos,
todo um guadre cultural de que a crianga se apercebe ao
interagir e dele participa ao conviver com os outros.

Mas h&a algumas perguntas importantes: & possivel haver
descoberta se nde houver tentativa? Alguém aprende a falar
sem falar? E muito comum, Aas vezes, subestimarmos estas
tentativas e incorrermos na terrivel tentagdo de gquerermos
ensinar primeiro como se deve falar, com gue determinadas
regras, para depois “deixarmos” nossos alunos articularem “3
vontade”. Estaria instituide o mondlegeo. Sem a participacéo
do interlocutor, desaparece o© encontre, inexiste o dialogo,
sumimos com a interagd3o e, por conseguinte, perpetramos e
perpetuamos o siléncio.

“EU NAO SABIA QUE MINHA HISTORIA...

A crianga, guandec chega a escola, nado vai exatamente
“aprender a falar”, pols j& possul uma maiocr ou menor pratica
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“no exercicio efetivo da comunicagdco ao nivel de suas
experiénecias” (1}, ou seja, o gue a escola val fazer ¢é
possibilitar um maior numerc de situa¢des em que possa haver
reais atividades lingtiisticas com finalidades diversas, numa
pratica verdadeira de interlocugdo, de producgdc de discurso.

... ERA MAIS BONITA QUE A DE ROBISON CRUSOE”

A pergunta agora & se a escela tem realmente funcionado
como proporcionadora desse “ambiente de fala”, desses
momentos de interlocugdoc. Numa sala de aula onde o professor
assume uma postura repressiva a toda e gualquer expressido do
aluno, onde o professor se coloca como aguele que detém de
forma privilegiada um saber Unico, ndoc havera mesmo qualquer
possibilidade de troca, de crescimento.

Sabemos que a crianca, ao chegar a escola, tem condigdes
plenas de interpretagdo de um mundo que se relacicna a um
determinado sistema de referéncias, com o qual ela tenta
organizar—-se no universo em gue se insere. O papel da escola
€ proporcionar a crianga a possibilidade de se utilizar da
linguagem, ampliando seus sistemas referencilalise até mesmo
construindo novos sistemas c¢com Jgue possa representar e
interpretar outros universos cada vez maliores.

“IMENSO TRABALHO NOS CUSTA A FLOR”

Um universo é a escrita, cuja aguisig¢ido normalmente se
dd na escola. Aprender a escrever € muitce parecido com
aprender a falar: como na coralidade, em gue ndo se ensinam
regras gramaticais para que se fale em seguida, também na
escrita o convivic com © material & fundamental. 0O aluno, de
forma assisteméatica, j& conviveu coma escrita, ou seja, ele
n&do chega nulo a esceola. Uma das principais consegiéncias
dessas observagdes é a de gque teremos de levar em conta o
saber do aluno, gque, com certeza, ndo chega com 2zero nesta
“matéria”.

Assim, discutir as fungdes da escrita é muito mais
preparatdério para escrever do que os fastidiosos exercicios
psicomoctores: o aluno descobre e sente a acdo da escrita
sobre as pessoas e o seu meio, percebendo o sentido que ha em
se fazer isso.

Neste contexto, um dos papéis basicos da escola deve ser
“o de selecionar e organigzar dades gue se moStrem necessdrios
para gue as criancas reflitam sobre a escrita gue estdo
elaborando; © de explicitar as suas hipdteses e, a partir
delas, discutir os usos e aspectos convencionais determinados
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pelo cardter eminentemente social da escrita. A escola
estaria assim desempenhando um papel de suma importdncia ao
transformar-se em interliocutor presente da crianca,
facilitando e agilizando ¢ processo de construgdo da
leitura/escrita por parte de todas as criangas {mesmo
daguelas que, por serem provenientes de contextos sociais
onde a leitura e a escrita praticamente inexistem, costumam
“fracassar” na escola tradicional)”(12).

Basta ter em conta que esse aluno, ac tomar contato com
as outras &4reas de estude, teréd diante de si também um novo
sistema de representacdo da realidade, pois a linguagem esta
presente em qualquer outra &area.

“Witimas dos padrfes de avaliagdo dessa escola, os
préoprios alunos jd ndo valorizam a si prdéprios: colocavam-se
& margem da escola, mesmo dentro dela, sem qualguer estimulc
prara uma atividade criativa ou produtiva; eles j& sabiam gque
eram ‘'lncapazes’ ou 'casos perdidos’, e certamente rejeitavam
interagir num sistema gue ndo era para eles e gque ndo tinha
gqualguer relacdo com sua vida real.” (5)

Fica cada vez mails claro que, para um verdadeiro ensino
de lingua portuguesa, tem de haver a construcdo de um novo
tipo de relacionamento entre o professor e o seu aluno. De
nada adiantardo novos métodos, efeitos mirabolantes e
parafernédlias tecno-pedagégicas se nac temos em sala uma
situagdo real de interlocugio.

LINGUA E GRAMATICA: “NO MEIO DO CAMINHO TINHA UMA PEDRA”

Causa de inumeras celeumas e mal-entendidos, €& precisc
deixar clara uma distingdc entre o que seja lingua e © gue
seja gramatica.

Talvez seja necessaric primeirc distinguir o gque seja
falar uma lingua e © que seja descrever uma lingua. No
primeiro caso, usamos a lingua num processo real de
interagdo, sem tomar muita consciéneia disso; no outro,
exploramos de fatc os recursos expressivos que uma lingua
pode oferecer, formulando hipdteses e escolhendo qual a
melhor forma de falar nagquele momento de interacio,
comparande nesso préprio discursce em diversos momentos,
arguitetande novas propostas de, por exemple, se dizer uma
mesma coisa de formas diferentes etc. Mas ha ainda uma outra
forma de abordar a linguagem, que & falar a respeito dela,
referindo-se ac seu funcionamento, citande seus elementos,
identificando unidades, classificando frases, palavras,
morfemas, fonemas e assim por diante.
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Enquantc se faz e para fazer isso, constrdi-se uma
metalinguagem, isto &, um conjunto de termos e conceitos
usados para dar conta dessa descrigdo da lingua.

A palavra ‘gramdtica’ vém sendo dados  varliocs
significados, mas abordaremos dois deles, que mais nos dizem
respeitc no momento.

A primeira significacdoc é a de que gramdtica é um
sistema de regras interiorizadas, um conjunto de regras que a
pessoa realmente aprendeu. E com essa gramatica que o falante
fala a lingua no sentido que ja discutimos anteriormente. Por
mais que possa parecer estranho dizer isso, a verdade é que
todos os falantes de uma determinada variedade lingliistica
falam quase sempre do mesmo modo, seguindo, portanto, as
regras do mode de falar das outras pessocas que também usam
aguela variedade. Qualguer variedade 1lingliistica, nesse
sentido, tem uma gramatica.

Num segundo sentido, gramatica poderia ser conceituada
como descricdo de mecanismos da lingua (14), e & aqul que
comecam a surgir alguns problemas. Se, de um lado, este termo
designa um conjunto de regras due se pode abstrair de
qualguer variedade lingliistica, ndo implicando aqui uma
valoragdo positiva ou negativa da expressao lingulistica por
parte das pessoas {(Gramatica Descritiva); por outro,
gramatica €& um conjunto de regras que devem ser seguidas
{Gramatica Normativa). Esta Gltima significac¢do mereceria uma
analise. Bastante difundido, inclusive entre og membros de
nossa comunidade lingtiistica, este conceito deixa bem clara a
idéia de que opta por uma determinada variedade,
desconsiderando todos os outrcs falares das pessocas gue
diariamente se comunicam em regides, situacgdes e classes
sociais diferentes, por exemplo. E como se disséssemos que
“gquem fala diferente fala errado”(7a). Em nome da “perfeicgdo
da linguagem”, esse tipo de gramadtica langa suas bases nos
“escritores cléassicoes”, nos “bons escritores”, ancorando-se
num passado gue até mesmo esses autcores intimeras vezes
superaram durante suas vidas, pois "o gue tais gramdticas ndo
fazgem €& associar o fato da mudanga ao fato da variacdo,
inerente as J1inguas naturais, por causa dos valores gue os
usudrios atribuem a formas distintas.”{(7a)

Mas mesmo a gramatica descritiva & necessaria para o
aprendizado da lingua?

Se assim o fosse, nac teriamos os intmeros exemplos que
provam © contrdrio: criangas capazes de assinalar todas as
“conjungbes de um texto, e até de dizer o nome gramatical de
algumas (...}, mas incapazes de Iigar duas oracbes pela
conjungdo mais apropriada.”{1l5), vestibulandos que recebem
“quilos” de nogdes gramaticais todos os dias e, no entanto,
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apesar de saberem responder aos “testes objetivos” de
gramatica, ndoc conseguem formular um texto que expresse
articuladamente um pensamento.

As informagdes gramaticais ndc contribuem para um bom
desempenho da atividade lingliistica porgue este depende de
mecanismos inconscientes para se realizar. As vezes as
informacdes gramaticais até atrapalham: a escola tenta
ensinar aoc alunoc a gramatica de uma determinada modalidade de
lingua gue, como vimos, ele desconhece. Se ele sequer sabe
aquela variedade, como querer ensinar-lhe a gramatica
normativa ou descritiva dessa lingua?

Quando a crianga chega a4 escola, € é6bvic que ela ndo tem
qualquer sistematizacdc gque lhe permita falar sobre sua
prépria linguagem, mas isso ndo significa que ndo saiba a
gramatica de sua lingua, pels ¢é capaz de articular
perfeitamente periodos complexos em situagdes concretas de
interlocucde, usando eficazmente sua linguagem nos processos
de interacdo. (11)

HA momentos, porém, em gue o usc de nogdes gramaticais
facilitam este caminho do aluno, e cada professor deve ter a
sensibilidade suficiente para perceber issco a medida que as
situagdes © exijam, selecionando ©0s procedimentos descritives
e conclusdes a gue o5 alunos j& chegaram para poder falar com
eles sobre a linguagem, antes de se preocupar em tecer todo
um aprendizado completo do sistema gramatical.

O que tem aceontecido é que se tem perdido,
fastidiosamente, muito tempo com essas nogdes gramaticais,
transfermando o seu conhecimento como um fim em si mesmo,
empanturrando o© aluno de termos e ligdes inateis, tempo
roubado a atividades mais produtivas para a aprendizagem real
da lingua: a leitura, o debate, a produgdo de textos.

“PALAVRA, PALAVRA, SE ME DESAFIAS, ACEITO O COMBATE”

De que maneira se tém produzido textos nas escolas?
Vames centrar nossa atengao em trés pontes que achamos da
maiocr importancia: ¢ artificialismo da situag¢ao de produgdo,
a falta de destinacdo social do texto produzido e a correcdo.

O ARTICIFIALISMO DA SITUAGCAO DE PRODUGAC

Por que motivo alguém escreve? Serd gue esSCrevemos
apenas para gastar a tinta das canetas como falariamos apenas
para “arejar o céu da boca?” (15}
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Todo ato de linguagem € provocado por uma necessidade,
seja de apolo, de solidariedade, de obter determinadas
informacdes, de expressar nessos sentimentos, enfim,
conseguir certas coisas que ndo se conseguiriam por outras
vias. Todo texto tem seu porqué, do panfleto da vidente a
argumentac¢do do ministre; cada texto possul a sua finalidade:
da ficgdo de uma novela a dura realidade de um telegrama gue
nos traz m&s ncticias.

Parece que sé ha um tipo de texto gue foge totalmente a
essas finalidades socialmente Gteis, somente encontridvel no
ambiente escolar: a “redagdo”. No contexto escelar, por
incrivel que parega, a crianga escreve redag¢do porque tem gque
escrever redagdoc ou entdo porque a professora tem que
corrigir. Isso faz dessa pratica algo contra a qual se volta
a crianga, que nela sé vé€ mais um sacrificio do qual se quer
ver livre o mails répido possivel. Imagine se alguém farda um
texto realmente criative se estiver numa situacgdo de presséo,
sabendo que sua nota depende das 1linhas gue tragar nagquela
folha, limitado pelos tantes minutos, ndoc podendo escrever
menos de ‘x’, nem mais do que ‘y’ linhas. Para ndo “fugir do
tema”, o que faz? Limita-se a repetir o titulo, a usar apenas
as palavras que se refiram diretamente ao gque a professora
lhe pede, repete-se.

Mas a escola lhe pede muita criatividade... Como ser
criativo diante desse universo de cobrancas das “20 linhas,
30 minutos, introducdo, desenvolvimente e conclusd3c, trés
paragrafcs, muito respeito & Dona Ortografia, ao Titulo e as
Idéias Consagradas e as imagindrias (?) expectativas do
professor”? (15}

De que maneira superar esses problemas? Ninguém melhor
que o professor de cada sala de aula para resolver 1ss0, pois
& ele que sabe das peculiaridades que cada classe apresenta.
As idéias ndo saem do nada, mas se criam a partir da
interagdoc entre as pessoas. '

No contexto escolar, a finalidade da redacgdo tem side
aprender a escrever simplesmente, tirando da escrita as suas
fungdes que de fato tem.

A FINALIDADE SOCIAL DOS TEXTOS

Quando se  escreve, escreve-se  para alguém. Que
interlocugdo existe no fatec de a crianga escrever para que a
professora leia ou peorgue tem que escrever porque a
preofessora quer gque ela escreva? Sera gue hd prazer em se
formular um texto que, associado a todos agueles problemas a
gue Jjad nos reportamos anteriormente, ainda se deva somar o
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desestimulo do siléncio a que o textc se destinard apds os
rabiscos vermelhos da professora?

0 alunoc quer ver o retorno daquilo gue escreveu. Precisa
sentir Jue pode modificar o© seu meio também através da
escrita, pois, do contrario, que valor terd escrever? 0O aluno
guer ver seu texto discutido, divulgado, elogiado, criticado.
Para tanto, € necessdrio recuperar para o interior da escola
as fungdes sociais que os textos escritos tém fora da escola,
evitando-se, de um lado, a artificialidade da produgdo, de
cutrc, © destino tradgico de siléncic a gque as palavras
escritas de nossos alunos se destinam por nde terem leitores.

CORREGAO: A SANGRIA INUTIL

Ndo é precisco ser adivinho para se descobrir bem rapido
que se o professor gquiser corrigir tudo © gque os alunos
escreverem, ou ndo terd tempo de fazé-lo em fungédoc do ntmeroc
de “erros” que encontrard ou se dedicard exclusivamente a
esta tarefa exaustiva durante um bom pedago de seu tempo
diario.

Ninguém & masoquista o suficiente a ponto de escrever
simplesmente para ser crivado de criticas por um professor-
censor implacavel. Que graga ha em escrever para due a
professora inunde nossc texto de pingos vermelhos, que por
sua vez representardc pontes negativos em nossa avaliagdo?
Ninguém escreve com espontaneidade numa situagdo assim.

N&o quer dizer gue gueiramos que o professor
simplesmente deixe de cbservar as formas de escrita de seus
alunos. A reescrita de textos é& também um bom momento de
percepgao e de trabalho com a lingua, muito mais estimulante
e eficiente gue aquela sangria que se faz no texto dos alunos
que, em sua maioria, sequer sera relido, dada a
desimporténcia gue passa a adquirir o que escreveu diante do
trabalho da caneta do professor.

ORTOGRAFIA: A DESSACRALIZAGAO DO MITO

Com certeza, mais de 50% das avaliag¢des feitas hoje na
escola se destinam & verificag¢dc da competéncia ortogréafica
do alunc, seja através de ditados, cdpias, redagdes (em que
se avalia principalmente a ortografia), e algumas questdes
ortograficas que se observam no ensino de gramdtica.

Isso tem funcicnade come um elemento bloqueador da
criatividade da c¢rianca, além de ser mais um mecanismo
discriminatério das camadas mais pobres da populagdo, que se
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véem violentadas profundamente na autoria de seus textos.
Acaba-se vendo na ortografia 'a principal caracteristica para
se determinar a inteligéncia ou o conhecimento da lingua.

Por ser a aquisig¢do da competéncia ortografica de
natureza extremamente mecidnica, c¢om raras -~excegdes, as
pesscas que estudam ortografia geralmente continuam tendo
alguns problemas com ela, o que, muitas vezes, ndo acontece
com aguele gue nado a estuda. Isso porgque a ortografia se
aprende no dia-a—-dia, vendo e escrevendo em situa¢des reais

de linguagem, por necessidade do préprioc meio. “A ortografia
é um complexo de hdbitos visuais e motores adgquiridos na
prdtica efetiva com a lingua escrita” (15}). E muitc comum o

pensamento de gue as regras, e somente elas, ensinam a
ortografia. 1Isso seria o© mesmo gue pensar gque a lingua
portuguesa € totalmente ldégica, ¢ gue ndo acontece e, muito
pelo contrédrio, as regras nuitas vezes sic empregadas ao
acasc e com tantas excegdes gue perderiam o seu caridter de
regra. “Quem sabe ortografia aprendeu assim: lendo e fixando
as 1imagens visuals das palavras; escrevendo e fixando os
esquemas motores das grafias.” (15).

Nidc se pode obrigar um aluno a aprender ortografia.
Aprende-se aos pouces, © mals a vontade possiwvel, através da
leitura prazerosa e constante e da produgdo de textos, além
de se criarem as condigdes gque fagam o aluno perceber a
necessidade de cbedecer as  convengdes graficas COomo
obedeceria a gqualquer ocutra norma de vida se sentisse
necessidade. £ por isso que alfabetizar ndo é ensinar
ortografial! Alids, ortografia € o menos necessarioc e ha tempo
para aprendé-la. Interessa muito mails compreender 05 usos e
fungdes da lingua escrita numa sociedade como a nossa.

“ONDE A REALIDADE E MATIOR DO QUE A REALIDADE”

Muite se tem discutido a partir de uma simples pergunta
como “O que é ler?”., Cada tentativa de conceituagdo acaba por
denunciar um pouco as intencdes de dgque as propde ou, no
minimo, © gque realmente se tem pensado sobre isso. Pensar
scbre essa questdo & de fato fundamental num pais que possui
ndo s6 uma alta taxa de analfabetismo, mas um conceito de
alfabetizagcdo gue, se repensado, daria margem a grandes
revisdes estatisticas e a uma outra concepgdo do gue seja
leitura.

Ainda bastante difundida, a idéia de que ler & saber
decifrar, fazer corresponder a um sinal grafice a sua
respectiva sonorizagdc, encontra J& uma série de criticos.
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Nido ha duvida de que isso ¢ importante, porém ndoc se pode
resumir a leitura a esta simples postura mecanicista.

Assim, poderiamos entdo dizer gue ler & fazer
corresponder a um sinal grafico a sua soconorizagdo, sé que
portadora de sentideo. Isso também ¢é importante: ndoc é
possivel se passar para outros niveis de leitura se néo
conseguimos dar uma significagdo imediata para o que lemos.
Mas 1isso significa, também, criar leitores gque acreditam em
tudo © que véem escrito, sem gue sobre o que leiam haja
gualgquer posicionamente critico, © gue se traduz em servos
cooptados, em algemas espontdneas, em seres mais facilmente
manipulaveis. “E gue hd ler e ler. A leitura nada representa,
se njo souber distinguir no papel impressc a mentira da
verdade, nem reconhecer o0s segredos e combinacdes insidiosas
que podem por vezes formar quando aparecem juntas (...}
Ensinar as pesscas a ler para que acreditem no primeiro papel
impresso que lhes ponha na frente ndo é sendo prepard-las par
uma nova escraviddo...” Nio colocamos em guestdo agui o gue ©
autor, J. Guéheno, pensa sobre o© gue seja “verdade” ou
“mentira”, mas € sempre uma boa lembranga o de como a boa
vontade de muitos alfabetizadcores pode acabar sendo
manipulada por agueles gque detém o poder (14}).

Mas entdo ler & Jjulgar, ¢é tomar uma atitude frente a
linguagem e a escrita? Para a criang¢a, por exemplo, a escrita
nido tem uma relag8o assim td@c direta com o aspecte grafico
como muitos pressupdem, mas subjaz a escrita a representagdo
de elementos externos a ela (4). Basta lembrar gue, muitas
vezes, se colocamos o nome da criangca e a palavra ‘pai’
juntos, sdo muitos os que responderdc, se perguntados sobre o
tamanho das palavras, gque a palavra ‘pai’, por exemplo, &
raicr que o dela, mesmoc gue seu nome possua bem mais letras
que a palavra referida.

Saber o gue é ler, assim, pode significar primeiro “o
que € que a escrita substituli, qual é o significado que se
ihe atribui” e para tante, "tudo muda se supomos Jgue o
sujeito que vai abordar a escrita jd possui um notdvel
conhecimento de sua lingua materna, ou se supomos gque ndoc o
possui.” {4) Assim como a criang¢a, ao tentar compreender a
natureza da linguagem dos gue falam & sua volta, ndc assume
uma postura passiva na aquisicdo desse universo lingtiistico,
também em relacdo & aquisicdo da leitura formula hipéteses,
recria a escrita a partir da sua compreensdo da realidade
{9).
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LITERATURA OU LETRAS DURAS?

Se nossa intencdo é proporcionar aos nossos alunos
condicdes para que obtenham um desempenho lingiiistice
satisfatbérioc e instrumentaliza-los para que possam interagir
em seu meio e perceberem—se como Sujeito numa situacao de
interlocug&o, parece—-nos fundamental gue, para 1sso, a
leitura deva ocupar um lugar de destaque.

Quando lemos, fazemo-lo por uma série de razdes: ou
buscamos informacdes, ou estudamos © texto, usamos a leitura
como pretexto para ocutras atividades, ou lemos pelo prazer de
"ler, pela fruigdoc do texto.

Se queremos ensinar aos nossos alunos a lingua padrao,
devemos criar situacdes para que eles se vejam expostos a ela
o maior numero de wvezes possivel. Onde encontramos com maior
freqiiéncia a variedade padréo sende nos livros? Como se
aprende a ler senio lendo?

Parece-nos imprescindivel fazer nascer em nossos alunos
o prazer de se ler., Essa é a outra dimensd3o da leitura. Nao é
apenas decifra¢doc, compreensdo, Jjulgamento, mas também a
capacidade de se obter o prazer estético. Acreditamos, como
outros, gque o “enredo enreda” (7). Apostamos nisso e temos
sentido que é das melhores formas de desenvolvimento da
leitura, Fdérmulas magicas? Receitas mirabolantes? Nao: ler.

Uma preocupagdo dgue hasce, nesse momento, é a de que se
deva cobrar a gqualidade da leitura de nessos aluncs. VYA -
gqualidade (profundidade) de mergulho de um leitor num texto
depende de seus mergulhos anteriores, mergulhos estes ndo sdé
nas obras que leu, mas também na Ileitura que faz de sua
vida.” (7) Nio se pode querer cocbrar um grau de complexidade
e compreensdo do aluno gque ainda nd@8o o possul; €& preciso
respeitar a caminhada de nosso leitor. O leitor se faz por
suas leituras “como ndés nos fizemos/fazemos Ileitores por
nossas leituras.”(7)

Mas serd gue alguém gosta de ler para preencher a “ficha
de leitura”, ser cobrado numa prova ou para elaborar resumos
sobre o livro?

NOSSA MATERIA: “O TEMPO PRESENTE, OS HOMENS PRESENTES”

Se pensarmos em nossa socledade come um todo, nc Brasil
pouco se 1&. Por diversas razdes. Dificultar o acesso ao
saber ndo é uma fdérmula nova para a manutencdo do poder.
Manipulem-se as informag¢des, blogueie-se © Jja pequenc acesso
a elas e eis um bom caminho para a conservacdo do poder (17}.
Por ai se depreende a importancia politica do saber ler: como

(MMVM — 2°. Versdo) - 24



302

transformar a sociedade sem compreendé-la? Ndo & dificil
perceber a superficialidade com gque chegam até nés as
informag¢gdes do radio e da TV, filtradas por mil e um canais,
muitas vezes até diretamente censuradas. A maioria das
informa¢des mais criticas, gque analisam melhor a realidade,
sdo textos escritos (15}).

O que tem feito a escola no sentidc de proporcionar aos
alunos © ingresso neste mundo fantidstice? De gue maneira tem
acontecido a leitura na escola? Temos “cumprido uma tarefa”
obrigando ncsscs  alunes a leituras nem sempre  muito
agradavels, selando definitivamente o destino de ndo-leitor,
ou temos conseguido desperta-los, a ponto de sairem da escola
como ‘leitores de fato e ndc como aqueles que cumpriram mais
um arremedo gue a escola lhes propunha? (10) .

Temos silenciado as leituras de nossos alunos ao
transformd-las numa tarefa. Os “quens” para gquem damos aulas
léem diferentemente oS mesmos textos e léem textos
diferentes. For qgue, guando léem, léem apenas “Sabrina”,
*Julia” etc., e ndo tém acesso a outros livros? Por gue
aqueles sdc mais baratos?

E triste ter que reconhecer o fato de que ainda hoje o
que mais se 1& numa escola é o livro didatico. Analisar o que
significa hoje esse tipo de texto n3c é tarefa tdo facil
quanto possa parecer. Responsavels por uma cota gigantesca do
que se produz em livros no pais, os livros didaticos tém
ganho, infelizmente, um papel cada vez maior na educacgio
brasileira, referendados inclusive pela esfera institucional
(13 . O segredo de seu sucesso: dar conta do arremedo
programatico, desempenhar satisfatoriamente o faz-de-conta da
leitura. '

BELAS MENTIRAS E MENTIRAS BELAS

Issc sem contar com a manipulagdc idecldégica, as vezes
mais, as vezes menos velada, transmitindo preconceitos e
valores gue visam 4 perpetuagdc de situacbes que sd tém
interessado a uma determinada classe. J& fol ¢ tempo em que
alguém ainda podia defender a possibilidade desses modelos
aparecerem Iinocentemente. Ndo € gratuita a insisténcia com
que certos temas sdo eleitos pela maioria dos textos
didaticos. Visa-se descaradamente a fixacio de modelos, nio
56 pela repeticgdo dos temas, mas pelas “verdades consagradas”
gque pretendem impor, pelos Jjuizos de valor gue acabam por
sedimentar nos habitos coletivos de nossos alunocs.

Mas h& 1livros didaticos gue questionam isso... Sem
davida. S&é que, apesar de gualguer novidade que um texto
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assim possa trazer, baseando-se nas ultimas teorias
literarias, utilizando-se das mais diferentes e avangadas
metalinguagens, nd&c conseguem enccbrir o fundamental: se
“tempo é dinheiro”, é precisc “ensinar” © maximc em menos
tempo. N&o importa a fragmentacgdo dos textos, afinal, véem-se
muito mais autores, nac é&? Nidc I1mporta o dirigismo das
interpretacdes se se abrange muito mais “conhecimento”... Nio
importa © corte na criagdo individual e o atrofiamentc da
invencdo do professor, pois alguém fol pagec para pensar por
voCcé. ..

“E AGORA, JOSE?"

Se guando lemos, fazemo-lo para preencher uma ficha de
leitura ou para buscar caracteristicas predeterminadas pelo
manual de literatura; se quando fazemos andlise lingiistica
na verdade apenas tentamos adequar o objeto de estudo a uma
forma inadequada e gasta da gramatica tradicional; se quande
escrevemos ndo fazemos sendo cumprir as “expectativas de um
interlocutor fantastice” (15) e espremer ou espalhar um
amontoado amorfo de palavras em algum vdc de folha segundo
medidas preestabelecidas, ¢ que temos feito na escola?

Alijar o professor da capacidade de fazer a sua aula é
tampbém desobriga-lo de uma construgdo critica. Isso, assim
comoe ler, escrever e falar, sé se aprende exercitando,
fazendo. Se recebemos o0s pacotes prontos, por melhores que
sejam os “anjos da guarda”, por mals “aberta” e inovadora que
seja a proposta, dificilmente produziremos nossc proprio
pensamento, estaremos condenados & eterna reprodugdo de um
saber alienade.

Superar isso pressupde uma reflexdo sobre todo o nosso
trabalho em sala, ¢ que ndc pode ocorrer desvinculadamente as
lutas scociais, a um questionamente criticoc gque vise a
construg¢do de um mundo melhor. O sentide que imprimira a
pratica pedagdgica estd intrinsecamente ligado & necessidade
de gestagdo dessas propostas, garantindc a possibilidade de
decidir e agir em nome daquilo a gue se propds, avaliando os
resultados obtidos, aumentando assim seu compromisso com ©
processo educacional.

0 gue gqueremos?

Qualgquer resposta nos remete a condiglo sem a gual naoc é
pessivel comecar: que nos tornemos donos de nossos proéprios
atos, agentes de nossa prépria transformacgéo.
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“A sombra de um munde errado
murmuraste um protesto timido.
Masgs virdoc outros”

Carlos Drummeond de Andrade
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ANEXO 1l
integra do documento “Contetidos Essenciais do Ensino
de Segundo Grau ~ Lingua Portuguesa”
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DIRETRIZES PARA A REFORMULACAO DOS CONTEUDOS DO PROGRAMA
DE LINGUA PORTUGUESA DO 2° GRAU NO PARANA

1. HISTORICO:

Este documento ¢ resultado de um trabalho conjunto que envolveu professores de

Lingua Portuguesa de todos os Nicleos Regionais do Estado e que teve trés etapas:

a) um primeiro encontro realizado em Curitiba, nos dias 07 e 08 de julho de 1988, em que

" se apresentou a proposta do Departamento do Ensino de 2°. Grau (SEED) com vistas a
reformula¢io daguele grau de ensino. Seguniu-se um debate sobre a situagio do ensino
do 2°.Grau no Parana e, especial, sobre a situagéio do ensino de Lingua Portuguesa. Por
dltimo, delinearam-se as primeiras idéias para a reformulagdo dos contetidos bésicos.
Das discussdes desse primeiro encontro, elaborou-se uma sintese que foi encaminhada,
em fins de julho, aos Niicleos Regionais;

b) encontros em cada Nucleo Regional para o levantamento de contribui¢bes para a
reformulagio dos contelidos basicos;

¢) um segundo encontro realizado em Curitiba, nos dias 31 de outubro e 1° de novembro
de 1988, em que se pdde apreciar os resultados dos encontros regionais e debater as
linhas centrais do presente documento, cuja versdo preliminar foi debatida num terceiro
encontro em Curitiba, no dia 18 de novembro de 1988.

O trabalho conjunto realizou-se sob a coordenagfio dos professores Carlos
Alberto Faraco, da Universidade Federal do Parana (ndo confundir com Carlos Emilio
Faraco, autor de livros didaticos publicados pela Atica) e Paulo Venturelli, do Colégio
Medianeira (Curitiba).

2. CONSIDERACOES PRELIMINARES:

2.1. — A Quest#o do engino de portugués:

O ensino de portugués tem sido objeto de intensas reflexdes criticas desde pelo
menos & década de 40. Tem havido, nesses anos, uma crescente conscién¢ia da
precariedade dos resultados do ensino de lingua materna no Brasil: os egressos do sistema
de ensino apresentarmn normalmente inquietantes dificuldades de expressfio escrita e
expressdo oral em situagbes formais, bem como dificuldades de leitura e compreenséio de
textos. :

Diante desse quadro, tem sido constante a dentincia da forma como costuma ocorrer
o ensino da lingua, cristalizado em viciosas e repetitivas praticas que se centram no repasse
de conteudos gramaticais. J& € quase lugar-comum dizer que nossas escolas ensinam a
gramatica e ndo ensinam a lingua.

Parece que temos aqui mais uma face do conflito entre o novo e o velho, face essa
que vale a pena desvelar um pouco, mesmo que em tragos muito gerais. Tenta-se, assim,
localizar a questéio do ensino de portugués num quadro mais amplo que apenas os limites
da escola. Para isso, € preciso rever caracteristicas de nossa historia recente.
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A industrializagdo vem mudando o Pais (modernizou-o, se se preferir): temos
passado por um intenso processo de urbaniza¢fio; as formas de relagdes sociais vém
mudando; os valores vém se alterando. Ao mesmo tempo, como ela tem sido um processo
precario e capenga, por realizar-se sob relagdes historicamente inalteradas de dependéncia
internacional, nossa industrializagdo tem pelo menos duas caracteristicas bastante
contraditorias: ela tem sido um processo que néo consegue distribuir seus beneficios para o
conjunto da populacfio; e que convive com aspectos profundamente arcaicos, como a
estrutura fundidria, o Estado autoritario e paternalista, a administra¢éio clientelista.

A escola parece exemplar nesse sentido: a industrializag8o trouxe a necessidade de
maior escolarizagfio (ampliou-se o nimero de vagas € o acesso & escola); aoc mesmo tempo,
porém, capenga como €, a industrializag#o consegue conviver com um sistema escolar nfio
universalizado (ndo conseguimos ainda universalizar sequer a escola de 1°. A 4%, série) e
profundamente arcaico.

' Desvinculado em grande parte das mudangas trazidas pela industrializagio (em
conseqiiéncia dos tortos caminhos da modernizacio econdmica), o sistema escolar
rapidamente se arcaizou, cristalizando praticas, contetidos e rotinas que s6 se justificam por
si mesmos ¢ apenas no interior da prépria escola; € para 0s quais a resposta mais veemente
da populagdo tem sido, no 2° Grau, a evasdo.

No caso especifico do ensino de lingua materna, a arcaizagfio se caracteriza
principalmente pela sobra arremedada do ensino classico: a gramética pela gramdtica
(perdida toda sua funcionalidade), quando n3o a mera gramatiquice (a repeticdo “ad
nauseam” de temas gramaticais; a insisténcia em temas supérfluos; o apego a sindrome do
erro); e o trato burocratico do ler, do escrever e do falar.

Deve-se reconhecer que € um arcaico poderoso (como tantos outros no Brasil):
apesar de 50 anos de criticas e dos resuitados cada vez mais precarios, ele resiste como
imagem referencial de professores, administradores escolares, autores de livros didaticos,
elaboradores de provas de concurso, imprensa e publico em geral. Téo referencial que
quando se abre o debate para a reformulacio dos conteddos do programa de Lingua
Portuguesa do 2°. Grau, parte razodvel das respostas nfio passou de mera reprodugéio do
arcaico.

Isso ndo quer dizer que o novo néo esteve presente nesse processo. Ao confrario: ele
'se manifestou e até com veeméncia. Isso mostra que as criticas ¢ os debates de 50 anos,
refletindo as contradicGes de nossa histéria recente, instauraram de vez o conflito entre o
novo e o velho no interior mesmo da escola.

Assim, uma proposta de reformulacdio dos contetidos do programa de Lingua
Portuguesa do 2°. Grau — comprometida que esta com a reconstrugdo da escola puablica, no
interior de um projeto politico que ambiciona pelo menos ampliar a modernizagio da
sociedade — s6 pode optar pelo novo, pelo combate ao arcaico.

2.2. — Objetivos do ensino de portugués:

Trata-se de optar pelo novo; pelo ensino que — respondendo as exigéncias da face
moderna da sociedade brasileira contemporénea e, a0 mesmo tempo, as contradi¢es postas
pela face arcaica — garanta ao estudante o efetivo dominio das atividades verbais. Trata-se
de superar o ensino que s6 sabe repassar conteudos gramaticais fragmentados e
descontextualizados e que s6 sabe trabalhar burocraticamente o ler, o escrever e o falar,
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Quando optamos pelo novo, o fazemos pelo direito de todo cidaddo a educagéo
lingiiistica. O dominio das atividades verbais é uma importante dimensfo da cidadania.
Nesse sentido, nfio é demais lembrar que cada um se constitui e meio a uma intricada rede
de relagbes interacionais; ou — em outros termos — que a linguagem € uma pratica social
pela qual nos constituimos como sujeitos histéricos e agimos como sujeitos histéricos.

Quando optamos pelo novo, optamos também por outra forma de ver a linguagem:
ela que devera orientar nossa programagéo, nossa metodologia, nossos critérios ¢ processos
de avaliagdo. Sem o fundamento firme duma clara concepgio de linguagem, néo se constroi
uma préatica pedagdgica sélida no ensino de portugués.

E preciso ter claro que nfio existe uma forma tinica de conceber a linguagem: alguns
a tomam como uma institwi¢io pronta e acabada (precisamos apenas decorar suas
expressdes corretas); outros a tomam como wn dom da natureza (precisamos apenas fazé-
la desabrochar); outros ainda a consideram como um ebdige (precisamos apenas ser
programados como maquinas de cifrar e dectirar).

Ao falarmos em direito & educagfo linglifstica; ao vermos esse direito como
dimens#o da cidadania; ao destacarmos que o sujeito se constitui em meio a (e por meio de)
atividades verbais, estamos rejeitando aquelas formas de conceber a linguagem e estamos
nos orientando por uma concepgiio que a toma como um conjunto de priticas
interacionais, social e historicamente constituidas e se constituinde. Deixamos de lado
concepgdes que i1solam a linguagem e os falantes, que fratam a linguagem como uma coisa,
como uma entidade supra-humana; ¢ adotamos um ponto-de-vista que reconhece a
linguagem como uma realidade social e histérica, como uma atividade inter-humana.

E esse ponto de vista que nos desvela a plenitude a linguagem como uma multido
de discursos, uma multidfio de vozes. Séo discursos, séio vozes que revelam histéria, grupos
sociais, praticas coletivas, visdes de mundo, experiéncias pessoais diferentes.

Posto isso, podemos arrolar os objetivos do ensino de lingua materna. O sistema
escolar e os responsaveis diretos por ele tém a obrigagiio de garantir a todos o dominio
pleno das atividades verbais, o que significa, em detalhe, garantir a todos:

a) o dominio da leitura;

b) o dominio da escrita;

¢) o dominio da fala em situagdes formais;

d) acompreensio da realidade social, histérica e estrutural da linguagem.

Alguns dirdo que esses sdo ja os objetivos tradicionais do ensino de portuguds, o
que ¢ verdade, mas apenas em parte. Primeiro, porque na pratica do dia-a-dia escolar ¢
centro do ensino de portugués continua sendo o repasse de contetidos gramaticais (para
verificar isso, basta ver os livros didaticos adotados ou os contetidos dos exames escolares).
E claro que, no discurso, muitos justificam esse ensino proclamando exceléncias
miraculosas do saber gramatical fragmentado e descontextualizado para o dominio da
escrita e da fala, exceléncias, alids, nunca comprovadas.

Segundo e mais importante: as palavras nio tém um Gnico e absoluto significado.
Assim, as palavras leitura, escrita, fala talvez sejarn as mesmas neste texto e em outras
programacdes do ensino de portugués; contudo, elas ocorrem aqui e 14 com significados
diferentes.

Essas palavras designam realidades diferentes se tomarmos a linguagem como
cddigo, ou como dom natural, ou como instituigio, ou como atividade interacional. 86
nesta Ultima perspectiva € que, por exemplo, estaremos considerando a leitura, a escrita, a
fala como atividades sociais, entre sujeitos histdricos, realizadas sob condi¢gdes concretas,
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tirando dessa compreensfio as conseqii®ncias para nossa acdo pedagdgica. Sé essa
ultima perspectiva nos garante um trato nfio burocrético da leitura, da escrita, da fala: ndo
se 1& texto isolado; ndo se 1& como pretexto para exercicios gramaticais; nfio se 1& como
agulha de vitrola ou como maquina decodificadora; nfio se escreve para preencher linhas e
muito menos como castigo para turmas irrequietas; nfio se escreve para repetir formas
prontas de um discurso cristalizado; nfio se fala para preencher espacos de tempo. Leijtura,
escrita ¢ fala nfio sfo tarefas escolares do arcaico, que se esgotam em si mesmas; que
terminam com a nota bimestral. Leitura, escrita ¢ fala — repetindo — s&o atividades sociais,
entre sujeitos histéricos, realizadas sob comndi¢des concretas. Em qualquer atividade é,
assim, fundamental reconhecer a presenga do outro — quer aquele que me convida 3
interlocugéo, autor que € dos textos que leio ou escuto; quer aquele a quem convido &
interlocugéo, destinatario que € dos meus textos orais ou escritos.

Nessa perspectiva, vale a pena desdobrar um pouco os objetivos de ler, escrever, €
falar.

Ler criticamente, o que significa perder a ingenuidade diante do texto dos outros,
percebendo que atras de cada texto ha um sujeito, com uma prética histdrica, uma visfo-de-
mundo, uma intencdio. Ler compreensivamente, o que implica responder ao texto,
concordando com ele, discordando dele, rindo dele, emocionando-se com ele, aplaudindo-
0, rejeitando-o, assimilando-o, repetindo-o, redizendo-o, parodiando-o.

Escrever para alguém ler, reconhecendo que o interlocutor é um dos condicionantes
de nossos textos e, em conseqiiéncia, adequando-os as circunstincias de sua produgfo.
Escrever como trabatho expressivo, controlando os processos estruturadores do texto
(coesdo e coeréncia); controlando a adequacgfio do texto as exigéncias sécio-culturais que
circundam a escrita (norma padrio e grafia oficial); controlando os imensos recursos
expressivos da lingua e operando escolhas adequadas tanto a produgfio de um texto
particular (retérica da expressdio), quanto 4 construg@io de um discurso proprio (estilo);
controlando a especificidade de textos ficcionais (narrativos ou poéticos) e néo ficcionais
(informativos e argumentativos).

Falar com fluéncia em situagdes formais (isto €, diante de um conjunto plural de
interlocutores), em atividades de transmissfo de informacdes, de exposicio de idéias, de
troca de opinides, de defesa de pontos-de-vista, de representagdo. Falar, adequando a
linguagem as circunstincias (aos interlocutores, ao assunto, as intengdes); utilizando a
norma padrédo oral quando for necessario; aproveitando os imensos recursos expressivos da
lingua. E, principalmente, praticando a convivéncia democratica quer pelo exercicio do
direito a livre expresséo, quer pelo reconhecimento do direito ou outro a livre expresséo.

Quanto ao ultimo objetivo, € importante destacar que nele estd contida a atividade
de reflexdo sobre a linguagem. Néo cabe, no ensino de portugués, apenas agir no sentido de
o aluno dominar as atividades socioverbais de fala, de leitura, de escrita. Junto com esse
trabalho, € necessario realizar sempre uma ag#o reflexiva sobre a propria linguagem,
integrando as atividades verbais e o pensar sobre elas. Pensar que envolve a compreensio
ndo s6 da realidade estrutural da lingua, mas também da sua reaiidade social e historica, o
que significa: perceber a variedade lingiiistica (a lingua como um conjunto miltiplo de
variedades) e entendé-la como correlacionada com a vida e a histéria dos grupos sociais;
perceber a organizagfo estrutural da lingua e imensa variedade de formas expressivas
alternativas a disposi¢fio do falante; perceber a diferenca entre lingnagem oral e linguagem
escrita; analisar os textos como objetos verbais estruturados, reconstruindo as opgdes de
idéias, de seqiiéncia, de expresséo feitas pelo autor; analisar textos produzidos pelos alunos,
reconstruindo coletivamente sua estrutura e expressio.
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Concluindo, é importante dizer que essa caracterizagdo detalhada dos objetivos
ndo Ihes esgota a abrangéncia, apenas destaca aspectos basicos, 0 minimo a ser atingido.

2.3 — O papel dos conteudos gramaticais:

Delineado o quadro acima, € necessario tecer algumas consideragles, mesmo que
breves, sobre o papel dos conteidos gramaticais. Essas consideragbes sdo necessarias
principalmente por dois motivos: primeiro, porque os conteidos gramaticais tém
prevalecido no ensino tradicional; e segundo, porque quando se fala nmum ensino que
privilegia 0 dominio da lingua, muitos entendem que nele nfo hd mais lugar para a
gramitica, o que €, sem diivida, uma conclusfo equivocada.

Dominar as atividades verbais nfio ¢ uma pratica desprovida de teoria: as atividades
verbais e a reflexfio sistemética sobre elas caminham juntas ¢ se influenciam mutuamente.

Se, por isso, 0s conteidos gramaticais ndo podem desaparecer, também ndo podem
simplesmente permanecer arrolados e repassados como no ensino tradicional. S¢ existe
sentido em estudar gramatica, se esses contelidos estfio claramente articulados com o
dominio das atividades da fala e escrita, isto é, se eles tém efetiva relevincia funcional.
Estudar um conjunto de temas gramaticais (normalmente listados pelo indice da gramatica
e postos numa seqiiéncia desprovida de qualquer articulagiio funcional) pelo simples fato de
estudé-los — pratica corriqueira e tradicional da escola —n#o tem a menor razéo de ser.

 Estudar, por exemplo, a concorddncia verbal tem sentido quande claramente
articulado com o uso da norma padréo (variedade preferencial em situagdes formais de fala
e na escrita), o que pressupde — em meio as atividades de fala e escrita dos alunos — um
trabalho sistemdtico de contraste enfre a lingua falada informal, a lingua falada formal e 2
lingua escrita.

Mais ainda: como uma parte dos fatos da concordincia envolve estruturas
alternativas e nfio categoricas, seu estudo se justifica também como parte das atividades de
reconhecimento da flexibilidade estrutural da lingua que abre faixas de opg8es expressivas
para o falante.

Reduzir, contudo, o estudo da concordincia a uma lista de regras, cobrando sua
aplica¢io em exercicios insossos e descontextualizados, € atividade indcua.

Estudar as conjungdes tem sentido se o fizermos explorando suas fungdes textuais,
como parte do trabalho de controle dos processos estruturadores do texto; ou se o fazemos
explorando as correlaghes sinonimicas entre construgdes coordenadas e construgfes
subordinadas, como parte do estudo dos recursos expressivos a disposi¢io do falante.

Reduzir, contudo, o estudo das conjungBes a uma lista de classes e subclasses; a
distribui-las e nomina-las € saber intil, atividade indcua.

O estudo dos conteidos gramaticais tem de se fazer sempre contextualizado e de
forma funcional. Além disso, seu estudo deve ser feito de modo a destacar a flexibihidade
estrutural da lingua e a conseqiiente riqueza expressiva a disposicio do falante: nenhuma
lingua € um conjunto rigido de expressdes, uma camisa-de-forga. Sua organizagéo
estrutural se caracteriza — sendo como € produto € processo histdérico — como um vasto
universo de variantes expressivas, de formas alternativas, o que implica antes escolha que
submisso.

Um ensino assim proposto dos contetidos gramaticais nfo é, no momento, tarefa
facil. Primeiro, porque na escola tem prevalecido o oposto. Segundo, porque os cursos de
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formacdo raramente tém conseguido superar a maneira arcaica de estudar a lingua.
Terceiro, porque as proprias gramdticas s3o manuais de duvidosa qualidade: sdo confusas
em seus conceitos e contraditérias em suas afirmacgdes; operam com uwma concepgio
fragmentada da lingua (seu objeto € a palavra solta e a frase solta) e com uma viséo tosca
da realidade lingiiistica (em geral, negando estatuto a variagéo social e tendo pouco a dizer
quanto a variedade expressiva),

As gramaticas ndo sfo, portanto, efetivos manuais de referéncia como deveriam ser.
E esse € um dos paradoxos da vida do professor de portugués: € parte de seu trabalho
desenvolver uma reflexdo gramatical com seus alunos; ndo tem, contudo, 4 sua disposi¢éo
boas gramaticas. Desse modo, serd preciso incluir, num sempre necessério programa de
educagdo permanente do professor, formas de enfrentar esse paradoxo, garantindo-lhe a
apropriacéo de recursos para uma boa prética de descrigio lingiiistica.

Outra situag8o paradoxal presente no trabalho do professor de portugués diz respeito
a norma padrdo. Acreditamos estar claro, hoje, que o estudo da norma padrdo € tarefa
obrigatéria do ensino de portugués. Basta lembrar, nesse sentido, que ela é a variedade
preferencial na lingua escrita e que o dominio desta é um dos objetivos centrais do ensino
de portugués. 86 isso seria suficiente para justificar seu estudo sistematico.

Contudo, vivemos aqui um pesado paradoxo: o professor deve ensinar a norma
padrdio, mas ndo dispde de boas fontes de referéncia, de registros adequados da norma
padrdo contemporanea.

As gramaticas tradicionals nfo cumprem essa importante fungfio, porque seu
modelo de lingua €, em boa parte, arcaico: sfo realidades da lingua que remetem ao século
XIII ou XIV, como — por exemplo — o sistema de pronomes pessoais apresentados pelas
gramaticas.

Essa situagfio nos obriga a distinguir a norma gramatical da norma padrgo, isto €, o
modelo de lingua das gramaticas (em boa parte arcaico) ¢ 0 modelo de lingua da realidade
contemporinea. Dessa diferenga, sdo exemplos fatos que envolvem a regéncia verbal, o
sistema de pronomes pessoais, a conjuncio verbal, a colocagio pronominal. Nesses casos,
insistir na norma gramatical produz uma expressio excessivamente formal (que € rejeitada
como pedante pelo contexto social contemporaneo) e muito distante da realidade atual (isto
¢, da escrita e da fala formal contemporinea). Por outro lado, insistir nessas formas arcaicas
costuma deixar o aluno sem o referencial da lingua contempornea, dificultando-lhe o
dominio efetivo da norma padréo.

De novo, é importante destacar que um programa de formacfo e de educagfo
permanente de professores precisa incluir formas de enfrentar mais esse paradoxo,
garantindo-lhes a apropriagg@io do saber que envolve a vartagéo lingiiistica, o que devera lhes
permitir destrinchar adequadamente o mosaico de variedades lingliisticas que se
entrecruzam na escola: a norma gramatical, a norma padréo, a variedade cotidiana do aluno
e a variedade cotidiana do professor (nem sempre idéntica 4 do aluno).

Nio € demais lembrar que s6 uma concep¢o de linguagem que a considere em sua
realidade interacional nos dara os fundamentos adequados para essa tarefa, porque s6 ela
apreende concretamente a realidade histérico-social da linguagem.

2.4 — Consideracdes metodoldgicas:

A concepgdo de ensino de portugués que vimos delineando neste documento preve,
evidentemente, procedimentos metodolégicos proprios: concepgles gerais € praticas
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metodolégicas ndo sdo realidades isoladas. Assim, o combate do arcaico nfo se di
apenas no terreno dos fundamentos: ¢le se di também e cruciaimente no terreno da
metodologia.

E preciso ter claro que parte da nova metodologia precisa ser construida, criada pelo
professor, o que exige, pelo menos:

a} acesso a um saber lingitistico sélido, quer nos cursos de formacdo, quer por meio da
educacdo permanente. Um saber que envolve o dominio da leitura, da escrita e da fala, e
uma reflex3o cientifica sobre a linguagem;

b) condigBes de trabalho coletivo, garantidas por meio do apoio institucional a grupos
permanentes de estudo, locais e regionais;

¢) a circulagfio de informagdes, garantida por meio de publicacdes periddicas e de encontros
regionais ¢ estaduais.

Isso tudo porque a construcéio de alternativas metodologicas € um constante fazer e
refazer, cuja vitalidade se garante principalmente pela acdo coletiva. Acreditamos que os
professores ja tém clareza, a essa altura, de que ndo ha miraculosos pacotes metodolagicos.

Duas observagdes sdo ainda importantes neste item. Primeira: no caso dwma
proposta como a presente, deve ter ficado claro que o material lingiiistico articulador da
metodologia € o texto. Néo textos isolados, mas preferencialmente textos em confronto
(ficcionais X néo-ficcionais; narrativos X poéticos X informativos X argumentativos); nio
apenas textos de autores consagrados, mas também textos dos alunos, do ex-aluno, do
professor, do jomal, da revista, do folheto de rua. As agdes metodoldgicas devem envolver
a leitura, a produgéio e a andlise dos textos. Nesse sentido, € oportuno preconizar que as
outras disciplinas do 2°, Grau modifiquem também sua metodologia, introduzindo a pratica
de leitura e analise de textos especificos, bem como a produgfo de texto: estarfio assim nio
s¢ trabalhando seus contetidos proprios de forma mais consistente, mas estarfio igualmente
contribuindo para o desenvolvimento lingiiistico dos alunos. Como bem diz o documento
da Comissfio Nacional para o Aperfeicoamento do Ensino/Aprendizagem da Lingua
Materna (pg. 23): “Nada deverd impedir que um professor de Histéria ou de Geografia ou
de Matematica ou de Ciéncias Fisicas ou Naturais auxilie seus alunos a melhorarem seu
desempenho lingiifstico. Entendimento desses professores com os de Lingua Portuguesa,
para estabelecerem processos de acéo, mediante a escolha e o aperfeicoamento de critérios
comuns, oferecerfo seguramente frutuosos resultados™.

Segunda: vale ressaltar que propostas metodolégicas interessantes, criadas e
recriadas nesses muitos anos de debates sobre o ensino de portugués, estdo a disposigiio do
professor. Nio para uma copia mecénica, mas como indicagdes do possivel. Vale citar, pelo
menos, as seguintes:

a) para a pratica da produgdo e reconstrucéo de texto:

- BERNARDO, Gustavo. Redacfo inquieta. Porto Alegre, Globo, 1985.

- FREINET, Celestin, Q texto livre. Lisboa, Dinalivro, 1976 (2°. Ed.)

- GERALDI, Jodo W. O texto na sala de aula: leitura e producio. Cascavel-

Campinas, Assoeste-Unicamp, 1984.

- ILARI, Rodolfo. Uma nota sobre redacdio escolar. In: DARI, R. A lingiistica e o

ensino de lingua portuguesa. S. Paulo, Martins Fontes, 1985, p. 51-66.
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b) para estudo de texto:

- MANDRYK, David & FARACO, Carlos A. Lingua portuguesa: pritica de
redaco para estudantes universitarios. Petrépolis, Vozes, 1987.

¢) para a articulagiio da reflexfio gramatical e o controle dos recursos expressivos:
- FRANCH]I, Carlos. Gramaética e Criatividade. In: Revista Trabalhos em lingiiistica
aplicada, n° 09, Campinas, Unicamp, 1987.

d) para o estudo descritivo dos fatos gramaticais:
- ILARI, Rodolfo. Argumentacfio sintitica e gramadtica escolar. In: ILARI, R. A

lingiiistica e o ensino da lingua portuguesa. Séo Paillo, Martins Fontes, 1985, p. 17-
32.

2.5 — Consideractes sobre a avaliacio:

Uma concepgfo diferente de linguagem e do ensino de portugués; praticas
metodologicas renovadas, tudo isso implica alteracdo nos critérios e instrumentos de
avaliagio.

A avaliag@o mais condizente com os fundamentos da presente proposta € aquela que
se da continua e acumulativamente, j4 que ndo se pode fragmentar, dividir em rigidas
gavetas, o processo de dominio das atividades verbais, o qual envolve tempo e diversidade
de praticas para se concretizar, além de nunca resultar da mera exposicdo de aluno a
conteudos (algum aprendizado se da dessa forma, como se o aluno fosse um balde vazio a
ser preenchido pelo “saber” despejado pelo professor?).

Essa perspectiva de avaliacdo costuma periurbar o formalismo das rotinas escolares.
Logo se comega a dizer que agora vale tudo; que ndo se cobra nada; o que é evidentemente
uma distor¢do (mal intencionada?) do principio da avaliagZo continua.

Por outro lado, costuma-se dizer que tal forma de avaliagdo é impraticavel nas
atuais condigdes, com o professor tendo ntimero excessivo de aulas e de alunos por turma.
As formas de conviver com essa realidade (enquanto nfo se puder muda-la) e, a0 mesmo
tempo, de ndo trair concepgdes gerais € opgdes de principios depende novamente de agGes
coletivas, de partilha de informagdes.

Por ultimo, ndo se pode esquecer que as atividades de avaliagdo ndo se esgotam em
si mesmas: elas nfo servem apenas para cumprir calenddrio e para dar nota. Elas tém de ser
vistas como uma reflex8io sobre o processo de ensino e seus resultados, ndo s6 para
verificar 0 desenvolvimento do aluno, mas principalmente para verificar o rendimento das
préticas docentes.

Para uma discusso sobre a avaliacdo de textos, ver:

- PECORA, Alcir. Problemas de redaciio. S3o Paulo, Martins Fontes, 1983.

- GERALDI, Jodo W. Escrita, uso da escrita e avaliagio. In: GERALDI, Jodo W.

(org.) O texto_na sala de aula: leitura e produgdo. Cascavel-Campinas, Assoeste-

Unicamp, 1984, p. 121-24.
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3. DO PROGRAMA:

A proposta de programa que se apresenta aqui tenta ser coerente com as
considera¢Bes expostas acima. Quando o micleo do ensino de portugués é constituido por
conteidos gramaticais, ¢ facil arrold-los, distribuindo-os por série. Normalmente, bastara
transcrever o indice dos livros didaticos.

Quando o nucleo € a lingua, ou methor, as atividades socioverbais, a tarefa é mais
ardua. Entendemos, nesta perspectiva, que hd questdes e praticas que deverfio estar
presentes em todas as séries. Assim, preferiu-se fazer, neste documento, uma proposta
global para o 2° Grau, sem dividir por série; e pensando que o programa de Lingua e
Literatura serfo executados de forma integrada.

Seguimos, assim, a concepgio de programa defendida pela Comisséio Nacional para
o Aperfeicoamento do Ensino/Aprendizagem da Lingua Materna que diz (p. 15): “A
unicidade de objetivos e a pluralidade de programas sfio, sem si, meritdrias. Fixar
conteidos programdticos, previamente seriados, sem conhecer a realidade efetiva do
aprendiz, seu dominio da lingua culta ¢ suas possibilidades de convivio com os bens
culturais seria, hoje, uma temeridade”.

3.1 -LEITURA:
- Leitura de todo tipo de texto, envolvendo, preferencialmente, a leitura contrastiva
(vérios textos sobre 0 mesmo assunto, diferenciados por objetivos, interlocutor
presumido, forma de abordar o assunto, registro ¢ estilo).

3.2 - PRATICA DE ANALISE DE TEXTOS LIDOS:
a) compreenséo critica do conteudo:
- perceber contrastes e/ou coincidéncias entre afirma¢des do texto e aspectos do real.
- identificar objetivo do texto e pressupostos do autor.
- manifestar-se diante das afirmacdes e teses dos textos.
- avaliar consisténcia argumentativa.

b) andlise da estrutura do texto:
- reconstrugdo do plano do texto e dos pardgrafos.
- identificag@o de marcadores de coes&o.

d) andlise das op¢des expressivas:
- observacho de caracteristicas da linguagem e de fatos de estilo.

3.3 - EXERCICIOS COM ESTRATEGIAS AUXILIARES DA LEITURA:

a) planejamento da leitura;

b) identificagio de informagdes bésicas, desenvolvendo sistemas de anotagdo (marca de
elementos-chave no texto; escrever sumario dos pardgrafos na margem: assinalar
divisges do texto, etc.);

c) elaborar sinteses, parafrases ¢ parddias de textos lidos;
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d) consulta de dicionario.

3.4 -ESCRITA:

- Produgdo de textos, em especial de textos dissertativos;
- Redagdo oficial ¢ comercial.

3.5 - PRATICA DE ANALISE DE TEXTOS PRODUZIDOS (reconstrucdo de textos com
vista a progressiva adequacio aos padrdes de aceitabilidade da escrita);

a) nivel do conteudo
- clareza
- coeréncia
- consisténcia argumentativa
- redundancia inadequada

b) nivel estrutural

- paragrafacdo

- adequac#o de recursos coesivos

c) nivel expressivo
- adequacg#o a norma padrio
- superagdo de marcas inadequadas de oralidade
- experimentacdo e avaliac#o de alternativas expressivas
- recursos adequados de pontuagéo.

3.6 — EXERCICIOS COM ESTRATEGIAS AUXILIARES DE ESCRITA:

a) planejamento do texto (definicdo de interlocutor, assunto, objetivo, selecdo de idéias;
seqliencia¢do do contetudo; paragrafa¢fio);

b} prética de analise de textos lidos;

c) temas gramaticais correlacionados com a estrutura textual:
- fungBes textuais das conjungdes, dos advérbios, dos pronomes pessoais e possessivos
de 3%, pessoa, dos pronomes
- fungdes textuais da elipse e da repetigéo.

d) temas gramaticais correlacionados com o controle da norma padrio (esse estudo deve
estar articulado com a pratica de andlise de textos lidos; e deve ser feito com base em
uma concepegdo clara e realista da variacdo lingilistica, das diferengas entre a lingnagem
falada e linguagem escrita, entre fala informal ¢ fala formal):

- concordancia verbal e nominal (énfase s construgdes com sujeito posposto)

- regénela verbal ¢ nominal (no caso da regéncia verbal, serd importante o contraste
adequado entre regéncias mais tradicionais e suas variantes contempordneas; além
disso, € preciso um cmdado especial com a regéncia em oragdes subordinadas
adjetivas — preposi¢des + pronome relativo)

- conjunc¢do dos verbos irregulares mais freqiientes
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- uniformizagfo do tratamento do interlocutor e concordéncia pronominal.

¢) temas gramaticais correlacionados com o dominio dos recursos expressivos (esses temas
devem ser estudados na pratica de reconstrugfio de texto, na pratica de analise de textos
lidos e por meio de exercicios de reelaboragfo sintitica em que se explore a sinonimia
estrutural entre periodos compostos; entre subordinagéio e coordenagfio, entre oragdes
reduzidas, oragBes plenas ¢ sintagmas nominais complexos):

- coordenagdo e subordinagio

- ordem dos constituintes

f) reforco ao uso convencional e, principalmente, expressivo da pontuagéo
¢) reforgo & representagio grafica adequada (ortografia € acentuacio)

3.7-FALA:
- pratica intensiva de debates, relatos orais de leituras e exposi¢oes de idéias.

3.8~ PRATICA DE ANALISE DE TEXTOS ORAIS:

a) nivel do contetdo

- clareza

- coeréncia

- consisténcia argumentativa

b) nivel estrutural
- seqiienciagio do contetudo

¢) nivel expressivo
- adequagfio 4 norma padrio

3.9 - EXERCICIOS COM ESTRATEGIAS AUXILIARES DA FALA:

a) planejamento do texto;

b) adequagdo da linguagem ao assunto, a0 objetivo e aos interlocutores;
c) exploracfio expressiva da prosédia;

d) uso de apontamentos;

e) postura corporal, expresséo facial e qualidade da voz;

f) estudo de temas gramaticais arrolados no item sobre a escrita.

3.10 - REFLEXOES COMPLEMENTARES SOBRE A LINGUA:

a) informac¢des sobre a histéria externa da lingua portuguesa, correlacionando histéria
social, varia¢io e mudanga lingiifstica;

b) estudo da variagfio lingiiistica correlacionando com o tema da adequaciio da linguagem
ao contexto € ao dominio da norma padréo;

¢) caracteristicas do portugués falado no Brasil, contrastando fala forma/fala informal,
fala/escrita.
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3.11 —- DUAS OBSERVACOES QUANTO A SERIACAO:

a) sugere-se, em decorréncia de proposta do grupo de trabalho que discutiu a
reformulacfio do Curso Técnico em Contabilidade, que os temas de redagfo oficial e
comercial sgjam trabalhados preferencialmente nos primeiros meses da 2% série. Por
outro lado, ndo € demais destacar que o estudo da redagfo oficial e comercial estd
subordinado ao dominio da expressdio escrita: a quem tem dominio precério da
escrita, de pouca valia séo os procedimentos técnicos da redag8o oficial e comercial.
Por outro lado, quem tem bom dominio da escrita facilmente controla esses
procedimentos técnicos a partir da consulta a manuais especificos sobre o assunto,
aspecto que deve orientar a metodologia desse item do programa.

b) na 3* série — enquanto as Escolas Superiores nfio alteraram sua programacio para os
exames vestibulares, o contetdo e a qualidade das provas — cabe uma reviséo dos
portos constantes do programa do vestibular,

Quanto a essa questdo, vale destacar a recomendacfio da Comissdo Nacional para
o Aperfeicoamento do Ensino/Aprendizagem da Lingua Materna (p.28): “A Comissdo
empenha-se em que o ensino da lingua n#o seja centrado na teoria gramatical, mas que esta
seja considerada como instrumento de aprendizado do aluno. Os vestibulares, os concursos
de ingresso em Orgdos puablicos e empresas de economia mista devem avaliar o
desempenho lingtistico dos candidatos € ndo seus conhecimentos metalingiiisticos (o0 que
se justifica apenas nos concursos destinados a especialistas). Evitar-se-8o, assim, programas
de ensino que, esquecendo os objetivos ultimos do ensino da Lingua Portuguesa, adestram
candidatos somente para provas, sem buscar a formacfio do sujeito lingiiisticamente
competente.”

Assim, sera importantc desenvolver agdes conjuntas entre Escolas de 2° Grau,
Nucleos Regionais, Secretaria de Educagdo de um lado e Escolas Superiores, Secretaria de
Ensino Superior, Secretaria de Recursos Humanos, Prefeituras € Conselho Estadual de
Educagéo de outro, buscando uma reformulagio dos programas e provas de vestibulares e
concursos publicos que garanta uma adequagfio plena dos programas destes exames ao
novo programa de Lingua Portuguesa do 2° Grau.
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5. CONSIDERACOES FINAIS:

Os professores que participaram dos diversos encontros que deram origem a este

documento, destacaram — com insisténcia — que uma proposta como a presente sd sera
vidvel se, a0 mesmo tempo em que se aprova e divulga o novo programa, se inicie um
processo continuado que garanta as condigGes para sua implantacio e execucdo. A
consultoria subscreve as preocupagdes ¢ as consideracdes dos professores transcritas

abaixo:

a)

b)

g
h)

fixar um minimo de 5 horas semanais de Lingua Portuguesa para todas as séries ¢
habilitagdes do 2°. Grau (recomenda¢io que coincide com aquela da Comissfio
Nacional para o aperfeigoamento do Ensino/Aprendizagem da Lingua Matema,
adotada pelo Consclho Federal de Educagéio — Parecer 638/86, de 04.09.86, cf.
Documenta 309);

desenvolver um amplo e permanente programa de atualizacio dos professores de
Lingua Portuguesa do 2° Grau, envolvendo o dominio da lingua, o dominio dos
contetidos, o0 dominio de metodologias;

dotar as escolas de pessoal técnico de apoio, de material de consumo e de
biblicteca,

desenvolver uma politica mais adequada para distribuicdo de aulas do 2°. Grau,
estimulando o professor que prefere trabathar neste grau (mesmo que fora de sua
lotagdo) e fixando o professor celetista na escola;

criar condigdes para que em todas as escolas haja coordenador de Lingua
Portuguesa, escolhido por seus pares, para garantir um planejamento adequado ¢
integrado do ensino da Lingua na escola;

apoiar institucionalmente (Secretaria, Niicleos, Diregfes) grupos de estudo locais e
regionais de professores de Lingua Portuguesa; a realizagio periodica de encontros
regionais e estaduais; a criagfo de instrumentos de divulgagfo de alternativas
metodologicas;

incentivar uma reformula¢iio dos cursos de Letras do Parand, buscando uma
formacéo mais adequada dos futuros professores;

reorganizar o ensino de Lingua Portuguesa do 1° Grau, garantindo aos alunos, ao
fim da 8. série, um dominio adequado da leitura, da fala ¢ da escrita; '

nos cursos de Magistério (2°. Grau), buscar formas de integrar o ensino de Lingua
Portuguesa e a disciplina de Didatica da Lingua Portuguesa. Recomenda-se,
inclusive, que o professor desta disciplina de Didatica seja, preferentemente,
licenciado em Letras.
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ANEXO lii
integra do documento “Curriculo Basico para a Escola
Publica do Estado do Parana - Lingua Portuguesa”
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PROFESSORES

A luta intensa e continua pela melhoria da qualidade de ensino tem-nos unido em
acOes comncretas e efetivas, que engrandecem o Estado do Parani. O presente trabalho é
resultado dessa luta e dessa unifio. Temos consciéncia clara de que devolvemos a vocés o
produto de seu esforgo, construido na andlise e na reflexdo sobre a pratica em sala de aula,
tendo como meta uma sociedade mais justa, onde todos tenham acesso ao conhecimento ¢
dele possam se apropriar. Temos também consciéncia clara de que o trabalho ndo se esgota
aqui. A proposta € motivagfio para o desencadeamento de agdies mais abrangentes € desafios
maiores. A discussdo mal comega, pois precisa atingir a todos. O comprometimento ¢ a
continuidade dependem, mais uma vez, de vocés, professores. A educagfo & agio solidaria
¢ como tal pressupde o envolvimento de todos nds. Voces podem e devem dar continuidade
a esse trabalho. E acreditar e agir, como fizeram ao construir a proposta.

Parabéns, professores do Parand, por mais essa produgéo.

Curitiba, outubro de 1990

GILDA POLI ROCHA LOURES
Secretiria de Estado da Eduocacéio
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Al venir a la tierra, todo hombre tiene derecho a que s¢ le eduque, y después,
en pago, el deber de contribuir a la educacién de los demas.
José Marti
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INTRODUCAO

A proposta curricular aqui sistematizada traduz o trabalho coletivo dos
profissionais compromissados com a educagdo publica do Parand. Ela apresenta, neste
momento, o projeto politico-pedagdgico possivel e expressa a preocupagdo e o
compromisso dos educadores com a melhoria do ensino no sentido de responder as
necessidades sociais e historicas, que caracterizam a sociedade brasileira hoje.

A reestruturacBio curricular de pré a 8* série € resultado de um trabalho
desencadeado a partir de 1987, o qual envolveu educadores das escolas, das equipes de
ensino dos Nucleos Regionais e da equipe de ensino do Departamento de Ensino de 1° Grau
da Secretaria de Estado da Educagéio do Parana.

A necessidade de repensar os contetidos basicos das disciplinas tem, no Parani,
uma ampla trajetoria, assentada em constantes reflexdes no que se refere aos aspectos
tedrico-metodoldgicos de cada area do conhecimento. Estudos, cursos de atualizagio e
assessoramentos subsidiaram e possibilitaram o aprofundamento das questdes relativas a
concepedo, aos conteudos, encaminhamento metodolégico ¢ avaliagdo de cada disciplina.
Neste processo, cabe ressaltar a valiosa contribuicio de consultores nas diferentes areas do
ensino.

O trabalho de reestruturagio do Curriculo de 1° grau da Rede Estadual de Ensino
teve como ponto de partida a implantagéo do Ciclo Basico de Alfabetizagfio que, dentro da
proposta de Reorganizacfio da Escola Publica de 1° Grau no Parand, constitui-se no
primeiro passo. Através do envolvimento de professores da rede Estadual ¢ Municipal,
representantes dos Nticleos Regionais de Educagiio, das Inspetorias Estaduais de Educagéo,
dos Cursos de Magistério, da Associagdo Educacional do Oeste do Parand, da Unifio de
Dirigentes Municipais de Educagfio e das Instituigdes do Ensino Superior, em uma
seqiiéncia de encontros, foram discutidos os principios da pedagogia histérico-critica que
fundamentam teoricamente esta proposta.

Com a opgdo de um ntmero significativo de escolas, o Ciclo Basico de
Alfabetizacdo foi implantado em 1988. Para que isso se realizasse, foram criadas
condi¢des, tanto em nivel de programagdo curricular quanto da propria organizagio da
escola, que viessem possibilitar a permanéncia de maior mimero de alunos sem que
houvesse interrupgfio do processo de aprendizagem.

O Ciclo Bésico de Alfabetizagfio permite o progresso sistematico do aluno no
dominio do conhecimento, eliminando a reprovagfio na 1* série, a qual resultaria num
retorno a0 ponto zero, desrespeitando os ganhos de aprendizagem que a enanga alcangou.

Em 1989 houve a sistematizacfo dos contetidos do Ciclo Basico de Alfabetizagio
e, através de assessoramento e elaboracdo de materiais, intensificou-se o trabalho no
sentido de garantir a continuidade das questdes tedrico-metodologicas.

O Ciclo Bésico de Alfabetizac@o constitui o inicio da reorganizacio do ensino de
1° grau ao propor uma nova concepgdo de alfabetizagfo. No Ciclo Basico, a alfabetizagdo €
o processo de apropriac8o da lingua escrita, o qual deve ser compreendido além do simples
dominio do sistema grafico. Essa concepefio de alfabetizac8io assume na escolarizagfio um
papel fundamental, pois ao instrumentalizar o aluno para sua inser¢dio na cultura letrada,
cria as condigdes de operagio mental capaz de apreensiio de conceitos mais elaborados e
complexos que vém resultando do desenvolvimento das formas sociais de produgio.
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Ao se propor um novo encaminhamento teérico-metodologico para a aquisi¢éo da
linguagem escrita, fez-se necesséria a reorganizagio dos demais conteddos curriculares das
outras séries desse grau de ensino.

Dessa forma, o Departamento de Ensino de 1° Grau desencadeou, em conjunto
com as equipes de ensino dos Nucleos Regionais, varos encontros ¢ cursos, visando o
processo de analise e reestruturagfo dos contetidos das areas de conhecimento.

O resultado desses encontros e discussdes foi sistematizado em vers@io preliminar,
publicada em novembro de 1989, a qual, na semana pedagdgica de fevereiro de 1990, foi
rediscutida pelo conjunto dos professores da rede estadual de ensino. As sugestdes enviadas
subsidiaram a equipe de ensino do DEPG para a sistematizagio, em redaciio final, da
proposta curricular oficial, de Pré a 8* série, para o Estado do Parana.

O Curriculo Bésico para a Escola Pablica do Paranad expressa o grau de
consciéncia politico-pedagdgica atingida pelos educadores paranacnses. As preocupagdes
com a democratizacio da educagdio, tanto no que se¢ refere ao atendimento a todas as
criangas em idade escolar, quanto a produgéo de um ensino de boa qualidade, explicitam-se
nesta sistematizacio. _

Nés, educadores, sabemos que a efetivacio da referida proposta dependera do
envolvimento dos profissionais da educag¢fio, bem como de uma politica administrativa
efetiva, que possibilite as condiges materiais concretas, tais como: condi¢des salariais
dignas, assessoramento a 100% dos profissionais visando sua qualificag@io docente, quadro
completo de pessoal, bibliotecas escolares como acervo atualizado, materiais didaticos, etc.

Cabe ao educador, a partir de seu compromisso com a educagdo, rever e avaliar a
sua a¢fio pedagdgica, elevando ac méximo sua competéncia profissional, a fim de garantir
ao aluno o acesso ao conhecimento ¢ instar junto & administragdo piblica melhores
condi¢Oes para a real efetivagio desta proposta curricular.

Cleusa Maria Richter
DIRETORA DO DEPARTAMENTO
DE ENSINO DE 1° GRAU

Carmelg Laicia Gabardo
ASSESSORA TECNICO-PEDAGOGICA
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(.lt.)
LINGUA PORTUGUESA

Elisiani Vitéria Tiepolo
Mircia Flamia Porto
Reny M. Gregolin Guindaste
Sonia Monclare Yirmond

1. PRESSUPOSTOS TEORICOS

Pensar o ensino de portugués significa pensar numa realidade que permeia todos
0s nossos atos cotidianos: a realidade da linguagem. Ela nos acompanha onde quer que
estejamos € serve para articular ndo apenas as relagdes que estabelecemos com o mundo,
como também a visdio que construimos sobre 0 mundo. E via linguagem que nos
constituimos enquanto sujeitos no mundo, ¢ a linguagem que, com o trabalho, caracteriza a
nossa humanidade, que nos diferencia dos animais. A atividade mental, prépria do
homem, ¢ organizada pela linguagem, se se preferir. E ela que nos possibilita pensar nos
objetos ¢ a operar com eles na sua auséncia. Essa capacidade de abstragfio, que também
caracteriza o ser humano, s6 se formou possivel porque o homem, impelido pela
necessidade de se organizar socialmente, construiu a linguagem, um conjunto de signos que
sdo a representacio do real.

Mas voltemos um pouco ao passado, fagamos uma retrospectiva para
compreender como se deu o inicto de tudo, isto €, 0 momento em que o homem, a partir de
sua organizagdo social, comega a acumular um saber sobre o mundo e precisa da linguagem
Jjustamente para articular este conjunto de experiéncias que ele vai adquirindo.

Ha4, de fato, varias maneiras de se explicar o inicio da sociedade humana. Entre
elas, a explicagdio metafisica — a que v€ na figura divina a responsdvel pela criagéo do
homem — ¢ ainda a mais presente nas reflexdes do senso comum. Mas aquela que defende
que a transformacdo do homem se deu por meio do trabalho € a que se aproxima do nosso
ponto de vista. E ¢ importante compreendé-la para entendermos, por essa via, o surgimento
da propria linguagem, nosso objeto de preocupagéo.

Segundo alguns autores, especialmente ENGELS, a sociedade tal como a
conhecemos, surge do trabalho.! Em outras palavras, as dificuldades de sobrevivéncia, de
alimentagdo, levaram o homem a se¢ movimentar pelo espago e este fato incidiu na
produgic de uma alimentagdo mais variada. O homem passa, entdo, dos vegetais a
alimentacio proveniente da caga e da pesca, o que exige a fabricagdo de instrumentos. A
criagdo destes satisfaz uma necessidade e cria outras, fazendo com que o homem, cada vez
mais, acumule experiéncias que se transformam em conhecimento. Ora, a linguagem surge,
entio, como uma necessidade para se organizar a experiéncia e o conhecimento humano, no
dominio da natureza. Ela surge de uma necessidade social e, portanto, ¢la é um fato
eminentemente social.

Evidentemente, tal processo de criagdo € transformagio se deu ac longo de
milhares de anos. Porém, o mais importante nesta reflexzo & ter claro que toda a produgéo,
seja a do instrumento de trabalho, seja a da linguagem, nasceu de uma necessidade social e
histérica. Em outras palavras, uma realidade que se impds diante de nossos ancestrais e que
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foi resolvida numa longa cadeia de criagio ¢ recriagfo. Transcrevemos abaixo as palavras

de ENGELS, para explicar melhor as nossas idéias.
Numa palavra, os homens, num determinado momento de sua evolugéo, tiveram
necessidade de dizer coisas uns aos outros. Dessa necessidade nasceu o Orgdo
vocal: pouco a pouco, mas sem interrupgdio, a laringe do macaco em estigio
apenas incipiente, foi se modificando através de modulagées, que por sua vez
produziam modula¢des mais perfeitas e as articulagBes da boca evoluiram no
mesmo ritmo ampliando o mimero de sons articulados. >

Nesse ponto da discusséo, alguns poderiam nos perguntar qual a relagdo possivel
entre a historia dos primérdios da civilizag@o e o ensino de lingua. E nés responderiamos
que todo o fundamento da nossa reflexfio esta ai, na compreenséio da linguagem como uma
realidade impregnada de social e de histéria: uma realidade construida a partir de uma
necessidade humana que serve de trama a todas as relacdes sociais em todos os dominios. 3

Perceber a natureza social da linguagem, enquanto produto de uma necessidade
histérica do homem, leva-nos a compreensdo do seu carater dialdgico, interacional. Em
outras palavras, tudo o que dizemos, dizemos a alguém ¢ € esse interlocutor, presente ou
nfio no ato da nossa fala, que acaba por determinar aquilo que vamos dizer. Nossas palavras
dirigem-se a interlocutores concretos, isto €, pessoas gue ocupam espacos bem definidos na
estrutura social. Mais que isso, as nossas idéias sobre o mundo se constroem nesse
complexo processo de interagfdo. Vale dizer: aquilo que pensamos sobre o real estd
diretamente vinculado aos horizontes do grupo social e da época a que pertencemos. A
partir destes pressupostos decorrem, pelo menos, trés idéias basicas: 1 — O complexo
universo das relagbes sociais determina aquilo que vamos dizer ¢ como vamos dizer. 2 —
Dizemos coisas para alguém que estd socialmente situado. 3 — Dizemos coisas do ponto de
vista do grupo social e da época a que periencemos. Esse raciocinio nos leva a uma outra
compreensdo, igualmente importante: “a palavra estd sempre carregada de um conteddo ou
de um sentido ideoldgico ou vivencial” *. Com isso queremos dizer que a palavra adquire o
sentido que o contexto social ¢ histérico lhe confere; nessa perspectiva, seu sentido estard,
portanto, subordinado a um determinado ponto de vista (daquele que fala e daquele que
ouve), este também ideoldgico, porque construido no social e na histéria. Recorremos uma
vez mais a Bakhtin para ilustrar melhor nossas idéias.

Na realidade, ndo sdio palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas verdades

ou mentiras, coisas boas ou mds, importantes ou triviais, agradiveis ou

desagradaveis, etc.’

Nessa concepgio de linguagem, a lingua ¢ resultante de um trabalho coletivo e
histérico. E € esta natureza piiblica, social ¢ cultural da nogfio de lingua, jd explicitada por
COUDRY, que permeia esta proposta.

E importante contrapor nesse momento da reflexéio esta concepgdio de linguagem,
que vé no processo de interagfo verbal sua substéncia, sua realidade fundamental a outras
visbes, que tém objetivos diferentes € que, portanto, implicam em praticas pedagégicas
diferentes.

Ha4, nitidamente, dentro do ensino do portugués, duas correntes preponderantes do
pensamento linglistico: uma delas vé na aprendizagem da teoria gramatical a garantia de se
chegar ao dominio da lingua oral e escrita; a outra, confrapondo-s¢ a primeira, vé, no
trabalho com as estruturas isoladas da lingua, a possibilidade de se desenvolver a expresséo
oral e escrita. Embora comn fundamentos bem diferentes, essas duas visdes de linguagem
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estio presentes € convivem sem maiores problemas na sala de aula. O livro didatico, aliés, ¢
um bom exemplo desse ecletismo um tanto inconseqiiente. Retomaremos a questéo do livro
didatico num oufro momento, antes, tentaremos esclarecer os objetos de ensino de cada
uma dessas correntes, Diziamos que uma das concepgdes de ensino do portugués defende a
gramatica normativa como o niicleo do ensino. Para esta visfio da linguagem, saber lingua €
saber gramatica, ou melhor dizendo, teoria gramatical. Essa € ainda a grande polémica no
ensino de portugués, uma velha discussdo que empolga aqueles defensores de urna visdo
mais conservadora de linguagem. )

Esse ponto — a questio gramatical — merece uma atengfo especial. E preciso
entender a gramética numa dupla dimensdo: na perspectiva da normatizagio da lingua (o
livro gramatica que dita as regras do bem falar ¢ do bem escrever) e na perspectiva de um
conjunto de regras que esta subjacente a todo ato lingiiistico. Ndo hé, efetivamente, quem
fale sem gramatica: toda variedade de lingua, prestigiada ou néo, possui uma organizagio
sintatica, em outras palavras, uma gramatica que permite o entendimento entre as pessoas,
em momentos de interlocugdo. Do ponto de vista lingiiistico, nfo ha como fazer julgamento
sobre o maior ou menor valor de uma determinada variedade. Ao contririo, é preciso
compreender a questio da variagdo numa perspectiva histérica e social; € preciso
compreendé-la como o reflexo da experiéncia histérica e social de determinados grupos de
falantes. Assim, as variedades lingiiisticas sfio o préprio espelho da diversidade humana, o
reflexo da heterogeneidade de experiéncias de grupos sociais, ndo cabendo, portanto, nesta
linha de raciocinio, fazer uso de conceitos do tipo certo ¢ errado. Nesse sentido, trés pontos
devem ficar marcados nessa discussfio: 1°) a cada variedade lingiiistica corresponde uma
gramatica; 2°) todas as gramdticas da lingua so igualmente corretas do ponto de vista
lingilistico; 3°) todo o falante de lingua materna constrdi uma gramadtica na sua cabega €
para dominar a linguagem oral ou escrita, nfio precisa necessariamente estudar a gramatica
normativa.

Assim, o que propomos dentro da nossa viséio de linguagem ¢ que nas aulas de
lingua portuguesa opte-se por ensinar a ler ¢ a escrever. O trabalho com a gramatica serd
feito na perspectiva do uso da funcionalidade dos elementos gramaticais (entraremos em
mais detalhes nas consideragdes metodologicas). A gramdtica normativa, por sua vez, terd
que ser do dominio do professor, este sim o responsével pela criagéo de situagdes, ao nivel -
da pratica, em que os alunos deverfio incorporar de modo cada vez mais ¢laborado, a
gramatica da lingua padrdo. Com isso, ndo negamos a necessidade de se fazer apelo a
algumas categorias gramaticais — quando se trabalha num texto com a repeti¢do do nome,
por exemplo, n3io ha porque ndio dizer que a palavra que substitui um nome chama-se
pronome. Defendemos, no entanto, que o cerne do trabalho com a lingua deve se constituir
na compreensio dos fatos lingiiisticos e ndo na nomenclatura e classificagio dos mesmos.

Um outro bom argumento para se propor um ensino voltado ao desenvolvimento
das atividades verbais — a fala, a leitura e a escrita — ¢ nfio ao conhecimento da teoria da
lingua, € o proprio dado empirico. Basta analisarmos os textos dos alunos que passaram
anos na escola aprendendo gramética e ndo sabem se servir com desembaraco da
linguagem, em momentos concretos de interlocugdo, ou seja, nfio sabem, efetivamente,
expressar-se com clareza, alinhavar idéias num texto, defender com convicgfio seus pontos
de vista. Ha certamente algo que nfio val bem neste tipo de ensino: é importante, desta
maneira, deslocarmos nossos esforgos, superarmos © ensino da metalinguagem (linguagem
sobre a lingua) e nos determos nas praticas da fala, da leitura e da escrita.
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Coexistindo com este ensino, que poderfamos chamar de tradicional, hd uma
préatica centrada ndo mais na gramatica, mas nas estruturas de uma lingua vista como um
codigo acabado. A linguagem, aqui, € vista como um objeto auténomo, sem histéria, sem
interferéncia do social, um conjunto de formas que existemn independentemente do homem.
Nesta visdo, a expectativa que se tem € que 0 aluno seja capaz de estruturar frases dentro da
variedade padriio (dominio da concordéncia verbal, da conjugacéio verbal, etc). Do ponto de
vista pedagdgico, o trabalho desenvolvido tem um cardter mecénico de treinamento, ja que
a lingua, enquanto conjunto de formas, precisa ser internalizada via exercicios do tipo siga
o modelo, preencha a lacuna, copie, ctc. O texto ¢ visto apenas como um pretexto ou
como um bom modelo de formas acabadas e ndo enquanto um material que expressa wum
ponto de vista sobre o real, uma leitura possivel da realidade.

Vimos, ao longo deste texto, visdes de linguagem com perspectivas bem
diferentes no que se refere & pratica pedagdgica. Resta-nos, agora, explicitar de maneira
sistematizada os encaminhamentos metodolégicos que propomos a partir de uma concepgdo
interacionista. E ela que, neste momento, da conta das dificuldades que se pGem no ensino;
¢ ela que responde com mais preciséo aos problemas ¢ nos d4 as pistas mais adequadas para
recolocarmos a questio da linguagem. '

2. ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

E importante iniciarmos a discussfio sobre metodologia, esclarecendo a seguinte
questdio: todas as atividades que desenvolvemos em sala de aula sfo o resultado de uma
opc¢do metodologica, esta, por sua vez, estard sempre articulada a uma determinada visdo
que temos sobre a linguagem. :

Assim, se trabalhamos com exercicios do tipo classifique o sujeito das oracgies
abaixe ¢ porque acreditamos que via teoria gramatical desenvolvemos um bom dominio da

lingua.

Por outro lado, se propomos questies do género siga o modelo, ¢ porque
pensamos que o trato mecanico com as estruturas da lingua nos dard condigbes de
desenvelvermos uma boa expressédo oral e escrita. O que € preciso distinguir € que ensinar
lingua ¢ ensinar gramatica sfo realidades diferentes. A gramdtica € um estudo sobre a
lingua.

No que se refere ao ensino, parece que os resultados que a escola vem obtendo
ndo sdo dos mais animadores, ao contrario, se levarmos em conta o desempenho em lingua
dos alunos que chegam ao vestibular, por exemplo, veremos claramente que a escola
fracassou e, o que € pior, insiste no fracasso quando defende um ensino deslocado das reais
necessidades que se colocam para nds, em termos de dominio da lingua oral e escrita.

Vejamos agora, como ¢ livro didéatico vem trabathando o ensino da lingua. Nele as
atividades de fala, leitura e escrita sfio tratadas numa perspectiva profundamente artificial.
Primeiro, porque os textos ali presentes, aparentemente neutros e imparciais, tratam de uma
realidade que sé subsiste dentro das quatro paredes da sala de aula. E por essa razio que a
maioria deles sfo adaptagdes ou fragmentos de textos literdrios — a literatura, em principio,
ndo causa polémica! Além disso, tais textos ndo t€m valor em si, isto €, ndo se constituem
enquanto objetos verbais significativos, reveladores de um ponto de vista sobre o mundo.
Ao contrério, a literatura do livro didatico geralmente € a de pior qualidade, com intengGes
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marcadamente moralistas e, mais grave ainda, muitas vezes criadas especialmente para os
fins didéticos.

Algumas experiéncias no sentido de reverter essa situagdio foram levadas a efeito
com & publicacfio de livros didaticos (Reflexdo e Acfio, em especial), nos quais os temas de
caréter social predominam. Pode-se pensar, num primeiro momento, que tais inovagdes sfo
interessantes. No entanto, se pensarmos urm pouco mais longe, veremos que estes temas séo
apresentados apenas como o outro Jado da moeda. N&o ha, nestas propostas, o contraponto
entre as visdes de mundo diferentes. Na realidade, trata-se de uma maquiagem nova num
rosto velho. N#o temos com Reflexfio e a¢fio uma outra proposta de ensino de lingua.

No que se refere i escrita, ela também ¢ vista, no livro didatico, como uma
atividade sem maijores conseqliéncias. Ali o ato de escrever € tomado numa perspectiva
burocritica: mais importante do que ter coisas a dizer e saber dizé-las, € preencher com
palavras a folha em branco. Pensamos que € esta vis#io de escrita — criada e sustentada pela
escola — que afasta o aluno do ato de escrever.

Nesse sentido, além de nfo levar ao efetivo dominio da leitura e da escrita, os
livros didaticos tém promovido a destruicZo das atividades lingiiisticas ao seccionar esses
elementos.

Nesta perspectiva para uma nova pratica, a visdo de linguagem que estamos
defendendo tem como objeto de preocupacfio a interagfo verbal, isto €, a acfo entre sujeitos
historicamente situados que, via linguagem, se apropriam e transmitem um tipo de
experiéncia historicamente acumulada.

E importante percebermos agora como este pressuposto vai nos dar a chave do
ponto de vista pedagdgico. Em outras palavras, como construir uma nova pratica na sala de
aula a partir dos fundamentos tedricos que assumimos.

Em primeiro lugar, € importante ter claro que a compreensdo que construimos
sobre o real se da lingiliisticamente. Assim, quanto major o contato com a linguagem e por
decorréncia com o real, visto na sua pluralidade, maior a possibilidade de se ter sobre o real
idéias cada vez mais elaboradas.

Neste sentido, o cerne do nosso ensino vai se constituir no trabalho com o texto.
Este devera ser entendido como um material verbal, produto de uma determinada vis3o de
mundo, de uma inten¢fo e de um momento de produgfo. Parece estar na compreenséo deste
fato o nicleo do trabalho do professor: criar situagtes de contato com visdes do real, via
texto, para que o aluno desenvolva, cada vez melhor, um controle sobre os processos
interacionais.

Metodologicamente, € importante trazer para a sala de aula todo tipo de texto
literdnio, informativo, publicitario, dissertativo - colocar estas linguagens em confronto,
ndo apenas as suas formas particulares ou composicionals, mas o proprio confeudo
veiculado nelas. B importante, também, ter claro que todos os textos estdo marcados
ideologicamente ¢ o papel do professor € explicitar, desmascarar tais marcas e “apresenta-
las ao aluno, desmontando o funcionamento ideolégico dos varios tipos de discursos,
sensibilizando o aluno a forga ilocutdria presente em cada texto, tornando-o consciente de
que a linguagem ¢ uma forma de actuar, de influenciar, de intervir no comportamento
alheio, que outros actuam sobre nds usando-a e que igualmente cada um de nés a pode usar
para actuar sobre 0s outros”. ¢

E portanto, instaurando a polémica, assumindo o conflito como um dado
altamente positivo e necessdrio para as descobertas das potencialidades da linguagem que
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estaremos criando situagGes concretas para que o aluno se aproprie da linguagem oral e
escrita.

Para tanto, apresentamos a seguir os trés grandes eixos sobre os quais ird se pautar
o trabalho com a lingua.

DOMINIO DA LINGUA ORAL

Partimos do pressuposto que quando a crianga chega a escola, ja € um falante de
sua lingua nativa e a domina numa determinada variedade.

Por outro lado, no que se refere a escola, um dos grandes problemas no ensino do
portugués parece estar no dominio da lingua padréo.

Com efeito, a populagio que hoje freqiienta a escola, em fungfo do processo de
industrializagdo ocorrido no Brasil nas dltimas décadas, ndo ¢ a mesma de algum tempo
atrds. Face a essa democratiza¢fio no acesso a escola, esta passa a receber um publico que
ndo corresponde exatamente aos padrdes de sempre. Esse novo piblico traz muitas coisas
diferentes, especialmente a linguagem, nosso objeto de preocupagéo. E a escola, com sua
dificuldade secular de enfrentar a diversidade, estabelece um fosso intransponivel entre os
que sabem falar e os que falam errade. Na vi tentativa de fazer destes ultimos, falantes da
norma culta, a atitude da escola, quase sempre de desdém, acaba por afasta-los da
possibilidade de apropriacéo da variedade padréo.

Pensarmos em estratégias adequadas para tentar resolver esse impasse exige de
nés clareza em alguns pontos: as variedades lingiiisticas revelam a histdria, as praticas
culturais, as experiéncias de grupos sociais e nfo a incapacidade de se falar corretamente;
o fato de se dominar as formas da lingua padrio ndo significa, necessariamente, possuir
uma boa expressio oral.

Néo podemos negar que um dos objetivos do ensino de lingua é levar o aluno a se
apropriar da norma culta, fazendo uso dela em situag8es de maior formalidade. Porém, mais
importante que desenvolver o dominio das estruturas da lingua padrfio, é criar condi¢des
para que o aluno construa discurso proprio, particularize seu estilo e expresse com
objetividade e fluéncia suas idéias.

No que se refere as agdes necessarias para se desenvolver, no aluno, -a sua
expresséo oral, € preciso partir do seguinte pressuposto: a linguagem € uma pratica social e
como tal serve para articular as experiéncias sociais e histéricas dos homens. Esta
concepcdo de linguagem implica numa determinada opgfio metodoldgica e na criagdo de
estratégias pedagdgicas que auxiliem, efetivamente, o aluno a se apropriar da lingua
enquanto expressdo de visio de mundo particularizada — nfio no sentido da criagdo
individual, mas na perspectiva da individualizacéo a partir do coletivo.

Para tanto, b que se transformar a sala de aula num espago de debate permanente,
num local onde 0 aluno devera escutar a voz do outro €, 20 mesmo tempo, adequar o seu
discurso ao outro.

E obrigacio da escola proporcionar ao aluno o dominio da variedade padrio.
Talvez a estratégia mais adequada para sensibilizar o aluno no que se refere ao uso de
determinada variedade esteja no confronto de estruturas diferentes. A partir disso, serd mais
facil pensar em termos de adequacfio da norma a contextos especificos.

Vale reafirmar, no entanto, que o trabalho com a oralidade deve estar voltado,
sobretudo, a busca da clareza na exposiciio de idéias ¢ da consisténcia argumentativa na
defesa de pontos de vista.
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DOMINIO DA LEITURA

A leitura tem sido na escola cumprimento de uma formalidade. Ao priorizar o
processo de associar sons ¢ letras, decodificar palavras isoladas, formar frases e periodos,
afasta-se o aluno do real sentido da leitura, que &, na nossa perspectiva, a possibilidade de
merguihar no universo conceitual do outro.

Para desenvolver esta prética, ¢ importante redimensionar o conceito de leitura,
que na perspectiva tedrica assumida aqui nfio pode ser apenas a decodificagdo para o
. dominio dos aspectos mecénicos (como a velocidade), da fluéncia e boa dicgfo. Estes s&o
aspectos necessarios mas nfo suficientes quando se concebe a leitura também como um
processo interacional entre o leitor e o autor.

A leitura, numa concepgio de linguagem interacionista, ultrapassa a compreensio
da superficie; ela é, mais do que o entendimento das informages explicitas, um processo
dindmico entre sujeitos que instituem trocas de experiéncias por meio do texto escrito. E
preciso gue o aluno leia o material lingliistico mas também o implicito, o subentendido, o
extra-lingiiistico. E preciso também que em qualquer atividade de Ieitura a intengdo do
autor seja reconhecida.

Paulo FREIRE, numa entrevista na qual lhe perguntavam o significado da leitura,
diz o seguinte: “eu vou ao texto carinhosamente. De modo geral, simbolicamente, eu ponho
uma cadeira ¢ convido o autor, ndo importando qual, a travar um didlogo comigo.”’ Paulo
Freire, com seu jeito poético de refletir sobre as coisas, sintetiza bem a idéia de dialogismo.
O sentido, nesta perspectiva, néo € algo pronto, acabado no texto, mas € conferido pelo
leitor que age, com seu jeito préprio, sobre o texto e vice-versa. Assim, quanto maior o
nimero de experiéncias significativas com o texto escrito, maior desenvoltura o aluno vai
adquirir para dialogar com ele.

A introducfio a leitura de ficgBo (prosa e poesia), no nosso ponto de vista, também
terd esse mesmo pressuposto: a construcéio do sentido no momento, no ato de leitura. Aqui,
¢ importante compreender as especificidades entre os discursos literarios ¢ os outros
discursos. A linguagem informativa se propde a explicar o mundo com uma certa
objetividade; o discurso ficcional € constituido sob outros pardmetros; ele foge a qualquer
tentativa de apreensfio concreta, logica. A literatura, muito mais do que um objeto portador
de mensagens e ensinamentos, ¢ um jeito particular de enxergar o mundo, onde a fronteira
entre a verdade e a mentira € relativizada.

Quando se tem clareza de que a leitura (ndo a simples decodificaciio das letras)
constitul uma dimensdo fundamental do dominio da linguagem, torna-se urgente repensar a
prética que a escola tradicionalmente vem fazendo. Os textos, na escola, servem, na maioria
das vezes, como pretextos para se estruturar frases corretas, como conjunto de informagSes
para se responder a questdes de interpretagBes ou, ainda, como portadores de belas
mensagens € bons conselhos, Essa perspectiva utilitarista ¢ moralista reduz a leitura a mais
uma formalidade, a mais um ato burocratico. Reverter esta pratica implica, antes de tudo,
na compreensfo de que o leitor maduro ndo ¢ um sujeito passivo, mas alguém que constrdi,
concordando ou discordando do autor do texto, a sua interpretagfio numa relagdo de dialogo
intimo com aquilo que 1€. Um dos caminhos para se chegar a esse nivel de autonomia — o
texto escrito néo é a representagiio da verdade absoluta — ¢ expor o aluno a todo tipo de
texto: os narrativos {romances, novelas, crénicas, fibulas, lendas, conios), os informativos
(noticias, reportagens, cientificos), os dissertativos (editoriais, artigos, etc.), os poéticos, os
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publicitérios, etc. A partir desse contato com a diversidade, é possivel estabelecer o
contraponto, mostrando ao aluno que cada texto tem uma especificidade (a forma) e revela
uma determinada interpretag@io sobre o real. O relato, o debate, a exposicfio de idéias, a
partir dos textos lidos, véio se constituir num dos pontos importantes do trabalho. Além
disso, ¢ preciso criar situagdes para que o aluno seja capaz de julgar o material escrito: ele
tera de criar critérios para analisar a construgdo do texto, bem como a sua consisténcia
argumentativa.

A literatura, por outro lado, nfio podera ser pretexto para se preencher fichas,
completar o hordrio da aula, ou coisa parecida. Ela deverd ocupar wn espago privilegiado;
néo aquela que se propde a emsinar coisas aos alunos ¢ a organizar o mundo para eles, mas
aquela que tem na dimensfo do estético a sua preocupagio maior.

Também o gosto pela leitura e o despertar pelo prazer de ler podem nascer através
de momentos de interacio entre professor ¢ alunos ¢ entre alunos, através de didlogo sobre
textos lidos e da valorizagéo a leitura do outro.,

DOMINIO DA ESCRITA

A escola, por ndo ter claro a funcfio da escrita, passa dela uma falsa imagem para
o aluno. Assim, as atividades de escrita, na escola, t8m sido simuladas e artificiais: escreve-
se para o professor corrigir ¢ dar nota ao final do bimestre. Este tipo de procedimento acaba
por negar o sentido primeiro dessa atividade que ¢ ter coisas a dizer para alguém. Escrever
apenas para preencher linhas € cumprir mais uma formalidade burocratica na escola. Deste
modo, pensamos que antes de propor conteudos e estratégias que auxiliem o aluno a se
apropriar da linguagem escrita, ¢ importante desenvolver uma concepgéio de escrita clara ¢
objetiva.

O ponto de partida para se repensar a escrita € ter presente, no ato de escrever, a
nogdo de interlocutor, isto ¢, ter o perfil daquele que vai ler nossos escritos, mesmo que ndo
o conhegamos. E esse interlocutor, virtual, que vai condicionar parte da nossa linguagem; é
a imagem que fazemos dele que nos levara a fazer determinada opgéo no que diz respeito

.ao assunto e a maneira de expd-lo. A auséncia do interlocutor pode nos causar algumas
dificuldades: nfio temos outro recurso, além da lingnagem verbal, para complementar ou
adaptar nossa mensagem. Neste sentido, € necessério assumirmos o papel daquele que vai
ler 0 nosso escrito, julgando-o e reescrevendo-o sempre na busca de maior clareza.

Uma outra questio a ser levada em consideragio € a compreensio das diferengas
entre a linguagem oral e escrita. Na fala, existe uma ampla variedade; a escrita, por outro
lado, exige o uso de uma modalidade Gnica: o registro em linguagem padrio. Na linguagem
oral, estdo presentés a variedade dialetal, a redundéncia, a repetigo, a mudanca de assunto
sem comprometer a compreensiio global; na escrita, exige-se unidade temdtica e coesfio
entre as partes, concisdo, além do respeito a apresentagdo formal (uso de paragrafos letra
maitscula, pontuago, acentuacio, etc.).

Do ponto de vista metodolégico, € importante articular estes conteudos as
estratégias adequadas. A produgio de textos, por exemplo, deve ser uma atividade
decorrente de wma discussfio ou da leitura de outros textos, uma leitura preferencialmente
contrastiva, isto €, aquela que apresenta pontos de vista diferentes sobre 0 mesmo tema. A
partir do debate, do levantamento de idéias, dos objetivos bem claros, é possivel dar um
sentido a escrita. Recomenda-se a énfase ao trabalho com textos ficcionais nas séries
iniciais, com a producdio de narrativas (contos, cronicas, fiabulas, lendas, experiéncias
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pessoais, historias familiares, brincadeiras, acontecimentos, eventos); € com ftextos
informativos, nas séries posteriores (reportagens, artigos, editoriais, cientificos), sempre
buscando consisténeia argumentativa, quando se trata de textos dissertativos. A clareza, a
coeréneia € o nivel argumentativo podem ser trabalhados a partir de textos publicados ou
textos dos proprios alunos. Nesta atividade, o professor deveri desmontar o texto,
mosirando as estratégias utilizadas na sua elaboragfo, julgando o nivel de clareza, a partir
da coeréncia e argumentagio das idéias.

E interessante, no trabalho com o contetdo do texto, propor exercicios no sentido
de identificagdo de idéias principais e acessorias e, a partir disso, elaborar sinteses.

O ftrabalho com a estrutura do texto merece uma atencfio especial: ele vai
substituir 0s exercicios de natureza gramatical e estrutural. Por meio da andlise lingiiistica,
o professor poderd mostrar ao seu aluno como o0 texto se organiza, a partir de quais
clementos gramaticais (pronomes, advérbios, conjungdes) se da a costura entre as partes.
Nesta atividade, é importante dissecar o texto, identificar os recursos coesivos,
compreender sua fungfio no texto, perceber a flexibilidade da lingna. E preciso mostrar que
um texto ndo € um amontoado de frases soltas, mas é um todo seméintico onde todos os
elementos devem referir-se mutuamente.

As questdes relativas ao dominio da norma padrdo, bem como da forma, deverdo
ser trabalhadas no proprio texto. O aluno devera desenvolver esta compreensdo, a partir do
contraponto entre a variedade padrfo e a ndo padrfio. Tendo a compreenséo de que a lingua
oral ¢ a lingua escrita séo duas realidades diferentes, o professor devera criar situagfes para
que o aluno se aproprie cada vez mais das estruturas da lingua padrfio, sem, no entanto,
fazer disso o ceme do seu trabalho.

3. CONTEUDOS

A perspectiva que vimos assumindo nfo nos permitiria apresentar os contetidos
fragmentados, tal como estdo nas propostas tradicionais. Deixamos bem claro que, na nossa
visdo de linguagem, optamos por um ensino n#o mais voltado & teoria gramatical ou ao
reconhecimento de algumas formas de lingua padrio, mas ao dominio efetivo do falar, ler e
escrever. Tais atividades, que se constituem no proprio conteldido da lingua, nio poderiam
ser fragmentados em bimestres ou mesmo em séries. Se assim fosse, teriamos que trabalhar,
por exemplo, apenas com aspectos da leitura numa determinada série, deixando de lado
aspectos da escrita, Ora, nio hd como “cortar em pedagos” o dominio da linguagem, ao
contrario, ¢le se dd numa perspectiva crescente.

No entanto, para efeitos puramente didaticos, organizamos os contetdos, e
sugerimos 0 momento mais adequado para se enfatizar este ou aquele item do programa.

Mesmo assim, € preciso reafirmar que:

1°) a fala, a leitura ¢ a escrita deverfio sempre ser trabalhadas juntas, ja que uma
atividade possibilita a outra e vice-versa;

2°) os contetidos propostos deverdo ser adaptados ao nivel da experiéncia
lingiiistica dos alunos;

3°) € numa gradagiio de complexidade, sempre crescente, que as atividades de
lingua s&o trabalhadas ao longo das séries.

Tendo o aluno, ao final do 1° grau, trabalhado efetivamente com a leitura e a
escrita, nada impede o professor de sistematizar alguns contetidos da gramética tradicional.
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A perspectiva da aquisicio desse conhecimento -te6rico devera estar voltada
necessariamente ao dominio das atividades verbais — fala, leitura e escrita.

Reafirmamos que esse trabalho com a metalinguagem nfo exclui a necessidade de
uma conscientizagio dos fatos sintdticos da lingua ao nivel da oragfio e dos elementos de
estruturagio do texto, desde a terceira série: a chamada anilise lingilistica.

CONTEUDOS Pl [T]s

DOMINIO DA LINGUA ORAL

Objetivo Geral: Desenvolver a expressio oral no sentido da adequagio da

linguagem ao assunto,ao objetivo e aos interlocutores.

» Relatos (experiéncias pessoais, historias familiares, brincadeiras,
acontecimentos, eventos, textos lidos (literdrios ou informativos),
programas de TV, filmes, entrevistas, etc.);

* Debates  (assuntos lidos, acontecimentos, situagBes pol€micas
contempordneas, filmes, programas, etc.);

s Criagfo (histdrias, quadrinhas, piadas, charadas, adivinhag®es, etc.);
a} No que se refere as atividades da fala:
s clareza na exposicio de idéias;
* seqiiéncia na exposigio de idéias;
» objetividade na exposico de idéias;
s consisténcia argumentativa na exposicio de idéias;
» adequacio vocabular,
b) No que se refere 4 fala do outro:
» reconhecer as intengdes e objetivos;
 julgar a fala do outrc na perspectiva da adequagio s circunstincias,
da clareza e consisténcia argumentativa.
¢) No que se refere ao dominic da norma padréo:
* concorddncia verbal e nominal
» regéncia verbal ¢ nominal
¢ conjungfo verbal
s emprego de pronomes, advérbios, conjungdes

CONTEUDOS ¥| 4|10 | 8

DOMINIO DA LEITURA
Objetive Geral: Reconhecer em qualquer atividade da leitura a presenga do
outro, bem como a sua intengio.
*» Pratica de leitura de textos informativos ¢ ficcionais, curtos e longos
a) Ne que se refere 4 interpretagéio:
» Identificar as idéjas basicas apresentadas no texto;
» Reconhecer nos textos as suas especificidades (texto narrativo ou
informativo);
» Identificar o processe e o contexio de produgdo;
¢ Confrontar as idéias contidas no texto e argumentar com elas;
» Atribuir significado(s) que extrapolem o texto lido;
* Proceder 4 leitura contrastiva (vérios textos sobre o mesme tema; o
mesmo tema em linguagens diferentes; o mesmo tema tratado em
épocas diferentes; o mesmo tema sob perspectivas diferentes).

b) No que se refere 4 andlise de textos lidos:
* Avaliar o nivel argumentativo;

& Avaliar o texto na perspectiva da unidade tematica;

- » Avaliar o texto na perspectiva da unidade estrutural (paragrafacgo e
recursos coesivos).
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¢) No que se refere 4 mecénica da lejtura: 1
» Ler com fluéncia, entonagio e ritmo, percebendo o valor expressivo
do texto e sua relagiio com os sinais de pontuagéo.

CONTEUDOS S EIRERES

DOMINIO DA ESCRITA
Objetive Geral: Desenvolver a nogio de adequagéio na produgéo de textos,
reconhecendo a presenca do interlocutor e as circunstancias da produgéo.
a) No que se refere a producéio de textos:
s Produgdo de textos ficcionais (narrativos);
¢ Produgfio de textos informativos;

¢ Producdo de textos dissertativos.

b) Ne que se refere ao contetido:
e clareza;

e coeréncia;

* argumentacio.

¢) No que se refere 3 estrutura:
& processos de coordenagio ¢ subordinagfio na construgdo das oragles;

« uso de recurses coesivos (conjun¢des, advérbios, pronomes, etc.);

» a organizagio de paragrafos;

& pontuacio.
d} No que se refere 4 expresséo:
¢ adequagio 4 norma padrio (concordéncia verbal e nominal, regéncia
verbal e nominal, conjugagio verbal).

e} No que se refere & organizag#io grafica dos textos:
s ortografia;

* acentuacgio;

» recursos grafico-visuais (margetn, titulo, ete.).
f) No que se refere a aspectos da gramética tradicional:

s reconhecer ¢ refletir sobre a estruturacio do texto: os recursos
coesivos, a conectividade seqiiencial e a estruturagio temética;

» refletir e reconhecer as fung@es sintaticas centrais: sujeito, objeto
direto, objeto indireto e predicativo;

e reconhecer as categorias sintticas — os constituintes: sujeite e
predicado, niclec e especificadores;

» a posiglo na sentenga do sujeito, verbo e objeto e as possibilidades de
inversdo;

s g estrutura da oragho com verbos ser, ter e haver;

» 0 sintagma verbal e nominal e sua flexdo;

= a complementagio verbal: verbos transitivos e intransitivos;

* as sentengas simples e complexas;

» adjungéo;

» coordenagic e subordinagdo.

4. AVALIACAO

No momento em que s¢ concebe a linguagem como uma constru¢do historica,
produto da interacfio entre os homens, € preciso que se altere ndo s6 os critérios, mas
também os instrumentos de avaliagio dessa linguagem.

Numa perspectiva interacionista de lingua, devemos mudar o enfoque sobre o
sujeito lingiifstico. Se a “medida estatistica” para avaliar seu conhecimento de lingua nfo
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tem mais razdo de ser, precisamos entdo, avaliar o dominio dessa atividade intelectual
complexa de modo mais amplo.

Assim, a avaliagdo nfio pode continuar a ser mais um instrumento burocratico na
escola, nem um jeito de acalmar nossas consciéncias (quando o aluno pde o “X” no lugar
certo, cumprimos bem nossa obrigagio; quando isso ndo ocorre, a cuipa é do aluno que néo
estuda); ao contrario, temos que construir uma concepgio de avaliagdo que nos dé pistas
concretas do caminho que o aluno estd fazendo para se apropriar, efetivamente, das
atividades verbais - a fala, a leitura e a escrita.

Desta forma, s6 é compreensivel a avaliagio que contemple dois aspectos
fundamentais: por um lado, ha que se tomar a producdo (oral e escrita) do aluno como
pardmetro de avaliag@io dele mesmo; por outro lado, ter o prdprio aluno como ponto de
partida nfo deverd implicar no abandono do aluno ao seu préprio ritmo, ao contrario, €
importante estabelecermos metas precisas para garantir 0 cumprimento de um conteudo
minimo.

E comparando textos do préprio aluno que o sen progresso pode ser evidenciado,
e, para isto, ¢ necessario que o professor tenha clareza do que € bom texto, superando o
critério de avaliar um texto face aos “erros™ ortograficos e sintiticos. E o rendimento do
aluno, nas diferentes produgdes escritas, que devemos levar em consideracgao.

Desse modo, para avaliar, o professor precisa colecionar os textos do aluno, desde
0 inicio do ano, e compara-los longitudinalmente, com base em alguns critérios.

Apresentamos a seguir, tomando como base o trabalho do professor Aleir Pécora,®
alguns desses critérios para a avalia¢fo da producio escrita:

¢ Problemas de oragdo:

Refere-se ao dominio da norma padrfio, ou seja, da lingua escrita oficial € que
envolve, basicamente, concordancia verbal e nominal, regéncia verbal e nominal, flexéo
verbal e nominal; dominio do gréfico, que compreende grafia, pontuagéo e acentuagéo.

¢ Problemas de coesfo textual:

Refere-se ao dominio da estrutura do texto, tanto no aspecto tematico (unidade
temdtica), quanto a articulagfio entre as frases, os periodos € as trés partes constitutivas do
texto (introducdo, desenvolvimento e conclusio).

* Problemas de argumentagio:

Refere-se a clareza, a coeréncia e consisténcia argumentativa que o texto precisa
ter para atingir o objetivo ao qual se propde. Nesse caso, esses elementos devem ser
avaliados levando-se em conta o nivel de produgéio do aluno, o interlocutor a que se destina
o texto e o objetivo do texto.

*Parte deste texto foi retirado da proposta de avaliagio em lingua portuguesa do
Curriculo Baésico de Educagéo de Adultos, DESU, 1989.

Ressaltamos que tais critérios sdo relevantes para todo o processo, desde o Ciclo
Basico até a 8° série, porém o aspecto gradativo da apropriacdo dos contetidos da lingua
deve ser respeitado. Assim, no inicio do processo de escrita 0 mais importante € a fluéncia
da crianga para escrever, ou seja, devemos privilegiar primeiro o escrever da crianga para
depois nos preocuparmos com ¢ escrever bem. Em vista disso, as primeiras producdes
escritas da crianga nfo podem ser avaliadas quanto a apresentagio formal, ortografia,
pontuagdo e paragrafacio. O que devemos considerar desde o inicio € a unidade de
significado do texto da crianca e gradativamente sua coeréncia, aspecto este garantido pela
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unidade temdtica, seqtienciacéio adequada e pela “costura” entre as partes do texto, isto &,
pela coesdo. E isto ndio se avalia através de “medidas™. O professor, como falante nativo da
lingua, pode decidir intuitivamente se uma passagem escrita do seu aluno é um texto
significativo ou um “amontoado” de sentencas desconexas, como as apresentadas nas
tradicionais cartilhas.

Esclarecemos que quanto & questdio da ortografia, esta ndo deve ser colocada na
dimensdo do “anarquismo” e do “vale tudo”. Os chamados “erros” ortograficos devem ser
gradativamente sanados, com o contato constante do aluno com material escrito.

Nas séries iniciais, os erros ortograficos das criangas fazem parte do processo de
aquisi¢do de escrita e devem ser respeitados no processo de avaliagio. Gradativamente, os
proprios alunos devem “consertar” seus ‘“‘erros”, primeiro através da forma correta
fornecida pelo professor ¢ mais tarde através da consulta ao diciondrio. O préprio processo
de “pesquisa” deve ser valorizado na avaliagio e os equivocos ortograficos de palavras
incomuns ndc devem ser motivo de desvalorizagiio da produgfo escrita do aluno.

Quanto a leitura, a atitude do professor perante a avaliagio deve ser também
diferente.

A fluéncia, a entonagfio correta, a postura adequada para ler ou s6 o
“entendimento da mensagem” sdo elementos necessdrios, mas nfo suficientes para a
avaliagio da leitura na escola. E preciso valorizar também a reflexfio que o aluno faz a
partir do texto lido. E, para uma avaliagdo eficaz, ndo basta simular a “medida” de
compreensdio através de um questionario sobre o texto. O professor pode, por exemplo,
basear-se em textos informativos e verificar se deles o aluno € capaz de apreender as idéias
relevantes. Também pode bascar-se em textos literarios ¢ a partir destes, propor questies
mais abertas, promover debates, permitir julgamentos e relatos espontineos. A partir dessas
atividades, estabelecer pardmetros mais amplos para avaliar a compreensio de um texto
lido, superando, assim, 0s exercicios de “marcar X em alternativas mal formuladas, tals
como aparecem nos livros didaticos.

A quantidade de livros que o aluno I€ pode ser valorizada na avaliagdio das
atividades de leitura, em todos os niveis.

Porém, “mais importante que o nimero de livros lidos, ou até mesmo que a
quantidade dos livros, é a atividade de compartilhar o experimentado na leitura e tudo que
ela possa suscitar”. ° O professor também tem que ser um bom leitor, compartithando
apaixonadamente da leitura dos iniimeros livros, junto com os alunos.

Também a partir da leitura de textos informativos ou cientificos, o professor pode
diagnosticar a capacidade que o aluno tem de sintetizar as idéias por escrito, ¢ que envolve
a capacidade de apreender ¢ organizar as 1d€ias principais do texto lido.

Quanto a gramatica, tendo sido considerado anteriormente que esta nfio deve ser
banida da escola, mas repensada e redirecionada, também a avaliagio deste aspecto deve
mudar de rota. Se o texto do aluno se constitui no cerne da avaliagéo, nfo se justifica mais a
avaliacdo fragmentada de contetidos gramaticais.

O aspecto gradativo pelo qual o aluno domina o contetido da lingua néo deve ser
visto apenas na leitura e na escrita, mas também a oralidade deve ser avaliada
progressivamente, devendo-se considerar: a participa¢iio individual do aluno, a sua
exposicio de idéias de modo claro, a fluéncia de sua fala, a participacio organizada, o seu
desembarago, as suas contribuigdes e principalmente a consisténcia argumentativa de sua
fala. Para isso, o bom senso do professor é sempre vilido.
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Importante para o professor ¢ nfio perder de vista a fungfio diagnodstica da
avaliagfo, ou seja, ela deve ser usada como subsidio para revis@o do processo ensino-
aprendizagem, como instrumento de diagndstico do préprio trabalho. Para tal, sio diversos
os topicos a serem avaliados e, respeitando a gradagio do processo, o professor pode
considerar, por exemplo:

- debates orais: exposigdo clara de idéias, fluéncia, participagio organizada ¢ nas
séries finais, bom nivel argumentativo;

- capacidade de recontar o que foi lido ou ouvido;

- pratica de leitura, quantidade de livros, proficiéncia do leitor, capacidade de
estabelecer relacGes com outros textos;

- capacidade de sintese (oral e escrita);

- encadeamento de id€ias;

- uso adequado de recursos coesivos (repetigdes, elipses, referéncia ¢ elementos
anteriores através de pronomes, uso de conjungéo para encadear oragdes);

- eliminacio de redundincias;

- dominio de concordancia verbal e nominal;

- domimo dos aspectos formais: paragrafacfo, pontuagdo, ortografia, letras
marisculas.

- capacidade de expandir 1déjas;

- capacidade de reestruturar paragrafos e textos;

- capacidade de substituir palavras e expressoes;

- capacidade de transformar didlogo direto em indireto e vice-versa;

- refletir sobre os elementos coesivos do texto € usa-los adequadamente;

- capacidade de perceber a flexibilidade da lingua, ou seja, de reconhecer as
diversas possibilidades que a lingua oferece de permitir que s¢ diga a mesma coisa de
virias maneiras; :

- capacidade de julgamento.

A avaliacdo ¢ uma atividade ampla e complexa. E importante que, ao exercé-la, o
professor tenha sempre em vista mais que um instrumento de dar nota: o dominio gradativo
das atividades verbais por parte dos seus alunos.
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ANEXO IV
integra do artigo “Concepgdes de linguagem e ensino de
portugués”, de Carlos Alberto Faraco.
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CONCEPCOES |
DE LINGUAGEM
E ENSINO oo smorce

DE PORTUGUES

pesar dos muitos
anos de discussdo,
das véarias
publicagdes feitas e dos
mumeros seminarios realizados
sobre o ensino de Portugués,
parece que a questio central
para os professores continua

sendo ensinar ou naEo0 a
gramatica.

Da mesma forma, na
alfabetizagcfio, parece que a

questdio central continua sendo,
gue método usar,

Quanto ao dilema "ensinar
ou ndo gramatica”, a resposta
positiva € certamente a mais
facil para o professor. A escola
tem trabalhado historicamente
nessa perspectiva; os programas
de ensino e os livros didaticos
s#o organizados tendo essa
perspectiva como referéncia.
Mais: existe um forte respaldo
do prdprio estamento escolar
(diretores, supervisores,
orientadores) para que o ensino
da lingua caminhe nessa
diregdo, porque se entende
tradicionalmente na escola que
ensinar portugués ¢ ensinar
gramatica.

Os temas de gramatica, na
medida em que se trata de um
conteido pronto e acabado,
facilitam a elaboragio de
exercicios e a propria avaliagéo.

Se buscamos, entdo,
tranquilidade e seguranga, o
melhor € prosseguir com o
trabalho de sempre. E bem
verdade que muitos professores
de Portugués que se identificam
com essa visdo do ensino,
costumam  manifestar uma
dificuldade meio paradoxal:
afirmam n3o conhecer grama-
tica.

Mas, €ssa dificuldade,
embora paradoxal (afinal a
escola sermnpre ensinou
gramatica), é certamente

superdvel por um curso de
aperfeigoamento. E mais facil
aprender gramifica e ensina-la
do que querer ter idéias di-
ferentes.

Assim, qualquer outra
resposta ao dilema apresentado
acima representard maiores
dificuldades para o professor.
Se ele, professor, ja percebeu
que o ensino centrado na
gramatica ndo funciona (os
aluncs, apesar das sucessivas
retomadas dos mesmos temas,
nio aprendem; ou, se
aprendem, nd#o  percebem
nenhuma fungdo para esse
conhecimento), talvez sinta o
desejo de se aventurar pelo
desconhecido, buscando um
ensino que ftraga resultados
mais positivos.

A questiio que normalmente se
apresenta ao professor disposto a
percorrer outros caminhos ¢&:
como fazer, entdio, um bom
trabalho em Portugués sem se
centrar no ensino da gramética?

Parece haver duas alternativas.
Uma ¢ adotar um método,
adquirir um pacote metodoldgico
pronto e aplica-lo; outra €
construir uma acgfo pedagogica
propria.

Na alternativa dos pacotes
metodolégicos, ¢ interessante
fazer referéncia a  alguns
conhecimentos  das  ultimas
décadas, para tirar deles algumas
liches importantes.

Nos anos 70, ficou famosa, ao
menos no Parand, a "linha" ou o
método do prof. Eurico Back.
Seus livros didaticos tiveram
grande sucesso € venderam muito
bem. Ele transformou-se numa
espécie de missiondric de uma

cruzada anti-gramatical,
percorrendo o Estado, com apoio
oficial, para divulgar seu
"método".

Do mesmo modo que se
espalhou como fogo em campo
seco, esse pacote logo caiu em
descrédito, fracassando como
proposta, embora tivesse
levantado certas alternativas con-
cretas para o ensino de Portugués.
Seu descrédito, se de wm lado
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valen como refor¢o para os
tradicionalistas, criou também
um grande vazio entre 0s
professores dispostos a trilhar
caminhos diferentes dos tradi-
cionais,

Na verdade, estd ai um dos
males desses pacotes
metodoldgicos: eles se
apresentam como a grande e
definitiva solugdo para nossos
problemas. Seus propagadores
divulgam a resposta (quando
ndo fazem pior, simplesmente a
impondo) como algo pronto e
acabado. Normalmente nfo se
preocupam em divulgar o suber
que sustentou a elaboracio da
proposta. Numa velha e
cansada metafora, fornecem o
peixe, mas nfo ensinam a
pescar.

Na década de 80, o grande
pacote parece ser o "método”
do Prof. Jodo Wanderley
Geraldi. Ndo que ele pes-
soalmente wveja sua proposta
como um  pacote. As
circunstincias, porém, acabam

transformando-a  nisso. A
precaria formagio dos
professores, a auséncia de

discussdes mais amplas sobre o
assunto, a periodica febre
ativista do estamento
burocratico (em geral, incapaz
de criar qualquer coisa), isso
tudo gera uma  situagio
favoravel a que se transforme a
proposta do prof. Geraldi num
novo pacote, daqueles
miraculosos ¢ infaliveis.

Certamente a  proposta
Geraldi, fundamentada numa
concepgio da linguagem como
atividade interacional, ¢ melhor
que a  proposta  Back,
fundamentada numa concepgdo
da linguagem como
instrumento de comunicagio e
pensamento.

Essa viséo instrumental vé a
linguagem como se fosse algo
separado do homem, algo que
se usa quando se quer

comunicar ou pensar € fica em
repouso na caixa de ferramentas
quando ndo se precisa dela.

A concepcio interacionista,
a0 confrario, vé a linguagem
como uma atividade social,
historica e constitutiva do

homem, isto €, homem e
linguagem  sio  realidades
inseparaveis.

Além disso, a proposta Back
se fundamenta numa psicologia
behaviorista, aceitando que se
aprende a linguagem pega
criagdo de habitos. Organiza,
entdo, um ensino centrado na
repeticio e em mecdnicos
exercicios estruturais.

A proposta Geraldi, por seu

turno, se fundamenta numa
concepcdo  que  aceita o
aprendizado da  linguagem

como occorrendo em meio a
uma acfio coletiva, a um
processo interacional. O ensino
se organiza centrado na leitura,
discussfio e produgio de texto.

Assim, se o professor ndo
pretende centrar seu ensino na
gramatica e procura uma
alternativa para seu trabalho, a
proposta Geraldi parece ser
bastante razodvel.

E claro que o professor com
o passar do tempo acaba
manifestando suas insegurangas
e, tal como aquele que afirma
nio conhecer gramética, numa
concepgdio mais tradicional de
ensino de portugués, este dira,
por exemple, que nfo sabe
fazer analise lingiiistica (um
dos eixos da proposta Geraldi);
ou solicitara, cheio de angistia,
listas de livros para poder
constituir sua biblioteca de sala
(outro eixo da proposta Geraldi)
ou ainda, levantard o problema
da avaliaco, ja que agora ele
ndo tem contetidos tdo bem
delimitados como na
perspectiva tradicional.

N&o seria dificil respoder a
estes problemas técnicos. Um
curso de aperfeicoamento, um

semindrio poderiam resolver
momentaneamente essas ¢ outras
costumeiras dividas dos
professores. Contudo, a questio
de fundo parece permanecer
inalterada. Quando apenas se da
paternalisticamente o peixe e ndo
h4a a preocupagio em ensinar a
pescar, quando se divulga um
"método™” e néo se vivencia o que
ele pressupde de concepgio de
lingua, de escola, de educagéo;
quando se difunde um "método” e
ndo se difunde o saber que o
gerou e o sustenta, ¢ o fracasso
que se semeia, porque se deixa de
fornecer ao  professor as
condigdes para uma aglo
autbnoma.

Assim, se o professor néo quer
centrar ¢ seu trabalho no ensino
de gramatica, se nfc quer
também apenas assumir um

"método” pronto e acabado,
infalivel e miraculoso; se ele tem
objetivos wum pouco mais

ambiciosos, sua tarefa sera certa-
mente mais complexa.

O professor que chega nesse
estagio de exigéncia, percebe que
as coisas ndo se¢ resumem a
escolher este ou aquele método.
Da mesma forma, percebe que
método néo existe por ai, solto no
espaco, independente de tudo: a
criagio e a reelaboragio de
alternativas metodologicas
pressupdem opelies coordenadas
em varios niveis. Opgdes que
envolvem concepgdes de ensino,
de escola, de professores, de
a:luno, de linguagem, de mundo.
E a conjuncio dessas concepsdes
que vai gerar e sustentar nossas
propostas metedolégicas; que vai
dar sentido a nossa agéio docente.

E importante que o professor
perceba essas correlagdes para
entender as propostas que lhe séo
apresentadas como alternativas
(para entender, por exemplo, as
diferencas entre Eurico Back e
Jodo Wanderley Geraldi); e, se
ele quer criar alternativas
metodologicas, é hmportante ele
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perceber que precisa explicitar
suas proprias  concepgdes,
principalmente, no caso do

ensino de Portugués, sua
concepgio de linguagem.
Informalmente, € possivel

mostrar como nossas agies
didrias estdo pautadas por
concepgdes diferentes, mesmo
quando nfo temos muita
consciéncia dessas ligacoes.
Vejamos alguns exemplos.

a) 8 escolha do texto: os
professores de Portugués em
geral admitem que o texto é um
material indispensavel para
suas aulas. Cada um, porém,
orienta a escolha de textos por
critérios  diferentes. Alguns
dirfio que escolheram um texto
qualquer, porque consideram
aquele texto como acessivel ao
aluno. O critério utilizado é&,
nesse case, a imagem que se
tem do aluno e de sua
capacidade de compreensdo de
texto.

Outros dirdo que escolheram
um determinado texto porque
ele ¢ bom para se fazer
exercicios sobre a classe das
palavras (tem muitos verbos,
advérbios, adjetivos); ou porque
ele tem frases boas para andlise
sintatica. Nesse caso, o texto é
escolhido a partir do critério de
priorizagdo da gramatica. A
escolha estd vinculada ao tipo
de ensino que o professor faz,
centrado na gramatica ou numa

coisa chamada ‘“gramaitica
aplicada™. O texto surge como
pretexto para exercitar

contetidos gramaticais.

O professor podera dizer que
escolheu alguns textos, porque
eles sdo criticos. O critério é,
nesse ¢aso, © copjunto de
valores que o professor possui ¢
gostaria, no fundo, que o aluno
incorporasse.

Outro professor poderd dizer
que escolheu um certo texto
porque ¢ gostoso ler. O critério
é, entéo, o prazer.

Um outro ainda escolheu um
texto para poder confronti-io
com outros textos que tratam do
mesmo assunto, mas de pontos
de wvista diferentes; ou para
mostrar como ¢ mesmo assunto
foi tratadonum peema e numa
noticia de jormal. O critério
desse professor ¢ o principio de
que as pessoas véem o mundo
de forma diferente e, em con-
sequéncia, o que elas dizem e
como dizem € também
diferente. E o professor quer
que seus alunos percebam
justamente essas diferengas.

b) as atividades realizadas
a partir do texto:

Depois da escolha, de que
maneira o texto € trabalhado?

Em muitos casos, o professor
18 e, em scguida, faz um
questionario com  perguntas
sobre os personagens, sobre os
eventos. Ha aqui uma concep-
¢do de que o texio é alguma
coisa dada, a lejtura ¢ uma
atividade de mero
reconhecimento. Nessa
perspectiva o importante &
apenas ler o texto, verificar se o
aluno entenden a histéria, se
identificou 0s personagens ¢ eis
tudo.

Algumas vezes, 0
questiondrio envolve questdes
de wvalores. Com efeito, ao
aluno ¢é solicitado dar sua
opinido sobre o personagem
"x", e, via de regra, os valores

eXpressos no exercicio
transitam na dualidade
"certo/errado” ou

"concordo/discordo”. Ha aqui
uma concepgéiio de ensino como
doutrina que, nfc raraments
descamba para uma relagfio
autoritaria quer no sentido de
reforgar valores e crengas he-
gemdnicas, quer para critica-
los.

Pessoalmente, quando
trabalho a questio do texto,
costumo propor sua leitura ¢ o
componho com outros,

ficcionais ou néo. Solicito que

o aluno os compare com Seus
proprios textos, a fim de observar
as diferencas de linguagem, de
vocabulario, de tratamento do
assunto, buscando compreender
as raizes dessas diferengas. Além
disso, tento trabalbar com eles
certas propriedades do texto, de
maneira a perceber como suas
partes se amarram, como se
articulam, de que modo se da sua
sequéncia.

N3o se trata, nessa perspectiva,
de wver a leitura como uma
atividade de mero
reconhecimento. Nem apenas de
uma passagem doutrindria de
valores, Ao  contrario, tal
abordagem de texto procura,
além de apreender as pro-
priedades do texto como cbjeto
verbal, trabalhar com as
diferengas e percebé-las na
perspectiva da interacéo
socioverbal.

c) a alfabetizacfio: também
aqui € possivel perceber como a
acdo docente estd articulada a
concepgdes diferentes. Alguns
professores costumam comegar O
processo  com um periodo
chamado de preparatério em que
os alunos cumprem algumas ta-
refas mecénicas. Em seguida,
desenvolvem-se as ligdes de
identificagdo e produgio das
letras, acompanhadas de
exercicios de fixagéo.

Ha uma concepedio aqui de que
a linguagem escrita €é uma
espécic de codigp e que o
importante &  aprender a
reconhecer seus sinais e produzi-
los.

E claro que o aspecto grafico ¢
importante: como o aluno vai se
alfabetizar sem aprender a
reconhecer ¢ produzir o alfabeto;
ou sem perceber a composigdo
sildbica ¢ a dos vocabulos; ou
sem aprender a controlar o lapis e
o espago do papel; ou sem fazer
exercicios de leitura?

A questdo, porém, é saber se
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s¢ faz tudo isso de forma
mecdnica ¢ centralizada no
dominio do grifico; ou se em-
bute tudo isso num processo
fundado numa outra concepgédo
de linguagem escrita: numa
concepedo em que O aluno
frabalha com material escrito
vivo. A sala estd forrada de
textos; os alunos coletam
coisas  escritas em  sen
ambiente: manipulam jomais,
revistas e livros; 0 professor 1€
para eles textos de vdrios tipos
desde o primeiro dia de aula, E,
em meio a essas atividades,
inicia-se 0 dominio do alfabeto
¢ do sistema grafico num
contexto em que o aluno ja
percebeu o que € ler e escrever,
para que serve a leitura ¢ a
escrita, ¢ estd disposto a
dominar a linguagem escrita
para também poder ler e ter
acesso a um amplo universo de

conhecimentos; para poder
escrever e, registrando sua
experiéncia, ampliar  sua

compreensio dela e do mundo.

A escrita é concebida, nessa
perspectiva, ndo como um
cOdigo mecénico, mas como
uma atividade histérica e
socialmente  produzida e
utilizada.

d) a literatura na escola: na
mesma linha que estamos
seguindo até agora, € possivel,
também com a liferatura,
exemplificar como concepgdes
diferentes determinam agdes
docentes diferentes.

O professor que 1€ e ja
desenvolven uma concepgéo
ampla da literatura; o professor
para quem a literatura ji tem
sido um sentido em sua propria
vida; este professor certamente
desenvolve um projeto  de
leitura permanente, norteado
pelo principio do prazer e pela
descoberta das dimensdes desse
mundo especial (em termos de
representagio simbdlica do real,
de conhecimento de relagbes

culturais) que é o mundo da
literatura e da arte.

Se, porém, a literatura ¢ dlgo
estranho para o professor, ela
raramente entrard em sua
programacio de ensino; e,

quando entra, trata-se de uma-

apropriagdo  burocritica da
literatura: 1&-se, entdo, para
cumprir uma penosa € magante
tarefa, em geral seguida de
preenchimento de fichas de
leitura.

e) a redacfio: se
verificarmos coImoe cada
professor age diante da redagdo
do aluno, novamente vamos
surpreender diferentes formas,
condicionadas por diferentes
concepedes.

Para alguns, dominar a
escrita € saber acentuar, pontuar
e usar certas regras de

gramadtica. A eventual correcfo
do texto do aluno limita-se a
apontar problemas nesses trés
niveis. Entende-se que uma boa
redagiio € aquela que ndo tem
grandes problemas de
acentuacio, pontuagio €
gramatica. E sé.

Claro que esses sdo aspectos
importantes do texto escrito.
Contudo, escrever bem deve
satisfazer a outras exigéncias e
os aspectos de acentuagio,
pontuacdo e gramatica deverdo
estar subordinadas a essas
outras exigénecias. Mas isso,
para se concretizar no trabalho
do  professor com  bons
resultados para o aluno, vai
depender daquilo que entra na
concepgdo de texto do
professor.

Por exemplo, ele considera
que, na vida real, escrevemos
para alguém ler e que, nesie
sentido, o interlocutor € um dos
condicionantes de  nossos
textos, devendo ser claramente
identificado pelo aluno ao
compor o seu proprio texto?
Por outro lado, o professor
percebe o texto como um objeto

verbal que tem caracteristicas
que transcendem os limites da
frase, garantindo uma amarragio
entre as partes, uma boa
sequéncia de seu conteddo,
coeréncia entre cada parte?

O professor que tem essa
compreensie, trabalha numa
perspectiva diferente daquele que
entende como apenas o texto sem
problemas de  acentuacdo,
pontuacéo e gramatica.
Transcreve, por exemplo, um
paragrafo no quadro e discute
com a turma, a fim de que ela
perceba, por exemplo, que a
repeticdo de certas expressdes €
inadequada; ou que uma idéia
poderia ter sido expressada de
outra maneira, considerando o
Interlocutor; ou que € necessario
amarrar as partes, ¢ assim por
diante,

Mais ainda: se o professor tem
compreensdo de que a linguagem
se realiza numa multidio de
discursos diferentes, de que,
como falantes, nosso discurso é

uma conjungdo de muitos
discursos diferentes: de que,
nessa conjungio, pode

predominar a mera repeticio de
discursos hegemonicos (o lugar-
comum): de que ¢ tarefa da es-
cola criar condigBes para o aluno
perceber a realidade linguistica
criticamente e amadurecer um
discurso préprio: esse professor
desenvolve seu trabalho num
nivel mais sofisticado que
pressupde uma concepgdo muito
mais abrangente da linguagem:;
pois, na medida em que aunxilia o
aluno a detectar a multiddo de
vozes dos discursos, bem como
as dimensdes do discurso
repetido, também tenta ajuda-lo a
formular um discurso singular e
proprio. Com efeito, o professor
que  assim  procede  estd
preocupado em chamar a atencéio
do aluno para a quantidade de
lugares-comuns presentes no
texto, mostrando ao aluno que ha
mais que apenas forma na lin-
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guagem escrita.

E bem verdade que ha
muitos professores que nfo
perceberam ainda ©s3as
dimensées discursivas dos tex-
tos. Enfretanto, € possivel ir
além, isto é, extrapolar a
concepcdo de linguagem mais
tradicional da escola e comegar
a entender a linguagem também
como expressio duma visfio de
mundo. Perceber que se meu
discurso € o discurso do lugar-
comum € porque, no minimo,
minha visio de mundo ¢ a do
Iugar-comum.

Postos  estes  exemplos,
acredito que podemos avancar
nessa discussdo. Diziamos antes
que o professor que deseja
trilhar caminhos pedagogicos
proprios € nfo quer simples-
mente adotar um pacote pronto,
precisa explicitar e refinar suas
concepgbes de escola, de
ensino, e, no caso do professor
de Portugués, sua concepgdo de
linguagem.

Nesse sentido, a contribuigéo
que acredito poder dar aqui €
-apresentar em mais detalhes a
concepgdo de linguagem com a
qual tenho trabalhado,
procurandc  organizar meu
ensino a partir dela.

Ela nfo ¢ a Gnica concepgio
de linguagenmn, nem
necessariamente 2 melhor para
todos.  Apresenti-la  pode
ajudar, pelo contraponto com
outras concepgdes, o professor
a explicitar sua concepcéc e
melhor ordenar seu trabalho
docente.

Nio se trata de wuma
concepedo conservadora da
linguagem, ja que nAo aceita
centralizar o ensino de
Portugués na gramatica; nem
trabalha com wma divisdo
maniqueista dos fatos de
linguagem em certos e errados

A visfio conservadora é a que
sustenta ¢ ensino tradicional.
Chamo-a de conservadora,

porque, no fundo, cultiva o
valor do falar bonito, do
escrever bonito, resquicio de
sua origem elitizante.

Numa sociedade
industrializada, s portas do
século XXI, j4 ndo é mais
possivel conviver com valores
que eram proprios das elites de
uma sociedade escravagista. A
educagio tem de ser
democratizada,  ndo para
cultivar valores de erudigdo
gratuita, mas para ampliar o
exercicio da cidadania,

Nio se trata também de uma
concepgio liberal de
linguagem, para a qual tanto faz
a forma de falar ou escrever;
tudo vale, fudo ¢ relativo; 0 que
importa é que o alunc se
expresse. E um ensino de
portugués que se preocupa com
algo que chamam criatividade e
que, no fundo, é um oba-oba

festivo, colorido ¢ inconse-
quente.
Duas criticas a  essa

concepgdo: a primeira diz
respeito a sua pressuposicio de
que ¢ individuo - isolado de
suas caracterfsticas sociais e
histéricas - € o centro do mundo
¢ o importante ¢ que ele se
expresse. Esse reducionismo
apaga as condicSes reais da
existéncia do individuo (nfo
percebe, por exemplo, que a
realidade de um aluno de classe
média ¢é histérica, social e
culturalmente diferente de um
aluno da periferia) e esconde
atras de uma pseudocriatividade
sua fungéo de reforgo do esta-
belecido.

Uma segunda critica diz
respeito & propria idéia de que
tanto faz como o aluno fala e
escreve, ¢ importante ¢ que ele
se expresse. Esta ai, no fundo,
uma espécie de relativismo
linguistico que esconde a real
complexidade da  variagiio
linguistica ¢ dos valores sociais
que lhe permeiam. Nesse

relativismo, ndo se percebe que
a forma de falar ou escrever nfo

depende apenas de opgles
individuais.

Por outro lado, nfo acredito
também numa concepgdo

doutrindria de ensino. Ocorre
muitas vezes que um professor
observa nos textos dos livros
didaticos compromissos ideolo-
gicos bem definidos com a visfio
socialmente hegemodnica e, em
vista disto, toma uma posigdo:
varre-os da sala de aula e os
substitui por outros textos que
apresentam valores contrérios
aqueles. Dessa forma, o material
a ser trabalhado enfatiza
antivalores e as redagbes, por
exemplo, sdo sempre norteadas

por temas de critica social.
Defende-se ainda nessa
perspectiva, que a chamada

linguagem padrio é wvalor da
classe dominante e, portanto,
deve desaparecer do ensino
qualquer preocupagio com ela.

No fundo, esta ¢ uma
prespectiva de linguagem
maniqueista.

O professor percebe haver uma
relagdo entre linguagem e visdo
de mundo, percebe a linguagem
ligada a uma estrutura social e,
em 0(ltima analise, a uma forma
de poder. Entretanto, a resposta
de tal professor € substituir uma
pratica tradicionalmente
homogénea e monoldgica por
outra  também monolégica,
embora comprometida com a
critica e a mudanca social,

Com efeito, nessa concepgdo
que estou chamando de
doutrinaria  ndo séo 0$
pressupostos da critica nem do
compromisso com a mudanga
que incomodam, 0 que incomoda
¢ o discurso homogéneo, unico.
Além disso, esta tendéncia
favorece o oportunismo: a critica
social passa a ser moda.

Em sintese, & dificil conviver
com uma visio conservadora pelo
seu monolitismo. Também ¢
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dificil aceitar a visdo liberal de
lingua, na medida em que tem
por pressuposto o relativismo
absolutc ¢ a organizacio de
tudo centrada numa concepgéo
de individuo desprovido de
histéria. E dificil também
aceitar uma visdo doutrinaria,
porque, além de ser monolitica,
favorece os oportunistas de um
lado, e, de outro, faz o aluno as-

sumir o discurse que o
professor espera que ele
assuma, contentando-se o

professor com a ilusde de que
assumido o discurso, mudou-se
o aluno

Nio sei como adjetivar a
concepgdo com a qual me
identifico mais. Talvez possa
chami-la de uma concepcio
mais libertaria. Néo libertadora,
porque este adjetivo costuma
qualificar wma postura que
descamba também para o
discurso monolitico ¢ para uma
aglo autoritaria, com que ndo
concordo.

Prefiro chama-la de
libertaria, por ser uma
perspectiva que tem como
objetivo fornecer ao estudante

uma experiéncia com a
linguagem pela qual possa se
entender melhor: para que

possa localizar-se no universo
de discursos que permeia nossa
experi€ncia social € tenha
condigbes de se libertar das
amarras da Iinguagem que
falam por ele, que lhe sdo im-
postas e que  assumiu
historicamente com
naturalidade. E uma concepgio
que entende como importante
que o aluno supere os discursos
repetidos €, da mesma maneira,
vivencie ¢ entenda a pluralidade
das vozes, no sentido de que
cada voz tem uma histéria e um
compromisso com uma visdo
de munde.

De fato, a2 lingua é uma
multiddo de vozes que revela
histéria, grupo social, visdo de

mundo, experiéncia pessoal
diferentes e ndo pode ser re-
duzida a um simples conjunto
de formas corretas. Portanto,
ndo € a palavra solta a constituir
a lmguagem, nem a frase ou o
texto isolados, mas uma
multiddo de discursos diversos,
amarrados a diferentes vistes
de mundo

Ter consciéncia de tal
pluralidade implica reconhecer
que nds, sujeitos, neste
contexto, somos formados, in-
corporando ¢ repetindo sem
consciéncia essas vozes.

Desse modo, é tarefa do
professor trabalhar com o aluno
a fim de que-ultrapasse a voz
repetida ¢ construa a propria
voz. O significado subjacente a
este processo ¢ o dominio da
expressio oral e escrita.
Significa, enfim, ter a
capacidade de responder aos
outres, concordar com OS
outros, aplaudi-los, critica-los,
questiona-los, Tir deles.
Significa ler pelo prazer de ler,
ler pelo prazer de descobrir o
mundo que a literatura ¢ a
escrita podem revelar; ler sem
ingenuidade e perceber que por
tris de cada texto ha um syjeito
€ uma intencdo. Por dltimo, o
dominio da lingua por parte do
aluno o faz capaz de transitar
com autontomia, desde uma lin-
guagem que se repete até outra
absolutamente inovadora, seja
numa noticia de jornal, numa
entrevista, num poema, num
conto, numa narrativa ou em
qualquer tipo de texto.

Efetivamente, o texto € o
organizador do ensino de
Portugués, qualquer tipo de
texto: literdrio ou ndo, rangoso
ou saboroso, do aluno ou do ex-
aluno, do professor ou de
grande escritor.

Tal projeto nfoc é de facil
execucio para o professor, pois
exige dele uma experiéncia e,
muitas vezes, que mude

aspectos de sua cosmovisio.
Tal proposta requer que o pro-
fessor seja bem informado - o que
os Cursos de Magistério e de
Letras ndo fazem: exige um certo
tempo para preparar aula, leitura,
prevé uma certa agfo coletiva da
escola; pressupde que o professor
se torne um leitor voraz e que
tenha como projeto a construgdo
de sua propria voz.

Para a conquista de tal avango,
¢ importante que em momentos
de discussio, como este, haja um
didlogo mais produtivo, de modo
a que os professores possam
colocar em  questio  suas
dificuldades ¢ suas expectativas.
E fundamental que possam fazer
um confronto mais permanente
de cada uma das visdes do ensino
de Portugués.

Nio significa que todos devem
pensar da mesma maneira. Este
procedimento é contraditorio com
a propria visdo de linguagem ora
defendida. Mas € preciso haver
concorddncia em certos aspectos
essenciais, j4 que esta € uma fase
de elaboragio e criagio de
método.

Realmente, ¢ possivel mostrar
alternativas a quem esta disposto
a buscé-las. Nio sdo alternativas
fechadas, prontas e acabadas,

apresentadas como as \nicas
corretas e definidas.
Em conclusdo, € criar na

diversidade a capacidade de
confrontar diferencas e criar
opegSes metodologicas, tendo bem
claro que as mesmas estdo
sempre amarradas a outras op-
goes.

(Publicado em Em aberto, jornal
da Secretaria Municipal de
Educagdo de Curitiba, Agosto de
1988, p.3-5.)
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