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RESUMO

Este estudo ori.gi.nou-se da preocupação do autor,

como docente de Língua Portuguesas em detectar a causa pela

qual os alunos encontram tanta di.fi.culdade na elaboração de
textos

Parti.ndo do pressuposto de que a produção textual é

trabalho de sujeitos (Geraldi., 1991) e respaldando-se teori.-

camente na concepção frei.reana de educação e no soa.oi.nte-

racionismo lingüísti.co, o estudo parte da hi.pótese de que,

pe[as conde.ções, pe].o modo, pelos objeti.vos e conteúdos de
ensi.no desenvolvidos em sala de aulas o aluno não estaria

construí.ndo sua subjeti.vi.jade, condição essencial para a
autoria de texto .

Pe[a observação de au].as de Português em séri.es de

IQ e 29 graus numa escola de bai.rro pedi.féri.co de Porto

Alegre e por entrevistas com professores e alunos dessas

séri.es, o autor chegou à construção de três categorias bá-

si.cas : grnnnticaUzação do ensino, tarefismo cow) rotina e práti(n

antidialógi(n, procedi.mentor di.dáti.co-pedagógicos que comi.nham

e encaminham no senti.do i.nverso da
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conscientização e da interação, sinoními.a de assunção da

subjetivi.dade, tudo levando à domesti.cação, à colono.cação

das mentes, à negação do sujeito, i.ncapaci.tado de construir

senti.do, de construí.r texto, seu texto.

Si.tua na formação do professor o ponto nevrálgico

para a superação desse quadro: é conde.ção pri.mei.ra e
necessária, embora não sua.ci.ente, que o professor se

construa como sujeito para que possa se consta.tui.r agente de

transformação .



ABSTRACT

Thj.s study had i.ts ori.gin i.n the author's

preocupati.on, as teacher and lecturer of Portuguese

language/ wi.th detecta.ng the reason why students face se

much diffi.culty in wri.ti.ng texto.

The wri.ter assumem that text wri.ting is ''work of

Subjects'' (Geraldi., 1991). The study i.s theoreti.cally based

upon the freirean educational conception and li.nguisti.c
soa.oi.nteractionism; i.t starts from the assumpto.on that.

for the conditi.ons, for the nanner. for the aias and

contents of teachi.ng developed wi.thi.n a classroom. the

student would not be bui.Idi.ng up hj.s subjectivlty,

essenti.al conditi.on to the authorship of a text.

By observa.ng classes of portuguese in primary and

secondary leveis at suburban school and by i.ntervi.ews wi.th
teachers and students from di.fferent leveis, the author has

constructed three bati.c categori.es: Gramnati.cal i.zation of

the teachi.ng; repeated everyday tasks as routi.ne and

anta.di.alogi.cal practise/ di.data.c-pedagogical procedures

whi.ch go and dri.ve to a path opposi.ng the awareness and
interacti.on; subjective assumption synonymy, everythi.ng
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leadi.ng to the taming, to the colono.zati.on of mi.nds, to the

negati.on of the subject. who i.s uncapable of structuring

meaning, of maki.ng a text - hi.s text

It i.s proposed that teacher formation i.s the

puncti.li.o to overcome thi.s si.tuati.on: it i.s a necessary
first conditi.on, although not sufficient, that the teacher

should bui.Id hi.mself up as subject. se that he may also

bui.Id hi.mself up as an agent of changing



RESIIMEN

Este estuda.o se ori.gi.nó de la preocupaci.ón del

autor, como docente de Lengua Portuguesa/ en detectar la

causa por la cual los alumnos encuentran tanta dia.cultad

en ]. a elaboraci.ón de textos .

Tem.endo en cuenta la presuposici.ón de que la

producción textual es un trabajo de sujetos (Geraldi, 1991)

y respaldándose en la concepci.ón de educación propuesta por

Paulo Freire, asoci.ada a la i.nteracci.õn soa.al del

lenguaje, el estudio parte de la hipóteses de que, por las

condicionem, por el modo, por los objeti.vos y contenidos de
enseãanza desarrollados en clase. el alumno no estaria

construyendo su subjeti.vi.dad, conde.ci.ón esencial para la
autoria del texto .

A través de la observaci.ón de clases de Lengua

Portuguesa en la enseãanza primaria y secundari.a en una
escuela de un barra.o pera.féri.co de Porto Alegre y de

encuestas hechas con profesores y alumnos de estas ni.veles,

el autor llegó a la construcci.ón de trem categori.as
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base.cas: gramati.calización de la enseãanza. tareas

(''tarefa.smo'') como rumina y práctica antidi.alógica,

procedi.mi.entoa didácti.co-pedagógi.cos que caminan y
encaminan en sentido i.nverti.do de la cona.ente.zaci.õn y de

la i.nteracci.ón, sinoni.mi.a de asunci.ón de la subjetivi.dad.

[[evando a ].a domesti.caca.ón, a la colonizada.ón de las

mentes, a la negación del sujeto, i.ncapaz de construí.r
senti.do, de construí.r texto, su texto.

Si.túa en la formaci.ón del profesor el punto

neurálgi.co para la superaci.ón de ese cuadro y propone como

conde.ci.ón básica y necesari.a, aunque no sufici.ente. que el

profesor se construía como sujeto para pueda construí.rse

como agente de transformación.



INTRODUÇÃO

A idéi.a deste trabalho tem sua hi.stóri.a. Ela vem

sendo construída há quase vi.nte anos, poi.s desde o tempo de

faculdade detectava a insatisfação que exista.a com relação

ao desempenho li.ngüístico dos alunos. Meus velhos mestres
falavam do desastre que eram os novos estudantes de Letras.

Como era possível, bradava Gui.Ihermi.no César, que um acadê-
mi.co de Letras não ti.verse li.do, sequer ouvido falar em

Uraguai.? o Professor Rosa reclamava da i.ncapacidade de mui-
tos em estruturar un diálogo. E o Professor Luft já aler-

tava que, em ternos de lílngua escrita, mui.tos estavam che-

gando à universidade gemi-analfabetos .

Depor.s, li.cenciado por esses professores e conven'

ci.do de que tai.s problemas seriam resolvi.dos pelo aumento

de leitura e pelo domilnio de regras e técni.cas de escrita,
fui trabalhar em escolas públi.cas e particulares de 2Q

grau. Nelas a mesma reclamação de professores de todas as
disciplinas: os alunos não lêem e não escrevem; não enten-
dem suas leituras nem seus textos; são i.ncapazes de uma

silntese, não di.ferenciando o essenci.a]. do secundário; um

caos .
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E, julgando serem esses problemas de responsabili.-
dade exclusi.va do professor de Português', dele cobravam

solução, sugeri.ndo-lhe mai.or ri.gor com os ''analfabetos"

Pessoalmente, acredi.tava que, aumentando e aprofun'

dando os conteúdos de ensino, aplicando mai.or rigor na ava-

liação e mostrando entusiasmo pelo que fazia, estaria en-

volvendo mai.s os alunos e, conseqüentlemente. atendendo às

sol i.ci.tações de meus colegas.

Na uni.versa.dade, com uma di.sci.pl i.na de vedação que
atendi.a a alunos de diversos cursos, trabalhava com textos

que funcionavam como parada.amas. A parti.r desses modelos,
eles deverá.am elaborar seus própri.os textos, sanando asse.m

as lacunas do 2g grau .

Em ambas as si.tuações percebi.a que não estava sendo

resolvi.do o problema. Tanto assim que, depois de um semes-

tre ou um ano de aula, aqueles alunos que eram bons até

saíam melhores; no entanto, os que entravam fracos parece

que Bailam piores. Conta.nuava tateando, e a ori.gem do pro-
blema não era i.dente.fi.cada. Tai.s constatações, turmas após

turmas, semestres após senestres, começaram a me angustias

A angústi.a me levou ao mestrado em língua portu-

guesa, que ]-ogo percebi. i.nócuo, por apenas tratar o objeto
do ensino e da mesma forma como eu havi.a aprendi.do no l9 e

2g graus. Asse.m, em que qualifi.cara.am meu ensi.no o reforço

' Uso a inicial maiúscula para designar a disciplina, buscando diferen
dar, quando possível, de "português", "língua portuguesa", signifi
bando "idioma"
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da concepção tradi.cional de língua e uma di.ssertação sobre

''construções hipotéticas da língua portuguesa" (esse era o

meu tema ) ?

Tinha que haver uma explicação para as dificuldades

dos alunos em língua portuguesa'. Mui.tos me di.ziam já no

primeiro dia de aula: "Professor, eu não sei Português, detesto e

não quero aprender." E falavam i.sso -- di.ri.a o purista -- num

li.nguajar escorreito. A sua li.nguagem oral era criati.va,

chei.a de graça e de agradável.s surpresas estilísti.cas. Mui-

tas expressões que poderá.am fi.guiar em antologias ... Mas

suas vedações, sem estrutura. chei.as de cli.chês, confusas,

com períodos fragmentados, frases centopei.cas . .. um desca-

labro !

E di.zer que essas cri.aturas dez anos antes, ao en-
trarem na escola. falavam com descontração/ contando suas

histórias com toda expressa.vi.dade, sabendo organi.zar li.n-

güisticamente (e prazerosamente) suas experiênci.as. A.nos

após, "esqueceram" tudo: di.fila.l conseguir arrancar a mani-
festação de algumas delas en si.tuação de sala de aula. Que

praga se abata.a sobre essas pessoas para dei.xá-las nesse
estado?

Coi.sas asse.m e depoimentos de alunos (alguns dos

qual.s uso neste trabalho) começaram a me i.ntrigar e insti.-

gar. As dúvi.das e i.nterrogações passavam a ser proporci.o-

nai.s ao meu tempo de trabalho docente. Como consegue a es'

' Refiro-me à língua portuguesa concebida pela escola, confor'me vete
mos adiante .



14

cola implantar tamanha repugnânci.a pela língua. a ponto de,

após onze anos de ''ensino'', não consegui.r fazer con que o
aluno escreva 25 1i.nhas de uma vesti.bulanda vedação? E veja

que. na verdade, a escola não está ensinando a usar o

i.di.oma, pois esse domínio o estudante já tem ao ingressar

nela. O que vai. a escola ensi.nar é apenas uma outra modali-
dade de expressão desse mesmo idi.oma, ou seja, a modali.dade

escri. ta .

o problema não poderia ser mero fruto da falta de
vontade de nossos estudantes e professores ou da indolênci.a

tupi.ni.qui.m e da alteração da escala de valores da socie-

dade, como mui.tos nos querem fazer acredi.tar. Tais juízos

se prestam mai.s para revelar a cosmovi.são de seus autores e
camuflar a reali.dade do que para i.dente.fi.car as causas

real.s desse estado de coisas .

Então meu ingresso no mestrado em educação se deu

nessas ci.rcunstâncias: eu, como professor de língua portu-

guesa, carregava comigo, há quinze anos, um problema que se

agravava e questões que se multipl i.cavam.

Mesmo o curso abri.ndo-me asas à Imaginação e ten-

tando-me a aventuras em outros camposr a práti.ca docente,

que não abandonei., me trazia à reali.dade e me dava o refe-
renci.al e a matéria de reflexão. Prova disso é que. mesmo

tendo realizado uma roleta de dados sistemática para a

di.ssertação, grande parte dos dados empíri.cos é meti.Fada de

mi.nha expert.ênci.a docente do di.a-a-dia. O compromisso com a

prática me garantiu a fi.dela.dade à idéia inicial
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Vai. daí que, nessa perspectiva, ao elaborar a pro'

posta de dissertação exi.gi.da pelo Programa de
Pós-Graduação, propus'me à abrangênci.a dos "componentes

(sóci.o)lingüísticos e pedagógi.cos na cri.se da língua portu-

guesa''. O desejo de abraçar o mundo numa di.ssertação de

mestrado, se, por um lado, tornava a sua consecução

praticamente i.nviável, permiti.a, em contrapartida, mostrar

a visão que eu tinha da natureza multa.facetári.a do tema. no

caso, o ensi.no de língua portuguesa. Preveni.do sobre os

pedi.gos da generali.dade, corri.a o ri.sco de cair na ari.dez

do específi.co. Com i.sso perderia a vi.são holísti.ca do real:

o especilfico desarti.curar-se-i.a do geral.; a parte, do todo;
o i.ndividual , do soa.al

Asse.m sendo, ao pensar desenvolver um trabalho teó-

ri.co sobre o ensino de língua portuguesa, tenho muito pre-

sente que língua portuguesas ensino, aluno, professor' e sala de
aula são categorias que só exi.atem arte.culadas con outras

mai.s amplas, envolvendo-se e si.gni.fi.cardo-se numa relação

rec zproca .

Nesse sentido entende-se o valor do ensino da lín-

gua -- que deverá.a si.gni.fi.car aumento da capacidade de ex-

pressão e reflexão -- num país onde histori.camente poucos
têm voz, onde os valores, a verdade e a lei. de uma mi.nora.a

pri.vi.lega.ada social e economi.cadente prevalecem sobre os
valores, a verdade e a lei da i.menta mai.orla.

Se para os antigos romanos -- imperiali.star e pena.n-

sulares -- alfabeto.zar-se i.mplicava aprender a ler, escrever
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e nadar, poi.s, numa vi.são pragmáti.ca, comi.nar as águas,

mais que entender as letras, era uma questão de sobrevlvên-
ci.a, de manei.ra análoga, hoje, com a complexidade do mundo

em que estamos i.nseri.dos, a noção de alfabeto.zação deve ser

ampla.ada. Não se pode admiti.r como alfabetizado alguém que
não tenha consci.ência das estruturas políti.co-econõ-

mi.co-i.deológicas contemporâneas e de seu papel nesse
contexto. Num mundo de contradi.ções, o mini.no que se pode

esperar de um ci.dadão que se di.ga alfabeto.zado é que tenha
consci.ência dessas contradições .

E, para isso, o ato de ler e de escrever como mei.o

de se debruçar sobre a reali.dade i.nterior e exteri.or a fi.m

de entendê-la, i.nterpretá-la, cri.ti.cá-la e (re)organi.zá-la

constitui. (ou pelo menos deveria constituir) questão ful-

cral para a formação do cidadão.

No entanto, esse ato só poderá ser consta.tuído se

construído por sujeitos. Assim, ao mesmo tempos ser sujeito

é pré-conde.ção e produto da aprendizagem da língua. Aqui. a

concepção freireana de educação se casa com o i.nteraci.o-

ni.smo lingüísti.co .

As inqui.etações derivadas de mi.nha expert.ênci.a

Por que tanta di.faculdade na aprendi.zagem da língua es-

crita? Qual.s os mota.vos da aversão às aulas de Português?

Por que a cri.ança perde sua expressa.vi.dade com o transcor-
rer dos anos escolares? -- ali.adas às leituras sobre a pro'

dução escrita de alunos foram me auxi.li.ando a recompor um

mosai.co que i.ni.ci.almente pareci.a caóti.co e acabaram por di-
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reco.onar mi.nha reflexão para as condições da produção tex

tuas

Dessa forma, suspeito que o chamado fracasso do en-

sino de língua portuguesa/ objeto deste estudo - aqui. deli-
mitado à produção textual - esteja abeto à condição que

julgo básica para que haja aprendi.zagem: a construção da sub-

jetividade do aluno. Ou seja, o aluno pelas condições, pelo
modo, pelos objetivos e conteúdos de ensino não estará.a se

construí.ndo nem como sujem.to soa.al e hi.stóri.co e nem, em

conseqüênci.a, como sujem.to l i.ngüístico.

ê'

Estudos sobre produção textual escolar dão claros

sinais nesse sentido .

Em 1977, ante a preocupação de vári.os setores da

soa.edade com a pobreza de expressão dos jovens/ apontados

como representantes de uma geração de cruza.nhas, um grupo

de professores da UFRGS já chegava a conc].usões sobre as (»'

rências lingüísücas dos jovens (Si.lva et al. , 1978) . Os autores,
usando como referenci.al a análi.se de di.ssertações escri.tas

pelos alunos do IQ ci.clo da UFRGS e algumas propostas teó-
ricas, chegaram a apontar causas e sugeri.r soluções para o

problema .

Em 1978. a Professora Mana Thereza Fraga Rocco

(1978, p.251-2)/ exame.nando 1.500 vedações da FUVEST/ cons-

tatou que apenas 40 delas eram parcialmente prova.das de

' A opção pela expressão textual se adstringe ao tradicional objetivo
da escola: ensinar a ler, escrever e fazer conta.
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].i.nguagem cri.ati.va e que somente quatro delas se revelavam
claramente cri.ati.vas

"0 que se percebe nos textos é uma ex-
trema pobreza temáti.ca. aliada aos graves
problemas de organi.cação da linguagem.
[ ]

Percebe-se que tai.s textos [...] de-
monstram, acima de qualquer outra coisa, um
problema crua.al, a nível de organi.zação do
di.scurso e do plano semânti.co: denunciam a
presença marcada e marcante de um eucen-
txismo mui.to prõxi.mo, ai.nda que em bases ou-
tras, àquele egocentrismo de que nos fala
Pi.aget a propósi.to das cri.anças pequenas. ''

Ala.r Pécora (1986. p.13) trabalhando com 60 re

dações do exti.nto CESCEM chega a constatação semelhante à

de Ronco

''O di.agnóstico mai.s amplo que se podia
fazer, considerando a expansão dos proble-
mas em todos os grupos, constatava justa-
mente o fracasso daquelas redações para se
i.nstituíren como un espaço de intersubjeti.-
vi.jade, como uma forma de ação entre autor
e lei.tor. como uma expert.ênci.a de si.gni.fi.-
cação .

A pobreza de expressão, o uso de cllchês, o egocen
trismo infanta.l, a unlformi.dade de estilo estará.am a i.ndi.

car que tais textos não são assumi.dos, não refletem cona
cientemente uma vi.são de mundo de quem os redige são antes

reprodução que cri.ação Neles não transparece o sujeito,

autor, consciente e compromissado

Os estudos sobre produção textual dos alunos têm

tratado do problema a parti.r da análi.se dos escritos dos

próprios alunos são trabalhos que identi.fi.cam problemas
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bastante complexos e séri.os presentes nas produções tex-

tual.s, conforme denunci.am os exemplos acima. O que muitas

vezes esquecemos é que essas "produções" têm hi.stórla.

A opção pela hipótese de que a produção textual do
aluno estaria di.retamente relacionada à construção de sua

subjetivi.dade leva-me à tentati.va de des-velar a hi.stóri.a e
as conde.ções de ensi.no da língua portuguesa em sala de

aula, à luz da concepção antropológi.ca e pedagógi.ca de
Paulo Frei.re e Ernani M. Fi.ori. e dos postulados

( socio) i.nteraci.onistas da l i.nguagem.



2 EDUCAÇÃO, SUBJETIVIDADE E LINGUAGEM

Evocando a polêmi.ca travada por Protágoras com ou-

tros sofistas, vamos encontrar, na anta.ga Gréci.a, pela pri.-
beira vez a i.déi.a consciente de educação (Jaegerr 1979,

p.325). Vale recordar que Protágoras, ao subordinar a
--ci.vi.li.cação'', i..e, a eficiência técni.ca, à cultura e ao

contrapor seu concei.to de cultura à i.nstrução mini.strada

por alguns soa.star, reduzi.da à si.mples transmissão do sa-
ber ''concreto'', estava plantando a i.déia de PedWglar en-

tendi.da como teori.a da fornação do honem.

Hoje, mesmo cedi.menti.onada a problemática educa-

ti.va. a questão ai.nda persa.ste. Se lá a preocupação com a

formação do honem estava restrita aos fi.lõsofos, no mundo

atual, infini.temente mais complexos a reivindicação da edu-

cação como di.rei.to bási.co do ser humano se estende a nume-

rosos segmentos da sociedade. Obvi.anente, a par da con-

cepção de educação como resgate da humana.zaçãof para mui.tos

ela si.gni.fi.ca ainda "instrução'' para superar e satisfazer

exi.gências bási.cas (do Rei.no da Necessidade, di.ri.a Hegel)
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Mesmo que em determi.nados segmentos e por i.nteres

ses específi.cos ai.nda persista a defesa da função pragmá
bica do trabalho educativo, cada vez mai.s se ampla.a a i.dela

de que sua função precilpua é o resgate do senti.do do hu

mano ,

--esforço permanente do homem por consti-
tuir-se e re-constitui.r-se, buscando a
forma históri.ca na qual possa re-encon-
trar-se consigo mesmo, en plenitude de vida
humana, que é, substancialmente. comunhão
social.''(Fi.ori., 1991, p.83)

Em nosso contexto, latino-americano e tercei.romun

di.sta, tal aprofundamento se deve, em grande partem à visão

frei.reana de educação, que a vê sobretudo como um processo

de consci.ente.zação

Se para Teilhard de Chardi.n (1970r p.167 e segs.) a
consci.ênci.a é vi.sta como resultado quase que natural do

processo evoluti.vo, pelo qual a matéria em contínuo pro
cesso vai adquiri.ndo maior complexidade até chegar ao ponto
de tomar consci.ênci.a de sua própri.a existência, para Paulo

Frei.re essa ''apropriação" se dá por um processo globali
cante e di.aléti.co, onde os homens por sua ação e reflexão
sobre o mundo o compreendem e transformam' E como o desve

lamento e a transformação não ocorrem sem sua própri.a re

De certa forma essa visão se compatibilize com a concepção hege-
liana, que tenta superar a bipolaridade Razão/Natureza, Liber-
dade/Necessidade. Para Hegel o homem não é só consciência, mas fun-
damentalmente autoconsciência. Segundo Torres (1981, p.24), ."Essa
consciência, para conseguir alimentar-se e transformar o mundo da
natureza e o próprio mundo cultural que havia criado! tinha que se
converter em autoconsciência, isto é, tinha de passar de sua situação
de consciência em si para uma situação de consciência em si e para si.
Essa segunda situação (em e para si) permitia ao sujeito o reconheci-
mento e a transformação."
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flexibi.li.dade, toda descoberta implica autodescoberta e

toda transformação , autotransformação .

Então a educação, nessa perspecti.va, passa a cons-

ta.tui.r a conde.ção mesma do processo de hunani.zação. Bem en-

tendido, nessa perspecti.va. Caso contrário, como veremos

adiante, instituo.onali.zada na escola e na universidade, se
torna um dos mais efi.ci.entes mei.os de ali.enação humana

( Fiori. , 199 1 , p . 95 )

Se a pai.déi.a grega teve insights se vendo como um

projeto de formação do homemr sem, contudo, expli.cita-lo,

aqui. Paulo Freire detalha a teoria que ali.menta seu prometo

pedagógi.co. E, para tanto, numa busca de relações. rompe os
li.mates do estritamente pedagógi.co e abre-se para outros

campos como a sociologi.ar a fi.losofi.a, a economi.a, a lin-

güísti.ca e a teologi.a. ante a possa.bilidade de visualizar

nesse conjunto ou a partir dele sua i.déi.a de homem.

Para Frei.re o humano consta.tui o ponto de parti.da e

o ponto de chegada de todo o processo educativo. É nesse

sentido e com propri.edade que Fiori. (1981, p.8) diz que em

Paulo Frei.re ''a pedagogo.a se faz antropologi.a''

A vi.são antropológica de Paulo Freire

''permite o enfoque de toda a problemática
humana, a avali.ação excita das possibi.lida-
des de uma praxis educati.va e sua vivência
e, pri.nci.palmente. o reconheci.mento da uto-
pi.a que deve ani.mar todo prometo educa-
ti.vo. '' (Torres, 1981, p. ll )
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Assim, ao pensar o homem em sua totalidade. ele não

se restri.nge ao ontológi.co, mas volta-se, sobretudo, à di.-

menção hi.stóri.ca: concebe-o i.nseri.do no tempo e no espaço.
É sobre esse homem, vi.vo e concreto, que ele se debruça. É

com esse homem tercei.romundi.sta, expropri.ado da cidadania e
ali.enado do mundo e da vi.da, que ele cama.nha, partilhando

suas dores, enganado num prometo de resgate da vi.da e de

rei.nvenção do mundo .

Nessa reflexão e nessa caminhada, Frei.re aprofunda

o senti.do (si.gni.fi.cado e di.reção) da humana.zação. Ao conce-
ber o homem concorri.tantemente como sex'-no-mundo e

com-o-mundo, ele não apenas vê o mundo como uma reagi.date

objeti.va, i.ndependente do homem, mas também como possível
de ser conheci.da e transformada. Ali.ás, o mundo em que o

homem vi.ve não existe por acaso, mas antes é produto de uma

ação sobre ele. Poder-se-ia dizer que o homem (consci.ênci.a)
e o mundo consta.quem-se mutuamente

]'

:.

''A consciênci.a se consta.tui na di.alé-
ti.ca da objeti.vação do homem e da sua ação
sobre o mundo. Mas a consciênci.a não ê
nunca uma mera reflexão sobre a reali.date
materi.al."(Frei.re, 1976. p.57)

Define três nível.s de consci.ênci.a

a) a gemi-intrunsitiva, hi.stori.cadente conde.ci.onada

pelas estruturas soa.ai.s, semi.-aderente à reali.date obje-
ti.va, não consegue/ por isso, um sua.ciente di.stanciamento

da real i.dade para objeti.vá-la e conhecê-la cri.ti.comente;
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b) a trnnsitiva-ingênua, caracterizada pelas expli

cações mági.cas do mundo, pelo apelo à emoção, torna-se i.m

permeável à i.nvestigação e ao diálogo;

c) a críti(n., ori.entala para o di.álogo e a práxi.s,
culmi.na na consci.ência políti.ca.

Paulo Frei.re vê como par di.aléti.co da consci.ência a

i.deologi.a, concebi.da como ''totali.dade da práxi.s hi.stóri.ca
da realidade humana e de suas expectati.vas'' (Torres, 1981,

P.26)

Asse.m. a i.deologi.a tem a propriedade de esquemati.-
zar a reali.dade. E ela faz i.sso em duas di.pensões: (1) nos

sistemas de idéi.as-representações soa.ai.s e (2) nos siste-

mas de ati.tudes e comportamentos soa.ai.s apresentados como

modelos. Por cona.curarem esses doi.s nível.s o campo i.deolõ-

gi.co, matéria-prima do desenvolvi.mento da consci.ênci.a, é

que Freire, como educador, Ihe atei.bui. tanta i.mportânci.a,

pois ,

''toda prática educaci.onal inplica una pos'
Lura teóri.ca por parte do educador. E essa
postura teóri.ca i.aplica -- às vezes mai.s, às
vezes menos expl i.citamente -- uma interpre-
tação do mundo e do homen." (Frei.re, 1976,

17)P

Quando o homem põe em prática uma proposta teórica,

a ação é a assumi.lação do núcleo ideolõgi.co, mesmo quando

não explica.tado. É por essa vi.a que o educativo pode assu-
mi.r um senti.do de ação cultural domesti.cadora ou li.berta-

dora .
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Ali.ás, segundo a concepção althusserlana, "toda

ideologi.a tem por função (é o que a defi.ne) 'constituir'

i.ndi.víduos concretos em sujem.tos'' (Althusser, 1987. p.93)

Ela i.nterpela os i.ndi.víduos como sujem.tos. Isso si.gni.fi.ca

que a i.deologia chama. acena, dóri.ge-se a alguém, tor-

nando-o, com essa ação, um sujeito.

Esse fato de interpelar pode provocar um fenómeno

contraditório. Essa ação cultural sobre a pessoa pode ser

endereçada a ela de duas formas: (1) ou como a alguém que

pode ser sujeito de uma ação, como a alguém que tem quali.fi-
cação, capacidade, poderá autora.dade de fazer alguma coi.sa,

(2) ou como a alguém que é sujeito (subiectus), subjugado,
doma.nado, dependente e oprime.do, e que, como tal, deve obe-

decer, ocupar o lugar por outros determinado e sem recla-
mar

...,,,,-,..';

Neste ponto já é possilvel dela.near com maior cla-

reza a i.déi.a frei.reana de homem e de ação humana. A relação

consci.ência-i.deologia se sobressai em três esferas, que se
i.nterconectam: a fi.losófica, a pedagógica e a políti.ca.

Da sua concepção filosófica de que "o honemr ser de

relações e não só de cantatas, não está apenas no mundo,

mas com o mundo'' (Frei.re, 1976, p.39)r pode-se conclui.r que

o conhecimento é possível. Mesmo que consciência e nundo

(sujeito e objeto) constituam-se reco.procamente, ao mesmo

tempo se diferenci.am. O sujeito que conhece não se confunde
com a reagi.dade conheci.da, por mai.s que dela se aproxi.me

P1» 4à4elF R$HWza&- clêE#y. :Pt »P n. :b'+l)B«t 6 ,N)4JârHtkOfÀbltP4Mlt'»u »apto 4$64BUIÇP) âP brüqQl#Hlg 4
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Muito pelo contrário : o conhecimento propicia a tzunscendênda do

sujeito sobre o objeto. Leva à reflexão, ao conheci.nento da
realidade e à transfornação. Essa cansei.ência torna o su-

ljei.to mai.s livre e autõnono e, por provocar i.sso, torna as

ações humanas meritórias. Por essas ações o homem transforma

e humana.za o mundo, celebrando de modo livre e soberano um

compromisso com ele .

ê'

Ê'

!'

;.

Nesse processo o honem se vê, pois a recomposi.ção

da objeti.vi.date (objeto pensado) é sempre um encontro do

homem consi.go mesmo. Compreende. asse.n, esse processo o

resgate da posei.bi.lidade de poder situar-se, adHi.lar-ser
fazer ].ei.tunas. Poder apresentar-se como sujem.to di.ante da

objeti.vidade. Poder tomar-se nas mãos. É bem neste sentido

que Fiori di.z que alfabeto.zar é cansei.entlzar. Lagar alfa-
beto.zar-se é cansei.entlzar-se. É "assujeitar-se''', não ape-

nas no sentido de ser que exi.ste, nas também no de ser que

se humana.za num processo de relação di.aléti.ca subletlva.

Ao colocar-se como problema. o homem se vê ante

suas possibilidades de ser honem e ante os riscos de perda de

sua humana.dade: a alienação. Essa vi.são freireana de homen

posslbil i.ta caractere.zá-lo como :

ê'

a) ser hi.stórico, que faz(se) história;

' O português dá ao verbo "sujeitar" o sentido de "tornar depen-
dente, subjugar", e à forma reflexiva, o de "aceitar o domínio de
outrem", não registrando a acepção por mim dada acima de
"apropriar-se de si mesmo, de sua autonomia e soberania"
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b) ser li.vre (ao contrári.o do animal, que tem pies
celta a opção do i.nstlnto) ;

c) ser críti.co, pe].a necessi.dade de opção;

d) ser praxe.ológi.co, pela permanente e consciente

transformação de seu meio soa.ocultural;

e) ser transcendente, pela possibi.lidade de sair de
si e de se relacionar;

f) ser de conunicação, pelo di.rei.to de pronunciar
se diante dos outros .

E é exatamente no senti.do da busca desse ser que se

coloca a pedagogia, que deve ''ajudar o hímen a refleti.r so-

bre sua ontológi.ca vocação de sujeito" (Frelrer 1981,

p.52). Reflexão e educação, como se vê, se consubstanci.am

num mesmo processo. A desvelação do mundo da opressão e o
estabeleci.mento do compromi.sso com a práxi.s' só se dão, se-

gundo Frei.re, com a tomada de consci.ênci.a, (aqui di.ri.a),
tanto do educando como do educador

O mundo e as pessoas en Paulo Frei.re não são nundo

e pessoas prontos, nas em construção di.nâmi.ca. Contrari.a-
gente aos ani.mais, que rota.nam por Instinto, as rotinas hu-

manas são construções e reconstruções histori.fadas. E são

essas ações que (e se) realizadas na di.menção da hi.stórla,

da crítica, da praxis, da transcendentalidade e da comum.-

' No termo "praxis", para Freire, já se incluem ambos os sentidos:
ação e(com) reflexão.
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cação, se tornam decisivas na assunção da dimensão do hu-

mano pelo homem. Em contrapartida, as ações humanas que ne-

gam concretamente tal dimensão colaboram para a alienaçãor

para a opressão, para a domesticação e colonização do ho-

mem .

Todo esse processo i.mpl i.ca necessari.agente uma to-

mada de consci.ênci.a. Desvelar a realidade, embora necessá-

ri.o, não é suficiente. Paulo Frei.re (1975r p.164). à seme-

lhança de outro Paulo, o apóstolo, também consi.dera que ''a
fé sem as obras é vã"

"Assim como o ci.clo gnosiológi.co não
terei.na na etapa da apropri.ação do conheci-
mento exi.atente, mas prolonga-se até a fase
da cri.ação de un novo conhecimento, também
a consci.ente.cação não pode parar na etapa
do desvelamento da realidade. Ela sÕ é au-
têntica quando a práti.ca do desvelamento da
realidade constitui una uni.jade di.nâmica e
di.aléti.ca com a prática da transfornação da
reais.dade . "

Asse.m como não é possível dlcotomi.zar pensar e

agir, da mesma forma não há como di.ssoclar consci.entização

e alfabeto.cação. Então, se alfabeto.zar é consci.ente.zar, al-

fabeto.zar-se é consclenti.zar-se, é fazer e dar sentido, é

surpreender-se como subjeti.vi.dade. E ''quanto mais profunda-
mente se encarna a subjeti.vi.dade, tanto menos li.mi.tada se

faz a objeti.vidade de seu mundo" (Flora., 1991, p.70)

Quando Freire (1985r p.22) ensi.na que "a leitura do

mundo precede sempre a leitura da palavra e a lei.tuna desta

implica a conta.nui.dade da lei.tuna daquele", reforça a hi.pó-
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tese defendida neste trabalho. Ler. assim como escrever.
'-no fundo i.ndi.cotomi.závei.s" (Frei.re, 1985, p.18), quer di.-

zer dar senti.do, si.gni.fi.car. No entanto, para se dar
senti.do é necessári.o que se tenha esse senti.do. Para se dar

senti.do à palavra. a compreensão do jogo si.mbóli.co já deve
estar sendo construída. Ou seja, o trabalho de construí.r

sentido, de atei.bui.r senti.do é revelador de consciênci.a, de

subjeti.vi.date. A subjeti.vi.dade é pré-conde.ção para a

[ei.tuna (ou escritura). A ].ei.tuna do mundo (consci.ênci.a)
fecunda asse.m a palavra (objeto) dando-lhe signifi.gado

(leitura da palavra). Essa palavra, por sua vez, como

produto de outras consci.ências (cultura), passa a

enri.quecer a concepção de mundo (leitura de mundo), num

processo i.(n)teratlvo e dlaléti.co.

Ao se falar em "lei.tuna'' é prece.se entendê-la como

''um processo de compreensão de expressões formal.s e si.mbó-

li.cas, não i.aportando por meio de que linguagem" (Mastins,

1982, p.30). Ali.ás, é nesse senti.do que Frei.re a usa e que

será usada também aqui. .

A ampliação da noção de lei.tuta leva, correlata

mente, à ampla.ação do concei.to de texto, não se restrin

gindo mai.s ao tradi.ci.onal texto escri.to'. Isto não si.gni.
fica despresti.giamento da escri.ta em função de outras lin

guagens, como ci.nema, fotografa.a, vídeo, que podem cons

' Embora em termos práticos não implique significativa alteração em
meu prometo, o presente trabalho se restringira ao texto verbal.
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truz.r textos poderosíssimos. A reflexão de Fi.orl (1981,

p.12) bati.fi.ca a relevânci.a peculi.ar da escri.ta:

Não foi por acaso que esse método de
consciente.cação originou-se como método de
alfabeto.zação. A cultura letrada não é in-
venção capri.chosa do espírito; surge no mo-
mento em que a cultura. como reflexão de si
mesma, consegue di.zer-se a si mesna, de ma-
neira defina.da, clara e permanente. A cul-
tura marca o apareci.mento do homem no largo
processo de evolução cõsmi.ca. A essênci.a
humana existenci.a-se, auto-desvelando-se
como hi.stõri.a. Mas essa consci.ência hi.stó-
ri.ca, objeti.vando-se reflexa.vamente. sur-
preende-se a si mesma, passa a di.zer-se.
torna-se consciência histori.adora: o homem
é levado a escrever sua hi.stória. Alfabeto.-
zar-se é aprender a ler essa palavra es-
cri.ta em que a cultura se diz e, dizendo-se
cri.tlcanente, deixa de ser repetição i.ntem-
poral do que passou/ para temporali.zar-se,
para consci.ente.zar sua temporalidade cons-
ta.tui.nte, que é anúnci.o e promessa do que
há de vi.r. O desta.no, criti.camente, recu-
pera-se como prometo.

A palavra escri.ta si.gni.fica, por conseguinter a
./'

possibi.l i.dade de revelar o nundo e i.nstaurar o mundo do ho
mem É pela palavra que reorgani.zamos nosso mundo interi.or,

dando-].he sentido Exemplo disso são as curas acontece.das

no di.vã dos analistas , onde os pack.entes organi.zam seu

mundo interi.or "organizando" sua llnguagen É pela palavra

que nos constituímos como sujeitos

"Expressar-se, expressando o mundo, Im-
pli.ca o comunicar-se. A partir da i.ntersub-
jeti.vldade origi.nári.a, poderíanos dizer que
a pa].avia, mais que instrunento, é origem
da conuni.cação -- a palavra é essenci.almente
di.álogo. A palavra abre a consciência .para
o mundo comum das consciências, em diálogo
portanto (...). A palavra, porque lugar do
encontro e do reconhecimento das consciên-
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clãs, também o é do reencontro e do reco-
nhecimento de sl mesmo." (Flora, 1985,

13)P

Por mais esta passagem de Fiori., fica ressaltada a

dimensão humana e colete.va da palavra Quando ele diz que

" expres sar- se r expressando o mundo, i.mpla.ca o comum.

car-se'', está pressupondo a exi.stênci.a do interlocutor e a

relação de comunhão que se estabelece com a expressão do

mundo

Essa concepção da linguagem, datada de 1967, é an

pl i.ada pelo soa.oi.nteraci.oni.smo l i.ngiiísti.co Asse.m, o pro

fessor José W. Geraldl (1991, p.5-6) entende que é a i.nter

locução o espaço de produção da li.nguagem e de consta.tui.ção
dos sujeitos dentro de uma determinada formação soa.al

''a) a língua (no senti.do soa.olingüís-
ti.co do termo) não está de antemão pronta,
dada como um si.stema de que o sujeito se
apropri.a para usá-la segundo suas necessi-
dades específicas do momento de interação.
mas que 'o própri.o processo i.nterlocutivor
na atlvi.dade de linguagemr a cada vez a
( re ) constrói ;

b) os sujeitos se constituem como tai.s à
medi.da que interagem com os outrosr sua
consci.ência e seu conhecimento de mundo re-
sultam como 'produto' deste mesmo processo.
Neste senti.do, o sujeito é soa.al já que a
linguagem não é o trabalho de um artesãos
mas'trabalho soa.al seu e dos outros e ê
para os outros e com os outros .que el.a se
consta.tui.. Também não há um sujem.to dado,
pronto, que entra na i.nteração, mas um su-
jem.to se' completando e se construí.ndo nas
suas falas ;

c) as interações não se dão fora de um
contexto soa.al e hi.stóri.co mai.s amplo; na
verdade elas se tornam possilvei.s enquanto
acontece.bentos si.ngulares, no interi.or e

:.
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nos li.mates de uma determi.nada formação se
ci.al, sofrendo as i.nterferênci.as, os con
troles e as seleções impostas por esta.''

É pela palavra que o homem se di.z e diz o mundo,

auto-desvelando-se cono sujeito li.ngüísti.co e sujeito his-

tórico-cultural. Negar ao homem a palavra ou a autora.a da

linguagem é negar sua própria natureza, é negar a possa.bi.-
lidade dele se consta.tui.r e se construí.r como sujem.to.

Por outro lado, não há como construí.r o sujem.to

li.ngüísti.co se negamos a autora.a do sujem.to no seu próprio

processo de construção do conhecimento. Não há como pensar

um sujeito li.ngüístico se negamos o sujem.to social, histó-
rico e cu].tura}

,.../"

"0 sujem.to corre o risco de tornar
opaca sua subjeti.vi.jade, quando o funci.ona-
mento das estruturas socloeconâni.cas o re-
duzem a simples objeto de outros sujeitos.
A subjeti.vi.jade de tal sujeito não ê reco-
nhecida pelos outros; para estes outrosf
ela se reduz a mundo, e nundo dom.nado.
Aqui. podemos falar, com propri.edade{. de
ali.enação. Nela o honem perde sua condição
humana' de sujeito de sua própria histori.-
zação -- trági.ca si.tuação de quem se obje-
tiva sem poder, na objetlvaçãor encarnar
sua subjetivi.dade.'' (Florir 1991r P.71)

É nessa equação que i.ntroduzo a hi.pótese do tuba

Iho

Existe um consenso, minha experiência docente cor-

ri.rma e. como vimos, as pesque.sas evi.denciam: os alunos
elaboram mal seus textos, não se consta.tui.ndo sujem.tos de

seu di.scurso. Por outro lado, as teori.as vistas consi.deram
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Impresci.ndilvel no processo educativo a construção da subje-
ti.vi.dade pela consciente.zação (Paulo Frei.re e Ernani. M.

Fiori) e pela soa.oi.nteração li.ngüísti.ca (Jogo Wanderley

Geraldi.) . Então é possível que os alunos não estejam aprendendo

a redigir' pox'que as aulas de Português' não estão construindo sun
subjetividade

Sarup (1986, p.17) reforça essa pressuposição ao

denunci.ar que

''Nas conde.ções de capitalismo, a edu-
cação é conduzi.da sob conde.ções tão ali.e-
nantes que se consta.tui. num processo de de-,
sumani. zação . ''

Como a construção da subjeti.vidade só se efeti.va

por um processo de conscientização e como a linguagem é

construída por sujem.tos e consta.tuta.va de sujeitos, é im-

portante analisar como e por que essas posições confluem.
Além di.sso, como toda práti.ca dera.va de uma postura teóri.ca

por parte do educador. a práti.ca do professor de Português

também pressupõe uma postura teõri.ca (i.deológi.ca) em ternos

de ci.ência, educação, li.nguagem, aprendi.vagem, mesmo que
disso ele não tenha consci.ência. Todo esse conjuntos a que

Etges (1983r p.172) denomina habitus, "pode constitui.r-se
num dos mecani.snob mai.s fortes e sutis de resistência a

qualquer transformação si.gni.fi.cata.va", passa a fazer parte
do currículo com repercussões no ensi.no e na aprendi.zagem.

' Deveria dizer que a escola não está construindo sua subjetividade,
ou melhor, genericamente, que a sua subjetividade não está sendo
construída. Mas como optei pelas aulas de Português.
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Já que, segundo Sarup (1986, p.119), ''a escola é um

modo de produção que envolve alunos e professores, e o co-

nheci.mento é ao mesmo tempo propri.edade pri.veda e 'capa.tal'

cultural. As escolas são fábricas", tudo parece i.ndicar que

o fraco desempenho li.ngüísti.co do aluno tem a ver com o

"modo de produção da li.nguagem em sala de aula''. Por i.sso

i.mporta saber como, em que condições acontecem o "ensino'' e

a ''aprendi.zagem" em sala de aula.

Na busca de respostas/ algumas questões surgem ao
natural

l O que acontece na aula de Português?

2 O que e como ensina o professor de Português?

3 -- Que concepção de li.nguagem e de ensi.no de liln

gua revela o professor?

4 Como recebem os alunos esse ensi.no?

5 Qual o resultado desse tipo de ensi.no?

A busca de respostas a tais questões percorre um

trajeto que precisa ser delineado. Tal percurso se modela

pela compreensão que se ten da própria comi.nhada, pelos
procedi.bentos adotados, pela escolha de nossos companheiros

de viagem e i.nformantes, pela maneira como vamos trocando

i.nformações e construindo nossas novas concepções a res-

peito da caminhada e da paisagem.



CAMINHADA

A natureza do objeto de estudo e a post.ção que as-

sumo di.ante desse objeto defi.nem o percurso do presente
trabalho .

Asse.m, mi.nha opção pela abordagem qualitati.va, ao

valorizar não apenas os dados colhi.dos em si.tuação formal

de pesquisa, mas toda expert.ênci.a vi.vida e adqui.ri.da em mi-
nha vi.da de docente trazendo-a à análi.se e à di.scussão, ba-

l i.za mi.nha concepção de mundo e de conheci.mento. Escolhido
este caminho, ele passará a seleci.onar as pai.sagens que ve-

rei.. Vê-se, portanto, que o método ao mesmo tempo que de-

termi.na é determi.nado pela visão que se tem do objeto.

Tal compreensão encontra respaldo em Elba de Sá

Barreto (1979. p.60) quando dlz que

''A própria escolha do método condlci.ona
a apreensão da realidade a partir de deter-
mi.nado enfoque, pri.vi.leria determinadas di.-
mensões do real em lugar de outras, e ter-
mo.na na verdade não apenas tentando resol-
ver problemas dados, mas defi.nindo proble-
mas que merecem ser estudados e resolvi.-
dos 11

::
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A abordagem quali.tativa posei.bi.li.ta priori.zar o

processo descai.ti.vo das si.tuações de ensi.no/aprendi.vagem.

e. por meio dele, captar manifestações e expressões que

formam o clinn da sala de aula. Ademai.s, numa vi.são mai.s am-

pla.ada de currículo, todas as linguagens passam a consta.-

tui.r conteúdos e prece.sam ser valori.zadas .

As lei.tunas neste trabalho são lei.tunas mi.nhas,

conta.ngenci.adas pelo tempo e pelo recorte que faço da rea-

l i.dade. Assim. as general i.cações realizadas ficam adstri.tas

à abrangência do própri.o estudo.

3.1 -- A escola públi(n estadual

A escola, i.nsti.tui.ção social origi.nazi.agente conce-
bida como um mecanismo de resgate no processo de homo.ni.-

cação e de formação do homem (conforme vimos no inilci.o da
seção 2), numa soa.edade capa.tala.sta corre o pedi.go de se
tornar o aparelho de uma deterni.nada classe social, que,
revertendo sua função inicial, a usa para seus i.nteresses
particulares em detri.mento da sociedade como um todo.

Asse.m, cesse ti.po de sociedade. a i.déia de escola

(i.ndependentemente de ser públi.ca ou privada) pode estar
presa à aspiração de se ''acumular'' produtores e consumi.do-
res de bens. E não à necessi.dade de se formar o cidadão.

Aqui entra a escola pública -- pelo menos é assim

que a visuali.zo -- como paladina desse antropológi.co di.-
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Feito. E foi. por me senti.r comprometa.do com essa i.déi.a de

escola públi(n que a escolhi como campo de trabalho e desta

pesqu i. sa .

A escola públi.ca estadual pode ser caractere.zada

como a i.nsti.tuição que responde por mais de ci.nqüenta por

cento da população escolar do Estado do Ri.o Grande do Sul,

abrangendo os nível.s de le e 29 graus. Sua cli.entela, sendo
basicamente consta.tuída por crianças e jovens das chamadas

classes populares, nela está não por opção, mas por não po-

der freqiientar nem as muni.cipai.sr que são poucasr nem as

particulares, que são caras. Pelo quanto se pode constatar,

se há na escola, por um lado, relativa li.herdade e autono-

mia quanto à i.mplementação de metodologias e maneiras de

trabalhar. não há, por outro lado, a mesma li.beldade quanto

à organi.zação da escola' e à composi.ção curricular, que são

determinadas pela Secretari.a de Educação. Note-se que são

as di.sci.pli.nas que emanam da Secretari.a e não prece.lamente
seus deta].lamentos metodológi.cos e de conteúdos. Estes,

pelo que pude observar, são consta.ruídos, seleci.onados e

ordenados pela escola (eu mesmo, como professor de Lilngua

Portuguesa dessa escola, ijá participei. da elaboração dos
conteúdos com meus colegas de séri.e e de grau)

' Por ocasião da pesquisa, "fervia" na escola a questão de eleição do
Diretor, conquista da' comunidade escolar, que o governo do Estado
houve por bem argüir de inconstitucionaUdade, passando, ato contínuo,
a destituir os diretores eleitos e nomear novos .
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Pena que a escola públi.ca do Estado não tenha ai.nda
construído mecani.senos que garantam em plena.tude essa sua

natureza (de escola pública). As i.nterferênci.as dos governos

(partidariamente comprometa.dos) na organi.zação da própria
escola, na políti.ca salari.al dos professores vêm contri-

bui.ndo antes para a queda de qualidade do ensino do que

para sua melhoria, a ponto de se i.nverterem as post.ções em

relação às escolas parti.culares. Com tal desaparelhamento,

escolas públ i.cas, que sempre manta.velam padrão de qualidade

supera.or a escolas parti.culares, hoje se vêem rebai.xadas

como escolas de pobres (infeli.zmente, em todos os senti.-

dos ) .

E foi. numa dessas escolas de le e 29 graus, locali-

zada em bairro periféri.co de Porto Alegre. que eu coletes

os dados durante o ano de 1990 .

Esta escola funci.ona nos três turnos, sendo que no

noturno só há turmas do 2e grau. os alunos do diurno, de

modo geral, são apenas estudantes, enquanto os do noturno
são trabalhadores durante o di.a e estudantes à noi.te. vi.a

de regra, os estudantes moram no prõpri.o bai.rro, con ex-

ceção das turnas do Maxi.stéri.o cujos alunos são oriundos
também de outros bai.rios ci.rcunvizinhos .

Aqui. se observa o mesmo fenómeno Já detectado por

Frei.tas (1989, p.52): as turmas das séri.es i.ni.ci.ais são

muitas e grandes (sei.s turmas na 4ê série com aproximada-

mente 40 alunos por turma), enquanto as turmas fi.nai.s são
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poucas e pequenas (apenas uma turma da 2B série do 29 grau,
com 20 alunos). Tal fato marca a evasão e a repetênci.a nas
escolas estadual.s e nesse contexto social

Trabalhei. com alunos da 4õ séri.e (turma 44), da

quinta (turma 52) e da oitava série (turma 82) do pri.mei.ro

grau e primei.ra (turma 101) e tercei.ra séri.es (turma 301)
di.urnas e noturnas do 2e grau e seu respectivo professor de

di.sci.pl i.na de Língua Portuguesa (Português) , observando que

não fosse o mesmo professor em séries diferentes.

Foram observadas de sei.s a oito aulas de cada

turma, entre os meses de agosto e novembro.

A opção por essa escola se deveu a doi.s fatores: o

pri.mei.ro, por ela possuir as característi.cas mai.s comuns de
uma escola públi.ca, que são a mai.ori.a das escolas, com seus

dois graus (escola em bai.rro pedi.fénico para classe médi.a e

médi.a bai.xa) e, segundo, por já ter si.do professor nessa
mesma escola durante ci.nco anos, conhecendo relativanente

bem sua reali.dade. Esse últi.mo dado favoreceu-me sobrema-

nei.ra: por já ser "alguém da casa", as portas estavam aber-

tas e as informações saíam espontâneas, portanto, mais fi.-

dedignas .

Todos os professores, com i.dade entre 25 e 40 anos,

são do sexo temi.nono e possuem licenci.atura plenas exceto o

da quarta séri.e, que possuí Maxi.stério em nível de IQ e 2e

graus .
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3.2 -- A saia de aula e seus atires

Meu interesse em observar esse locus pri.vi.lega.ado da

educação formal chamado saia de bula tem seus motivos. O pri.-

melro deles é por ter si.do sempre considerado pela escola
como se fosse o úni.co local onde se aprende. Se assim é, aí

devem estar concentrados todos os esforços e todo o arsenal

para a conquista do saber. Por ele perpassa uma certa ma-

xi.a, uma sacrali.dade: é a última tri.nchei.ra do mestre, o

últi.mo espaço de sua soberana.a. se ouve di.zer. Por tudo

isso, esse local em ação, a sala-de-aula-con-aula(de Portu-

guês) , ocupa também um lugar pri.vi.regi.ado neste estudo.

Como ''uma reali.dade que contém muitas realidades''

(Morais, 1989, p.7), pretendi. descobri.r essas muitas reali-
dades. O que se faz nesse espaço durante horas e horas, me-

ses e meses, anos a fi.o, saber do desempenho dos atores que

aí vi.vem. O que se plasnar o que se constrói e destrói no

li.mi.te dessas quatro paredes. Em últi.ma análise. o que pode

estar acontecendo nesse espaço para alguém. depois de onze

anos, ser incapaz da autoria de 25 1i.nhas de uma vedação de.,,
vesti.bulir?

O registro descritivo das aulas procurou se ater às

ações do professor e dos alunos, seus comportamentos, du-

rante os quarenta e cinco minutos das cerca de cinqüenta
aulas observadas .
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Com o i.ntui.to de colher i.nformações complementares,

realizei. entrevi.stas informal.s com os professores e alunos
das aulas observadas .

A questão ''Como os professores pensam a escri.ta na
escola?-- não foi. formulada de forma di.neta, mas i.nserida no

meio de outras conversas. Com esse procedimento procurava

evitar as respostas que o entrevistado dá imaginando

"agradar'' o entrevi.stador

Com os alunos usei. um cri.tédio di.gerente. Conversei

apenas com aqueles que vi.nham espontaneamente me procurar
no i.ntervalo das aulas, no receei.o, na entrada ou saída da

escola. Adotei. tal critéri.o baseado na po].êmica criada en-

tre Bernstei.n e Labov sobre a relação si.métri.ca e asse.mé-

trica entre entrevistador e entrevi.atado'

Na verdade foi mui.to fáci.l consegui.r informantes. A

partir da pri.Beira semana de observações, ia para a escola
e lá permanecia todo o turno. E os alunos vi.nham esponta-

neamente conversar comigo querendo saber o porquê de minha

presença em suas salas de aula. Então explicava que estava

vendo como eles aprendi.am português. E e].es falavam de suas

aulas, seus professores, suas di.fi.culdades, do que gostavam

e do que não gostavam. do que achavam i.mportante e do que

' Bernstein, pesquisando a fala de crianças pobres) em situação natu-
ral, chegou à conclusão que usavam um "código restrito". Já Labov
chegou à conclusão oposta entrevistando crianças negras e pobres) em
seu próprio contexto social (Sobres, 1989, p.46).
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achavam Inútil. Asse.m, tornou-se bastante simples formar a

i.vagem que eles têm de suas aulas de Português.

3 .3 -- Análise dos dados

OS regi.stros descai.ti.vos e as entrevistas com os

professores e a]unos, a]én dos dados acumu].idos na mi.nha

práti.ca de professor de Lilngua Portuguesa. foram analisados

à luz do referenci.al teóri.co apresentado neste trabalho.

Esse tipo de leitura dos dados possibi.li.tou-me construí.r

algumas categorias que davam conta dos dados coletados e

que encontravam respaldo em outros autores da mesma área de

interesse

Com tal procedinento busquei. elaborar um modelo

analíti.co coerente e que abrangesse os elementos observa-
dos .



AS AULAS DE PORTUGUÊS

Tradicionalmente, os estudos sobre os chamados pro-

blemas da Língua Portuguesa têm pri.vi.lega.ado ora a aborda-

gem somente do ponto de vista li.ngüístico, ora a dimensão

exclusi.vamente di.dático-pedagógi.ca .

Asse.m, os llngüi.stas (aqui. entendidos os professo-

res e alunos de graduação e pós-graduação em Letras) não se

envolviam com a di.mensão didáti.co-pedagógi.ca da l i.nguagem

por consi.deram que a eles cabe.a apenas a teoria, mui.to em-
bora no seu dia-a-dia fossem professores e alunos. Da mesma

forma, os pedagogos (e seus programas de graduação e pós em
Educação) reputavam como campo estranho tudo o que não se

encai.xasse em sua acanhada concepção de educação, ignorando

os estatutos teóricos e metodológicos das di.sci.planas e

áreas de conheci.mento sobre os qual.s recaía sua pedagogo.a.

Tais concepções têm certamente entravado saídas i.n-

terdi.sci.pli.nares para o prob].ema do ensino e aprendizagem

da língua materna. Mesmo com alguns bolsões de regi.stênci.a,

hoje as coi.sas parecen estar diferentes. Concebe-se a
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pedagogia como pedagogo.a de alguna coi.sa, e essa "alguma
coi.sa'' também conde.ci.ona a pedagogo.a. Eplsódi.os como o do

Professor Wanderley Geraldi., que não pôde realizar seu

curso de pós-graduação na área da linguagem aqui no Rio

Grande do Sul por não ter-se graduado em Letras, hoje cer-
tamente não se repetirá.an.

O que eu quero é chamar a atenção para duas coisas.

Pri.melro, que o professor. por sua natureza, trabalha com a

interdi.sci.pl i.narldade. Não exi.ste o professor só de Geogra-

fi.a, só de História ou só de Português. Porque ser profes'
sor de Hi.stõri.a i.mpla.ca. no milni.mo, (1) refleti.r sobre a

ni.stóri.a, (2) trabalhar com a expressão em história, (3)

adotar ou criar una concepção de Hi.stóri.a e (4) encami.nhar

di.dáti.co-pedagogicanente o ensino da Hi.stórla. Do mesno

modo não exi.ste o professor de Português que não use um

conteúdo de expressão. O que eu quero dizer com i.sso? Por

analogi.a quero dizer que não existe o conhecimento sem o
modo de conhecer, nem o ensino sen o conteúdo de ensi.no,

nem a linguagem sem o modo de conhecer ou ensi.nar a li.ngua-

gem. Esse "modo de'' constitui. tanbéuü o conteúdo. Assln. não

existe a llngüístlca sem a pedagogia.

A outra coisa que eu quero dizer é que, de una ma-

nei.ra ou de outra, é sempre a concepção teõri.ca que orienta

mi.nha práti.ca. Se vejo, por exemplo, a linguagen como es-

paço de i.nterlocução onde os sujeitos se constituem como

tai.s, entendo que eles, como construtores da li.nguagem. são
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tão autoridade quanto eu. Se essa é realmente mi.nha con-

vi.cção, não posso ser autoritári.o nas mi.nuas aulas de Por-

tuguês. Em síntese, é mi.nha concepção teóri.ca que condiz

minhas ações. NO caso, a lingüísti.ca conduz a pedagogia.

Como se vê, pensar que numa aula de Português sou
apenas um transmi.suor neutro de conheci.Bentos e habi.l i.dades

neutros é empobrecer tanto o papel do professor quanto a

noção de currículo .

A compreensão de currículo e da função do professor

prece.sa ser ampla.ada .

Agimos no nosso dia-a-di.a de acordo com o que pen'

somos que devemos agi.r. Ou seja, nossas ações são gui.adas

por nossas crenças, princípi.os e convi.cções, na maiori.a das

vezes impregnados pelo chamado senso comum, que reflete uma

vi.são distorce.da e preconcei.tuosa de mundo.

= "bl-...
b

... ..-."

Ora. o professor não foge a essa regra. Na sala de

aula também se ori.ente por princípi.os que ele julga verda-

deiros e nos quais ele acredita. Asse.m, quando uma profes'

sofá proilbe una menina de trepar numa árvore ou de escalar

um muro di.zendo que ''i.sto é coi.sa de guri.'', ela está agi.ndo

de acordo com um pri.ncípi.o, macha.sta, é verdade. mas que

ela julga verdades.ro e que se respalda no senso comum. Não
di.souto a intenção da professora (geralmente ela está bem

Intencionada); mas tal atitude reflete uma visão de mundo

que di.scri.mi.na sexualmente as pessoas. Exi.atem ativi.dades
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para menu.nos (trepar em árvore, escalar muro), que inca.tam
a cura.osi.dade, que i.mpla.cam desafi.o à i.nteligênci.a, que le-

vam à liderança, e ati.vi.jades para menu.nas (ficar com a
professora, bri.ncar de boneca, fazer comida.nha) , que levam

à mei.guice, que se i.dentifi.cam com as ativi.dades do lar. A

professora asse.m pensando e agi.ndo está reforçando valores

e reproduzindo o machismo na soa.edade (depois di.rão dela:

dedo.cou uma vi.da intei.ra à nobre causa da educação! Uma he-

roína . . . )

Como os procedimentos, os conteúdos desenvolvi.dos
também não são neutros, poi.s carregam a visão de mundo de

quem os estatua.u como tai.s :

"o conhecimento que agora se i.ntroduz
nas escolas já é uma escolha de um uni.verso
mui.to mais vasto de conhecimentos e princi.-
pi.os socIaIs possível.s. É uma forma de ca-
pital cultural que provém de alguma parte/
ein geral reflete as perspecti.vas e crenças
de poderosos segmentos de nossa colete.vi.-
jade soa.al." (Apple/ 1982, p.19)

Também o professor que trabalha a li.nguagem en sala

de aula tem uma referência teóri.ca de linguagem e de ensino

de língua, elabora na inai.ori.a das vezes não tenha consci.ên-
cia di.sso. Suas au].as refZetem valores derivados dessas

concepções. Também a relação estabeleci.da con os alunos é

perpassada por essa vi.são. OS conteúdos são seleclonados e

priori.zados a partir dessa concepção. E tudo isso na ver-

dade passa a constituir o currilculo.



47

E quando, nas observações das aulas de Língua Por-
tuguesa, eu vi.a as classes ri.morosamente ordenadas em colu-

nas (e mui.tos professores cobravam o cumpri.mento dessa or-
dem no iníci.o de cada aula), de modo que os alunos vi.suali.-

passem apenas a nunca de seus colegas, e cotejava com os
conteúdos formais desenvolvidos, percebi.a a conjunção har-

moni.osa entre os conteúdos desenvolvi.dos, os procedi.mentor
di.dáti.cos e pedagógicos e os elementos ci.rcunstanciai.s.

Senti.a que os professores não ti.nham consciência dessa sua

coerênci.a. As coi.sas pareci.am ser asse.m mesmo, "ao natu-

ral'', sempre foram asse.m. Nenhuma objeção ouvi de professo-
res e alunos sobre esse estado de coi.sas. Nenhuna insi.-

nuação de contrariedade, nenhum desdém, nenhuma críti.ca.

Todos submi.sãos. Parece mesmo que ''as escolas produzem e

reproduzem formas de consci.ência que permitem a manutenção

do controle soa.al sem que os grupos dominantes tenham de

recorrer a mecani.senos declarados de comi.nação" (Sarup,

1986, p.12), a começar pela domesti.cação da linguagem e in-

culcação da gramáti.ca.

No modo de ver dos professores, o conheci.mento,

ci.ênci.a, a li.nguagein já estão prontos, defi.ni.dos. Do nesmo

modo a verdade, os valores, as crenças. Em tudo existe o

duali.smo do bem e do mal, do certo e do errado, também já

predetermi.nado. A tarefa da escol.a é descobri.r o que é um e

o que é outro. Identificar o bem e o mal, o certo e o er-
rado .
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"0 pensamento maná.queísta sempre serve
à reação (ou seja, a negação da ação). o
pensamento maná.queísta serve aos reaci.oná-
ri.os, e é em si. mesno reaclonário. Imobi.-
li.za o mundo para se i.mobilizar também."
( Krause. 1985, p. 61 )

Tudo i.sto é mui.to forte na sala de aula. Está tão

impregnado, que parece natural. O efeito é devastador. pois
destrói. o espíri.to criei.co, destrói. a di.vergênci.a, desesti-

mula a cura.osidade, poi.s tudo está pronto e defi.nado:

"Pré-conde.ci.onados pela lógica do capa.-
tal, os alunos da escola tendem a fortale-
cer a tiram.a do desejo arte.fia.al em opo-
si.ção às necessidades genuínas. Sua função
de mecani.smos si.mbõli.cos de mediação pro-
tege as estruturas de poder opressa.vo da
escola e da ordem social mais ampla.''
( McLaren/ 1991 , p. 349 )

Parece que os alunos e professores cumprem um ri-

tual já previamente traçado onde a valori.zação de seu de-

sempenho é di.retamente proporci.onal à obediênci.a aos passos
nele estabeleci.dos .

Aqui tudo já foi deck.dado: o que aprender e como

aprender, o certo e o errado. As questões já estão previ.a-

gente respondi.das. Por Isso a dúvi.da, o questi.onamento, a

di.scussão e a rebelde.a são ati.tudes despresti.gi.adas na es-
cola .

A gz'amaticajização do ensino, o tarefismo como rotina e a

prática antidialógi(n. categori.as consta.tuídas a parti.r das ob-
servações das aulas e das conversas com professores e alu-

nos, apontam igualmente nesse sentido.
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4.1 GrnRnaticajização do ensino

''Rezei.o bem que jamai.s venhamos a nos
desembaraçar de Deus, pois cremos ai.nda na
gramáti.ca . " (Ni.etzsche) - '

Em todas as turmas, o estudo da língua portuguesa

foi. transformado quase que exclusi.valente em estudo de gra-

máti.ca. E gramáti.ca entendida não como a gramática natural

de que nos fala Luft (1985, p.16), aquela i.nterior, dos fa-

lantes, que dá conta de todas as nossas falas, mas daquela

gramáti.ca normati.va, autora.teria e dogmáti.ca.

Exemplo típi.co e rota.nei.ro dessa práti.ca é o des

cri.to a segui.r, com uma turma do noturno:

Profeaaora abre a porta. Entra. Dá boa-noite e
deaempi[ha aeu material. sobre a meda. Diatri.bui fo-
lha xerocada aos alunos, di.Bando: "Hoje vamos ver
outros valores morfológi.coa e funções do quê"
Texto traz regrar de classificação e funcionamento
da partícu].a que. DepQiBr exercícios de identifi--
cação. Oa alunos conversam Dobre outros aaauntoa,
enquanto real.izam a tarefa proposta.

É um trabalho totalmente descontextuali.zado.

Veja-se. por exemplo, que essa era a pri.negra aula do di.a,

e o professor i.ni.ci.a sua aula com um exez'cicio que não é um

exercício de língua, mas de gramáti.ca. E as normas de es-

cri.ta, no milni.mo, deverá.am exigi.r uma elaboração do aluno a

parti.r de seu texto ou de um texto achei.o. A gramáti.ca como

si.stemati.zação da língua, como descai.ção da lilngua, até em

termos de seqüênci.a deveria vir depor.s da língua, depois do



texto'. AÍ, si.m, teríamos uma gramáti.ca contextuali.fada,

colocada em seu devido lugar

Por i.sso impressa.onou-me a manei.ra como a língua é

trabalhada. Com a incidência de doi.s equívocos: o lingüís-
ti.co, ao respaldar uma gramáti.ca sem senti.do, e o pedagó-

gi.co, ao dar ao aluno uma gramáti.ca pronta, que Ihe exige
apenas obedi.ênci.a .

Ora, se o aluno não domina o si.stema lingüísti.co,

no senti.do de ser capaz de produzir e receber mensagem

nesse si.stema, como poderá ele analisa-lo para descobrir as

regras de seu funci.onamento? Parece-me resi.di.r aqui. o
grande equívoco no ensi.no da língua: além do ponto de par-

ti.da ser equivocado (parte-se da normatização de algo que

não se conhece), ai.nda se aplica a norma a um objeto que

não exi.ste (pelo menos para o aluno). É o que lgnáci.o

(1986, p.202) chama de ''i.nversão de valores no ensi.no da

língua", poi.s -- conta.nua ele

''Antes mesmo de o aluno ser capaz de
falar e escrever adequadamente a vara.ante
culta. já se pretende leva-lo a descrever
seu funcionamento, a conceltuar e a classi-
ficar os seus elenentos constitutivos se-
gundo cri.téri.os tão variados que nem os
própri.os especiali.star são capazes de ex-
pl i.ci.tá-los convenientemente ."

Na contraface desse equívoco lingüístico, está o

equívoco pedagógico, que meti.ra do educando a condição de .'

' Enunciado ou conjunto de enunciados estruturado de modo coeso e
coerente e com significado.
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sujeito di.ante do objeto de aprendizagem. Parece não ser o

aluno consi.derado capaz de por sl mesmo descobrir, estabe-

lecer relações, i.nferi.r, general i.zar. ..

A par de sua inefi.cáci.a do ponto de vi.sta li.ngüís-
ti.co-pedagógi.co, tal práti.ca se mostra nefasta também no

plano poliltico, por i.nculcar nas pessoas, de manei.ra

sub-reptícia e continuada, a i.deologia da impotênci.a, da

nossa i.ncapaci.dade di.ante do "establi.shment''. Di.ante do

desta.no, das "lei.s'' que regem a língua e a sociedade.

Apenas para exemplificar. Nas mi.nhas observações,

as salas de aulas do l9 grau ficavam ao lado de uma cavala-

riça. Como uma simples tela de arame separava os alunos e

os professores dos eqüi.nos, não é possível o lei.tor aqui

fazer idéi.a do que isso significava. Os ani.mai.s defecavam a

poucos palmos da sala de aula. e os excrementos sob os

efei.tos dos rai.os solares exalavam odor i.nsuportável. E não

notei. nenhuma reação consci.ente a essa desconsideração com
o ci.dadão estudante. com a missão de ensi.nar. Apenasr às

vezes, o movimento i.nstlnti.vo de contrair as nazi.nas.

Hoje, deportando-me a uma dessas salas, colherá.a de
novo os dados abaixo?

É a ú].uma aula da manhã. Faz calor e um forte
cheiro de fezes de cavalga penetra na Bala de aula.
Alunos fazem um exercício, proposto pela profea--
abra, que conaiate em preencher aa lacunas cam a
peBBoar número, tempo Q modo do verba indicador en-
tre parênteses.

Aluna: "Profeaaora, premi.aa aer com i.aao que
está aqui?"

3çBLiol!:GA :j:T('.'ql-.:,. Í}Í" anUI(A$Á(}
FP. ç,LÜPI) í::. i r:-i(i:l.l;tü l,li:;P{.ãÊ}

g len ew En 1: 8 uü &Ú# l;in ! & a#'õiaiüni%üf # eQli«Üj.,i8iliÍêlá;álb+$:àÚQ#$#iá#éiÜi+#Úijli$ÚÍi4éÜáÜ
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Profeaaclz'a r'ISSO o quê? "

A].uno : HAh futuro do pret

Profeaaora nOnd©? it

A].uno: "Aqui na 24; fi.ca esqui.sito. Nem dá nen
tj.do 11

Profeaaora rtMaa tem que ser o que está aí

Alunos murmuram

Professora "E cada um por si

Oa a].unha passam a aula tc>da preenchendo eaae
exercício. E o forte cheiro canta.nua.

co--» a w,.IM -.'il«- t..-::ã;;=1:i;;
4} convêm çue se . nestc3

problemas e qce , n:0 9e

decisões l)reGI.i:i\.xd?s (!

tHn= - prós . subj} .

;9 ontem .
(fazer - Elt et. wrf. }

3} aos crie:mos todas
os cuJ,dado.s {?rcstat-se pret pcrf )

4) }la pro)etc, . técnicas
noves t nprcSar-se pret. pera.)
g t.atendo grantle pxtx)re=
SQe nas a\!ias Je C:lírica testar

j.nd . }

a) u. s«l.
'asas t fen zer

41)) s.io riuicds âs pesquisas nue
:cü ]. l ZÜltl o {0st8F

tavernas rtgo-
pres. i nd . }

F)les.- J, nd . )

4d) =ü., uí as üs pesquisas B qçie $e

õs s is t l.ndo {es t.at

pies. Ind. )

4$) de llavcr sç,iuçõea pl
ta nosso caso.lhas'er - pies. ]nd.)
481 e existir soluções
pat'a R3s!;c.i=3so 'ihaver - pies. !nâ.)
4g) E pxcçl$u que $e . aog
filmes e blue se o$ 1ívxoa
indicados (assistir e le=' - pies.
BubJ . )

ó) dos problemas, nas nãQ
9e la soluções {Cülar

b© e aponta-r -. pies. !nd. )

:Ó , nuH bal lcs óe Qum

trará. românticas valsas. {dançar +

se {lnp. ind. )

8Ü haçcr cçlmrLicnçGc-s
com as novas .e;ras de trânsltr} (po
der + pies. !=d. )

9> surgi( complicações
com as novas re;r:l= :ie tt'ãnsltc {!)o-

4Q eKí :tlr 6cll.=çõ:si â

preciso que sc
todos adequados. {(!e\pem e en'\regar
Frcs. Ind. e F:es. sub . }

d )prós

Zei Sio íácet6 0s testes que se
rcaiJ.za (ír - pies. Ind. )

do
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subi . }
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;!9 $tc anQ . ater
l:esta q\ie ...... ... . que eu

[Jarccercl a ncnhuata. {poder -

Ind. e havãl' + fut. subi .)

m) .. .,-, . .".,«'' .

tCnPOp Dano todas esta s
comi)IJc?çõex {hitver e haver - Imp.

nubj . e !ut . prct . )

2$ zcr cinco
q\lo c& ve los {it' + p]'es. ]nd.]

ates .

ECOA q.tC R;Ci
I'cn {cy'itnr '+ 3c r,.
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@
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Não entendo como a gramáti.ca tradicional continua
sendo a prlnci.pal estratégia de ensino se o seu fracasso

está mai.s que comprovado. Depois de todos os avanços lin-

güísticos e pedagógicos, por que tanta fi.delldade à gramá-
tica e tanto apego ao livro di.dáti.co? Que cidadão i.dealiza-
mos com esse ens ino?

Acredito que professor e aluno não sabem por que
estão '-vendo" tai.s e tai.s conteúdos. Estão no li.vro didá-

tlco, então têm que ser vi.stos. Nessas ati.vi.dades os alunos

se contentam em, no maxi.mo, ler a regra e depor.s apli.cá-la

de modo mecâni.co. Na maiori.a das vezes o pri.ncípi.o não é

ensi.nado, mas apenas truques ou dicas:

"É obra.gatório o uaa de Grade antes de horas; é
proibido antes de uma. "

A propósi.to lembro-me de um episódio acontece.do co-

migo ao conversar com uma turma na faculdade sobre a neces-

si.dade de mudanças na concepção de ensi.no. E ci.tava o caso

da "decoreba'' em Português. Um aluno, então, me falou que

essa ti.nha sido a única nanelra de aprender crase: deco-

rando todos os casos de prol.bi.ção e obra.gatoriedade. Com-

pus/ então, um exercício de frase com orações deste ti.po:

a) Passei. as duas horas seguintes te esperando;

b) Ele chegou a uma da tarde

Prata.cadente todos os alunos (de Letras!) erraram

porque havi.am decorado os cacetes que di.zi.am ser obra.gató-
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ri.o o uso antes de ''horas" e proibi.do antes de ''uma"

Claro, não havi.am aprendi.do o pri.ncípi.o.

Asse.m como a gramáti.ca' é um modelo de descrição
de uma língua (tornado normativo), e cujo domilnio por si. só

não garante o domínio da língua, também a di.ssertação passa

a ter sua gramáti.ca

Prof.: "Gente, vou passar no quadro os temas
para diaaertação" . Escreve:

aborto
virgindade
mundo atua].
divórcio

Inda.ca aos alunos : o livrinho do Prof. Bdaon
Dlz que eles podem fazer xerox .

' A gramática pode ser entendida como (1) um conjunto de regras que
devem ser seguidas por aqueles que querem "falar e escrever correta-
mente", ou (2) um conjunto de regras que um cientista dedicado ao
estudo da língua encontra nos dados que analisa a partir de uma certa
teoria e de um certo método ou ainda (3) um conjunto de regras que o
falante de fato aprendeu e das quais lança mão ao falar (Possenti,
1984, P .31) .
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CC;'lO COíiSERTAR UU DESLIZE COÍ.lEiTIDO AO
Pí'.SS.n.R /'\ L IÍ'lP0?6

Nesse caso, nâo ltse entre-parãnt:fases-- por
club o corlteudo dos parent:fases continua -.ra
]ci:do -, ]ac'm ris(iue a palavra - o quc' s(:--

r] consiclcL-leio an dc'sl i.ze na apre!;enter;do
qrifica. .r\ convenção adequada para talcir
cunsLãncia consi.ste em dei.xar i.ntocãvel ra
e].].-ra errada (ainda que seja um sim--

pies f:.a'-=cnto de pallvr]) , usc\r vncTii].3 após ela, escrever

11g.=..2..:('rrilo cc-rto. Obst'rvc' o ..'xer:tolo 'abaixo.

..-.-\ '"" " ' -

'0 g'«.n'/;'Ü"'l-':- '-4'yÍ:;t'% ,.Ó.:.l.'Je . . . .

Sua exposi.ção tem que ser divã.di.da, OBRIGATORIAMENTE, em para
gratos. Veja o exemplo abaixo.

Segundo parágra fo
D e s envo ]. v i.ment o

do l ç' eri toque
Terceiro paras:raro

D e s erva ]. v i.mento
do 2 9 enfoque

Q ua :to oa ráci re fó

C onc l us ;ã o
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Reproduzo aqui uma das pági.nas apena3r o suflci.ente

para mostrar como os própri.os professores apresentan fór-

mula (gramáti.ca) para tudo, achando com i.sso estarem aju-
dando os alunos. ''Professor bom é o que tem sailda (fórmula)
para tudo''. Veja-se que, no caso, a receita funci.ona como

desesti.mulador do raci.ocínio, da ori.gi.nali.dade e até da
busca do modelo própri.o. O modelo introjetado cri.a uma de-

pendênci.a, poi.s o estudante passa a não consegui.r refleti.r

fora daquele molde

Há doi.s anos, leci.onava para uma turma de Enferna-

gem. quando, num fi.m de aula, vei.o falar comi.go um de meus

alunos daquela turma dizendo que premi.sava nui.to ter aula

parti.cular de relação, poi.s já tentava a Medi.ci.na há quatro

anos e não consegui.a, nem fazendo curslnho. Já que demons-

trava tanto i.nteresse, resolvi. ajuda-lo graciosamente

Constatei. uma das coisas naus Incríveis: aquele aluno es-
tava programado de tal forma para reproduzir o modelo ci.-

tado acima, que não conseguia pensar e escrever de outra
forma. Si.mplesmente não sana nada se não pudesse usar o
''por'um-lado'' e o "por-outro-lado'' . Acei.tava fazer qualquer

alteração em seu texto, menos trabalhar sem essa fórmula.

Tentam tornar impessoal, modelar, o que é pessoal, :''

único, que é a expressão e o estilo de cada um. -l

"Na academi.a(uni.versa.jade, escolas,
certos li.vãos), parece que não há sujeitos.
Observa-se. Nota-se. Constata-se. Con-
clui-se. O di.scurso da academi.a, universal
e abstrato, está solto no ar, aparentemente
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sem dono. Aparentemente, sim, porque seu
dono é a classe doma.nante. Um discurso mar-
cado pela impessoalização, vendendo a falsa
Imagem de que a 'Verdade' não tem dono, não
tem ori.gem. De que a 'Verdade' é uma só, só
por acaso, mera coincidência. na boca e na
pena dos que deck.dem e dominam." (Krause.
1985, P. 87 )

Essa i.déi.a de -'neutrali.date'' perpassa todo nosso

ensino. Era comum nas aulas por mi.m observadas o professor

recusar-se a apresentar seu ponto de vi.sta. Todos falavam.

discutiam, opi.naval. Menos o mestre. Ele representava o sa-

ber. No ensino da linguagem, essa ''neutrali.jade'' se mostra

ai.nda mais forte. O "certo'' e o ''errado'' não é uma questão

de quem tem autoridade para opinar: o falante nau.vo, que

vi.ve e constrói a língua hoje. A autora.dade é a gramática,

respaldada pelos clássicos poetas e prosadores de três e

quatro séculos atrás. Asse.m a gramática, di.vina, perene,

absoluta. sobrepai.ra inda.gerente à histõri.a e aos homens.

E Bakhti.n (1988, p.47) justa.fi.ca por que as coi.sas
assin devem ser :

"Mas aquilo mesmo que torna o si.gno
Ideológico vi.vo e di.nâmi.co faz dele um i.ns-
trumento de refração e de deformação do
ser. A classe comi.nante tende a confere.T ao
signo i.deológi.co um caráter i.ntangível e
acima das di.ferenças de classe, a flm de
abafar ou de ocultar a luta dos índi.ces so-
a.ai.s de valor que aí se trava, a fi.m de

tornar o signo monovalente . "

Ai.nda a propósito do avanço da gramati.ca].i.cação,

Luíza, mi.nha mono.tou, trouxe um (belo) relato que repto'

duzo "i.ps i.s li.tteri.s" :
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"Meu filho anualmente tem oito anda e estuda em
uma escola particular tradicional em Porto Alegre.
No ano em que ele cursou a IS série do le grau,
esta eaco].a estava i.niciandc> uma 'caminhada bons--
trutivi.ata'. Durante ente ano de alfabetização, aa
crianças eram motivadas a escrever várias hiatóriaa
por semana, e meu filho, ao final. do ano, já escre-
via muito bem, lendo sempre cri.atino em seus tex-
tos

Logo no inicia da 2ê série, nun determinado
dia, a profeaaora pediu que eles criassem uma hla--
tórla, colocando--ae no lugar do personagem princi'
pal: 'um quadro'. Foi dado um modelo a ser seguido,
mala ou menos asse.m:

Eu sou um

Eu moro em

Eu gosto de

.Eu não boato de

Eu fico triste quando

Bata redução foi escrita no caderno de redaçõea
individual, onde já havi.a outras hiatórlaa eacritaa
pela meu filho. Bate caderno fica na escola e, de
tempos em tempos, é levado para Gaba. Ao ler efta
hiatóri.a pela primeira vez, achei-a muito original
e Interessante. Meu filho ti.nha eacri.to, pclr exem--
plo: 'Eu fico triste quando aa peaaoaa não me
olham. ' Eu até achei efta frade poética.

SÓ que. a partir deste momento, fc>ram aolicita-
daa outras redaçõeaf baaeadaa neste modelo. Por
exemplo: Siga o modelo e fale de você, Bua mães Beu
paio etc.

Quando terminou efta face, e foram aolicitadaa
outras redaçõe8r meu filho continuou aegulndo ente
modelo. Numa ocasião, ele deveria fazer uma relação
(tema de cada) Dobre um personagem do circo. Como
não datava muito motivado com este tema, após
-enrolar' um poucQr ele me dlaae: 'Mãe, poaao ae--
guie aquele modelo da história Dobre o quadro?' ."

Nesse testemunho de Luilza, vale observar como a

adoção de teorias mal di.geridas pouco altera o quadro de

ensi.no, antes, mui.tas vezes, acaba por ''suei.mar'' propostas

realmente sérias
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Li.li.an Si.lva (1986. p.19) também se perfila a esse
ponto de vi.sta :

"A nasci.ficação ten si.do a morte do i.n-
di.víduo, pri.nci.palmente pelas técnicas de
alfabeto.zação, técnicas de vedação, técni.-
cas de lei.tuna que, di.ssoci.ando forma e
conteúdo, subnetem-nos todos a um modelo de
cedi.gir, de falar . ''

Observei. em todas as aulas o esforço que faziam os

professores para passar aos alunos um modelo. ''Bom profes-

sor é aquele que fornece recursos mnemõnicos, cacetes, fór-
mulas, receitas, dicas...''. Para os alunos, Isso facilita a

aprendi.vagem, ou seja. ''aprendem" sem esforço.

Prof. : 'tPaulo, a frase seguinte"
Aluno val ao quadro-negro e escreve:
O wnino foi à Cura.tília.
Prof.: "Eu já não diaae pra vocês que aqui não

vai craae por que não dá pra dizer 'Eu vi.m de Santa
Catarlna? l !t

Mesmo prescindi.ndo da questão pedagógica. veja que

muitos professores não estão tecnicamente preparados sequer

para ensinar granítica. Veja-se que, no caso da crase, até

hol)e, poucos foram os professores que vl di.scuti.ndo os

princípios, descobrindo con os alunos os mecanismos que a

orientam. A grande nai.ori.a fi.ca dando os casos em que é

perniti.da, é proibi.da, é obrigatória ... A alegação é que
os alunos têm di.fi.culdade de entender, não gostam de pen-

sar. Daí cri.a-se o cilrculo vicioso.

A mesma falta de consi.stência teóri.ca que leva os

professores a proporem si.mplesmente exercíci.os gramati.cai.s
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achando que Isso é ensinar português também faz os alunos
se ]ulgarexn llngülstlcanente incompetentes. De tanto veren

seus trabalhos narrados negatlvanente, poi.s apenas os erros

são narcados, e erros de granítica, os alunos acaban por se
convenceren que "não dão para i.sso", que "escrever é

questão de dom'', de Inspiração e não de reflexão, de apren-

di.vagem. de assunção da subjetivi.date!
U'q"'hn

Px'ofeasora entrega redução aos a].unha. A].unha
murmuram. "Não tiro maia que 5", diz um. "Não vou
mai.a fazer iaao", reclama outra.

Prof.: "Atenção, gente. Tem multa gente com
problana de relação. Parece que ninguém datava i.na-
pirada... vamos v@= c>B err08 que apareceram. Jc>rgep
é 'havia pesaoaa na sala ou haviam peaaoaa na
ea3.a? t tt

Aluno nãc> responde

Alunoat tlHavi&, havi.am. . .l .

Prof.: líM88 CQmQ vão e prever 8e não cabem nen

No f[na[ dessa mesma au]a, una a]una (Ânge].a) me

passou sua vedação, que apresento a 8eguírr sob.citando mi.-

nha oplni.ão sobre seu trabalho. Como, pelas anotações, o

professor, leitor-gramática, apenas vira erros no seu

texto, a autora buscou no pesquisador un outro tipo de lei.-

tor. de i.nterlocutor. que lesse seu texto con outros olhos
e visse nele também acertos .
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Por esse episódi.o, percebe-se a pertinência do

ljuízo de Llllan da Salva (1986, p.vll):

''Ao escrever. não se diga o que se
pensa: escreve-se o que já se sabe escre-
ver, con palavras sem erro. É esta a noção
de escrever que se consta.tui. nos pri.melros
dias de aula . "

E -- di.go -- se prolonga por toda a vi.da escolar. A escola

não está interessada no que o aluno tem a di.zer. Até porque

ela se julga depositári.a da "Verdade'', do saber. Então para

que o di.álogo? Por aí se vê estar presente o espíri.to da

educação bancári.a de que nos fala Freire. A escola tem a

Graináti.ca, a Hi.stõrla. a Geografi.a, e o aluno -- pobre coi-

tado -- não tem nada. Então à escola conpete transferir esse

seu tesouro. É isso que move a escola. E o aluno -- que não

é bobo -- descobre Isso muito cedo e passa a seguir tai.s pa-
drões. Com Isso não corre o risco de errar -- nem de rodar.

Depois a escola não sabe por que os alunos são tão Incompe'

tentes na produção de textos .

Na escola toda a ênfase se centra na netallnguagem.

Se aprende a falar sobre a língua en vez de se aprender a

usar a língua. Eu posso saber tudo sobre equilíbrio ou es-

tilos e métodos de natação e não saber andar de bicicleta

nem nadar. Enquanto a Interação não se der com a bi.ci.cleta

e con a água não haverá aprendizagem.

"0 mal da granítica tradi.clonal não
está na prõpri.a granáti.ca, mas no fato de
que depois que a escola a adotou se esque-
ceu de que ela era apenas uma representação
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da realidade lingüísti.ca, entre as inúmeras
representações possível.s, e passou a con-
fundi.-la con a própria realidade." (llarl,
1988, P. 35 )

Mui.tos outros exemplos poderia buscar nas aulas ob-
servadas, todos mui.to pareci.dos, repeti.tivos: a norma pre-

valecendo para que os índi.víduos se sujem.tem. O apego acrí-

tico à gramáti.ca tem i.ntrojetado nos professores, que por

sua vez passam aos alunos, que ali. na gramáti.ca está o

i.di.oma português e que doma.ná-la resulta no aprendi.fado da

língua. A cristali.cação dessa crença fá-los se consi.deparem
não sujeitos, autores e criadores da língua, mas subalter-
nos , usuários e i.ni.tadores .

Celso Luft (1985, p.47) também visuali.za essa inge

nuldade no ensino do português:

"0 professor tradi.ci.onal não se dá
conta de que todo falante nativo 'sabe' sua
língua, apenas premi.sa desenvolver, cres-
cer, praticar en outros nilvei.s e si.tuações
Nunca ouviu falar em granítica
' internali.fada ' . "

A mesma dIvIsão social do trabalho que faz com que

tenhamos o filósofo e o professor de fllosofi.a, o quínlco e

o professor de quínica, faz com que tenhamos também o lin-

gülsta (e o gramátlco), que domina e pensa a língua, e o

professor de l ilngua, que passa os conheci.Bentos construídos

por outro (Geraldi dlz que nem i.sso ele faz naus). Sobre

esse aspecto vale a pena nedi.tar sobre o que Rossi.-Lande.

(1985, p.104) fala a respei.to da alienação lingüísti.ca:
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"Enquanto repetidos de nodelos obra.ga-
tórios e super'pessoais, o trabalhador l i.n-
giiístico acaba encontrando-se na situação
de não saber o que ftiz quando fala, de não
saber porque fala como fala e de pertencer a
processos de produção li.ngiiísti.ca que o
condicionam desde o coneço, que o obra.gam a
ver o nundo de determinadas nanei.ras e que
Ihe tornan di.fiel.l o trabalho origi.nal ou,
simplesmente, diferente . ''

Por analogi.a, a reflexão de Rossi-Lande. poderá.a ser

estendi.da à escola, de um modo geral, e ao ''ensi.nados'', em

parti.Guiar (sabe ele o que faz quando ensi.na, sabe porque
ensina como ensi.na?). A repeti.ção e i.nculcação de modelos

obrigatórios (con)sagrados (incluindo divã.ndade e gramá-

ti.ca) trabalham no sentido de tantos professores e alunos

prescindirem da conde.ção de construtores, de donos da liln-

gua e de seus nai.s legítimos i.nteresses.

4.2 -- Taleeisno como rotina

"Profeaaora, vale nota?" (Andréia, 4e série)

A escola está toda pronta há mui.to tenpo. Ali. tudo

já está defi.ni.do, as normas, toda rota.na admini.strativa e

pedagógi.ca. As salas de aula também. Todas se parecem:
classes em colunas, quadro-negro, horári.o, chamada. inter-

valo, exercilci.os, notas. Tudo é i.qual há mui.tos anos. Nada
muda

Há até aquela hi.stóri.a do astronauta que se perdeu ;

paço e que. depor.s de qui.nhentos anos, cai.u num pla-

"\
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neta totalmente estranho onde nada Ihe era familiar; as ha-

bi.tações, as vestimentas, os mei.os de transporte, tudo

muito diferente do que ele conheci.a. Quanto mais perambu-
lava. mai.s estranho tudo Ihe pareci.a. De repente sua

atenção fol despertada por um coro de vozes i.nfantls que
reco.tava tabuada. Nostálgico, chorou de emoção. Estava de
vo].ta à terra .

Até aquela original i.dade pri.mito.va e pedi.patética

de os alunos acompanharem o mestre aprendendo em contato

com o objeto do conhecimento foi substi.tuída pelos pássaros

e linguagem empalhados. os planos de aula, os conteúdos de
ensi.no, os métodos e os exercíci.os são menti.dos de ano para

ano, de turma para turma, dono se tudo, por um toque má-

gico, tivesse se cri.stali.fado. Parece que na escola não há

aprendizagen nem hi.stóri.a. Ti.ve um colega de Português que

se gabava de manter o mesmo plano de ensino há 20 anosf i.n-

cluíndo exercíci.os, que ele usara nas aulas de Práti.ca de

Ensi.no, quando estudante. Dessa forma, di.zi.a ele, como os

alunos estão chegando cada vez mai.s i.gnorantes, eu mantenho

o nível .

Na mi.nha coleta de dados, constatei o quanto o pro

fessor está preso ao li.vro di.dáti.co:

Alunos então fazendo exercícios do livro. Pro
feBaora, dentada à meda, escreve no caderno de cha
nada.

Aluno: "Prafeaaora, aqui não pode aer aponto?"

Profeaaora: "Olha o que o livro diz"
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Aluno: "Maa, profeaaora, é diferente. não tem
seno ido"

Professora: "0 que o ]]vro diz é o que va].e"

Outro a].uno : tlAFFâ80U ! 't

Os textos, as tarefas, as perguntas, as respostas,
tudo é buscada no li.vro di.dáti.co. Agora até já existem doi.s

livros didáticos: um do aluno, outro do mestre, onde está

tudo expli.cadinho como fazer

Hoje, no dizer de Geraldi. (1989)r o trabalho do

professor é um exercilcio de capatazia. No processo histó-

rico (de subi.o, que ti.nha segui.dores, depois de professor.

que tinha alunos, a capataz/ que controla tempo e tarefa),
ele, além de outras perdas (salári.o, valorizaçãol tempo de

estudo, prestígi.o, etc.). acumulou sobretudo a perda da

própri.a identi.jade. Esse "novo papel" de controlador da

aprendi.vagem parece estar sendo assumido naturalmente pelos

professores :

Prof.: "Abran o livro na página 89. Em dez mi
nutoa vocês fazem o privei-ro exercício e maia dez
para Q segundo. Depois a gente vê aa reapoataa"

Alguns alunos conversam, outros abrem Q livro e
começam a responder aa queatõeB. (É vi.cível o de--
sintereaae doa alunos. Alguns esperam oa colegas e
soltei.tam-lhes a resposta. )

Prof . : 'iPaUIO, ValnOB ! n

Aluno: "Já terminei"

Profeaaor dá aa reapoataa a cada questão.

A i.déia que fi.ca dessas aulas é que tanto o saber

como a maneira de se chegar a ele pré-exi.atem à escola e
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estão fora dela e de seus atores. .Aliás, Frei.tas (1989,

p.70) já constatava tal fenõneno ao observar que
subjacente às palavras da professora. está o pressuposto

de que o conheci.mento é totalmente exterior ao sujeito que
conhece e entra nele por via perceptiva tal e qual se apõe'

senta no real". Nessa perspecti.va, aprender é reproduzi.r

modelos (do li.vro, da professora, do literato, do gramá-

tica). Ser bom aluno é aprender as respostas do livro... Do
li.vro que di.spensa autonomi.a de professor e aluno. Mesmo a
escolha desse livro didátlco é nai.s em função de suas li.mi.-

Cações de tempo e de formação do que em função das necessi-
dades dos alunos . Asse.n,

"A pedagogia não se alterar porque
acompanha a pauta do livro dldáti.co; e o
li.vro di.dátlco não ae altera porque deve
aconpanhar una pedagogia na qual o proíes'
sor chegou à conde.ção' de máquina." (llari.
1985 , P. 77 )

Tanto i.sso é verdade que. na si.tuação de sala de

aula. apenas as respostas do li.vro é que merecem conside-
ração :

Profeaaora faz entrega da prova de literatura e
dá aa reapoataa corretaB e incorretaa.

Na questão 5 (ver anexo), un doa alunos inaiate
que pode aer oleado, em vez do militar ou major,
dizendo que no meio militar asar.n que é usada. . .

Prafesaora responde: "Não vivo no meio mil i.tar,
não conheço e lado é aula de literatura"
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l Assinale 8 única opção cornta para completar
mação:

8 nwinçe

O termo prémodernluno desigzu, cronologlcaxnente:
a. as idéias inovadoras que surgírun a partir da insttütição da

cola do llecife".
''ES

b o período cultura! bratsUetro que vai do princípio do século xx
à Semnim do Alü) ]üodenla. em 1922.

c. as tendência.s bterárías stugídas ent,ro o nal
cismo.

}o e o simbo-

d. todas as tendências bteMrías que antecedeu,m ao realismo.
e. as tendências UterÁr:ius &uuguradas pela Seulaiu de .Arte Mo..

demo
a Escreva C ou /, nos parênteses, conforriJe considerar cornetas ou

IncorTetas as al.ianações sobro pró.modernismo:
) Fase de indefinição e edetisnao em que se entrechocam mtll-

tiplas tendências.
) I'rata-se apear\s de tlm rercniicia! didátíco que classiííca to-

das m abres produzidas iu época.

(

(

) Período em que :üws at].Lotes expressaram em suas obras a
consciência de certos problemas que! :feto.vam & realidade ila.

) bi:cimento cm que os escrit.odes diminuem a distância entre 8
realidade e a ficção, !içando.se a fatos polít,ices e sociais con-
temporâneos.

) Trata-sse de una ideologia de transplantação cultural euro-
peu.

cional
(

(

3 rhn Os Se?iões, de Euclldes da Cunlu1. 8 natureza:
a. concÚciom o comportnmmto do homem de acoMO com as con-

cepções do determinismo cientUico de fins clo século XIX.
b. é objeto de urlu descrição r'omântica, imprep)ada dos senti.

mentes do a.utor.
c. funciona conoo contraponto à narração, ressaltando o contmsto

entre o maio inerte e o bonaem agmssivo.
d. é tenra (}a primeira pane da obra. 8 I'erl'a. mns aão funciona

como elemento detemliínnute da Deão.
o. 6 cenário desolador. dentro do qual vivem e lutam os hometu

qua podem tru)sío:mÁ l&, um puxo wjtim por eja tmndor-
mados.

4 b, ç&; n '(b . .e J /«m' . }- '«3

J Q--l..e.c
/

{

a. hilitórin de atiiqzüdo pór seu fulatlsmo
Pa.tHÓUco. Sua i1ltcnção é livrar o Brasi] dais influências estrwlgeiras.
Suas ''lnmlias" pittrióticas cl.ousam sem))io riso c pilhéria. !tté que aca
ba por sar ílttcniado iu.ul! hospício o qui\ndo estoura 8 revolução con
tra }'loriano, tüist,a-sc (mina voluntário'
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O professor ''tarefei.ro'' é, por necessidade, autori-

tário, pois ele deve garantir a ''autoridade'' sua e do li.vro

didáti.co. Sem isso, perde totalmente o controle, até desci.-

pli.nar, de suas aulas .

Tal procedi.mento leva os alunos a buscarem, não a

sua resposta, mas a do professor. Essa práti.ca continuada

do professor faz com que os alunos se julguem defi.niti.va-

lente incompetentes para refletir. já que suas hipóteses,

premi.ssas e raci.ocíni.os são ignorados, quando não ridicula-

rizados pelo professor. AO mestre, em últi.ma análi.se, as-

siste o di.rei.to (e o dever) de pensar e saber (mesmo que

nos planos de aula esteja: ''Levar o aluno a construí.r...").

Além do mai.s, cono há mui.to conteúdo a ser dado,

não se pode perder tempo com os erros dos alunos. O plane-

jamento já está todo pronto e sua execução não pode sofrer
solução de conta.nuidade, defenden os professores:

Prof. : "Gente. temc>a que terei.nar 'claaaea gra--
maticala l antes da fi.m do mêa"

A].uno: "Bah, maa falta muitos"

Prof.: "Azar, tá no programa. So não a gente
não vence tudo até o fim da ano"

Por passagens dono essa, fi.ca evidente a i.mportân-

ci.a que assumem as tarefas em aula. Em muitos momentos ti.ve

a sensação de que elas tinham a função precípua de preen'
crer o tenpo das aulas. Houve um di.a em que os alunos fize-

ram exercíci.os de concordância, de colocação de pronomes e
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de análise sintética, sem nenhuma explicação para tal des-

conexão. Preocupante é que os alunos não questionam essa

prática. Nenhuma voz ouvi uma contestaçãor um questi.ona-

nento (por parte dos alunos) a esse tarefismo exagerado. O

que ouvia, si.m, antes de cada tarefa, era: "Profeaaora, vale
nota? !'

Parecia que aqueles jovens estavam ali apenas para

conseguir uma nota (milni.ma) de aprovação. Essa impressão se
reforçava quando os alunos ''matavam'' o trabalho que não va-
lesse nota. Tal comportamento discente certamente não era

gratui.to, mas antes resultado de todo um processo cons-
truído di.a após di.a. Veja-se que, por exemplos a pergunta

que abre esta seção (4.2) é levantada por uma aluna da 4ê

série. Ou seja, já na quarta séri.e está presente essa idéia

de tarefa.smo, si.unificando que ela ven sendo construída

pelo menos desde essa série

Em 1988, quando leci.onava Língua Portuguesa para a

3e séri.e do 29 grau na mesma escola onde reali.zei a colete

de dados, a líder da turma, na tercei.ra semana de aula, me

cobrava: ''Professor, nós queremos matéria". Percebi melhor

como a escola é competente para i.nculcar certos concei.tos.
Estávamos há três semanas trabalhando texto em sala de aula

com os alunos escrevendo, anali.bando e reescrevendo seus

textos. E a turma chega e pede conteúdos! Para ela conteúdo

eram as regras, os exercíci.os gramati.cais valendo notas e
di.Lados em sala de aula e que prece.sam ser aprendi.dos, ou
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melhor, decorados Como o trabalho e a reflexão em ci.ma do

texto se di.ferenciavam de tudo que ela vi.ra até então nas

aulas de Português, não poderiam (pela sua lógi.ca) essas
ati.vidades ser conteúdos

Desta forma, segundo expressão de Si.lva e outros

( 1986 , P. 28 )

'-Destituída de sentido, a língua se
transforna em li.ções e deveres, que se en'
cerran num caderno na forma de exercíci.os.
A compreensão da lilngua não ocorre em ati-
vidades sobre a língua, mas na explicação
de seus usos e de seus valores pelo honenr
que assim se constitui. na sua língua. Lín-
gua é trabalho, é ação dos homens.''

Inca.tados a escrever sobre expert.êncla tida com a

Língua portuguesas meus alunos uni.versltárlos asse.n se ma
ni restaram

"Se dependeaae semente das profeaaorea desper-
tarem OB alunos para a língua pQrtugueBar eu seria
totalmente alienada e deaintereaaada. Isso porquer
n0 8egundc> graus tive una professora que maia apare'
cia um dinossauro, pala vivi.a na pré-história. Ela
noa dava textos tão antigas e aem propóaitoa que
quase odiei o português. " (Juliane, Enfermagem)

"Fiquei com nego de paaaar estas experiências
para o papel. Acho que não aei escrever, ou melhora
tenho medo de cometer erros ao formular fEâBeBr
Doía português acima de tudo me lembra palavras
dlapoataa em determinada ordem: sujeito, verbo
É como ae estivesse esquecido ou não aoubeaae a
-fórmula' para tornar fraaea corretaa." (vedar En--
fermagem)

A língua nas nossas escolas nos é passada como algo

imposto e não cano algo que nos pertence e sobre a qual te-
mos responsablli.dade. Toda essa distorção e aversão se deve
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ao ensi.no que confunde convenção com regras de certo/errado

ou ortografi.a, em vez de entendê-la como algo que se produz
e se estabelece conjuntamente, para que seja partilhado por
todos .

As tarefas são lembradas pelos alunos que passaram

pe].o l9 e 2g graus mais cono coi.sas desagradável.s e cansa-

ti.vas do que como recurso de aprendi.vagem:

nTiDha que ler aqueles livros e fazer ficha
Era horrível. " (Marcial Letras)

"Oa profeaaorea aó mandavam fazer aqueles exer
cíci.oa. Depois nem corrigiam." (Adrianal Direito)

Mesmo parecendo sen senti.do, os alunos realizam as

tarefas, e o fazen em função da nota e não por convicção de

sua i.mportânci.a. Aqui mais uma vez se constata o clima de

descompromi.sso que se cri.a na sala de aula.

Na situação de sala de aula, ratificando as di.s-

cussões da secção 4.1, comprovam'se os equívocos multidis-

ci.pl i.naves que contei.quem para um não-aprendi.zado da lín-

gua, já que professor e aluno não se compromi.usam nem filo-

sófica, nem política, nem pedagogo.cadente com a construção
do saber. Esse desconpromisso, agravado pela falta de cons-

ci.ênci.a epi.stemológi.ca e li.ngüístlca do professor, se re-

flete no próprio fazer alienado e alienante em sala de

aula. Nesse fazer, professor e aluno se apresentam mais

cono objetos que sujeitos de un si.stema educaci.onal, já que
não têm consci.ência de seu papel e de suas ações. Tal as-

..P

...OP
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senti.va encontra comprovação nas tarefas rotineiras que

acabam por robots.zá-los, Impedindo-os de refleti.r sobre sua

própri.a prática .

4.3 -- A pzáüca. anüdialógica.

"Aprender a di.zer a sua palavra é toda
a pedagogo.ar e também toda a antropologi.a."
( Ernani Maxi.a Fi.ori)

É signo.ficatlvo um dos trechos de Vidas Se(ns, de

Gracili.ano Ramos, onde Fabiano, assim como sua famillia e o

mei.o físi.co que os rodei.a, retratam o próprio título da

obra. Nessa passagem Fabi.ano é preso i.njustamente pelo sol-

dado amarelo e, não sabendo falar a linguagem do soldado,

não consegue se i.npor a ele nostrando sua i.nocênci.a:

-'Fabiano também não rabi.a falar. Às ve-
zes largava nomes atlevesadosr .por embro-
mação. via perfez.tamente que tudo era bes-
teira. Não podia arrumar o que tinha no in-
terior. Se pudesse ... Ah! se pudesse, ata-
cara.a os soldados anarelos que espancar as
criaturas i.nofensivas . "

Pode-se inferir que a li.nguagem ne posei.bili.ta

constitui.r-me como sujeito diante do outro dizendo a minha

palavra, organi.zango o meu mundo i.nterior e exteri.or, to-
mando consci.ênci.a de mi.n mesmo e do mundo que me rodeia.

Com essa atividade de i.nteração con o mundo, duas coi.sas
ficam evi.denci.abas: que posso me relaci.anal com o outro e

que é, por mei.o desse processo, que construo mi.nha identi.-
jade e autonomia em contraste/relação ao outro.

~'.
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Vale a pena aconpanhar a reflexão de Benveniste

(1976, p.286) sobre li.nguagem e subjeti.vidade

''A consciência de si. mesmo só é possí-
vel se expert.nentada por contraste. Eu não
emprego eu a não ser dóri.gi.ndo-me a alguém,
que será na minha alocução um tu. Essa con-
de.ção de di.álogo é que é consta.tuta.va da
pessoal poi.s i.mpl i.ca en regi.procidade -- que
eu me torne tu na alocução daquele que por
sua vez se desi.gna por eu. Vemos ail um
pri.ncípi.o cujas conseqüênci.as é prece.se de-
senvolver en todas as direções. A linguagem
só é possível porque cada locutor se apõe'
senta como sujeito, remetendo a ele como eu
no seu discurso. Por i.sso, eu propõe outra
pessoal aquela que, sendo embora exterior a
'nim', torna-se o meu eco -- ao qual digo tu
e que me diz tu. A polari.date das pessoas é
na li.nguagem a condição fundamental., cujo
processo de conuni.cação, de que parti.nos, é
apenas uma conseqüênci.a totalmente pragmã'
ti.ca. Polari.dade, ali.ás, muito singular em
si nesga, e que apresenta um tipo de opo-
si.ção do qual não se encontra o equivalente
em nenhum lugar, fora da linguagen. Essa
polaridade não signifi.ca igualdade nem si-
metri.a: ego tem sempre uma posição de
transcendênci.a quanto a tu; apesar di.sso,
nenhum dos doi.s termos se concebe sem o ou-
tro; são conplementares, nas segundo uma
oposição 'lnteri.or/exterior' , e ao inesno
tenpo são reversível.s. Procure um paralelo
para isso; não se encontrará nenhum. Unica
é a conde.ção do homem na li.nguagen."

Na perspecti.va da ].inguagem como constitutiva do

sujem.to e construída por ele se i.nsere o contei.to de dialo

gi.cidade da educação E. segundo neu ponto de vi.sta já an
temi.oriente defendido , li.ngüísti.ca e pedagogia podem se

postar de um mesmo lado na concepção de mundo e de homem

"A alfabetização não é um jogo de pala-
vras, é a consciênci.a reflexa.va da cultura,
a reconstrução críti.ca do mundo humano, a
abertura de novos caminhos, o prometo hi.s-
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tóri.co de um mundo comum, a bravura de di.
zer a sua palavra.'' (Fi.ori. 1981, p.14)

Paulo Freire (1981, p.93) ampla.a o concei.to de po

larldade de Benveni.ste e de alfabeto.zação de Fi.ori.:

"Por isto, o diálogo é uma exi.gênci.a
exi.stencial. E. se ele é o encontro em que
se sob.dali.za o refleti.r e o agi.r de seus
sujem.tos endereçados ao mundo a ser trans-
formado e humana.zado, não pode reduzi.r-se a
um ato de se deposi.tar idéi.as de uin sujeito
no outro, nem tampouco tornar-se si.mples
troca de idéias a serem consumidas pelos
permutantes . "

Numa si.tuação de sala de aula envolvendo i.ndi.víduos

concretos, professor e aluno, a linguagem nem sempre se
reali.za numa di.nensão i.nteraci.oni.sta e di.alógi.ca, poi.s é o

professor quen demarca o espaço discursivo dentro do qual
os alunos devem se movi.nental'. No caso das aulas de Portu-

guês, a relação se torna duplamente assimétrica, poi.s a
língua é, ao nesmo tempo/ neto de expressão e conteúdo de
ensino :

Alunos então fazendo um exercício. Doía conte
gam a].tc> :

Aluno: "P6, cara. qual é?"

Aluno : nSâi ! H

Profeaaora: "Não quero caber deaaaa brincadei
raa nen de gíria em Bala de aula"

Aluno: 'vProfeBBora, a gente podia fazer uma re
ilação aó de gíria"

Profeaaora: itCarloa, vai estudar"

r

'Báotd,.b=b.ali k#.4aWI'

Iflt 111111 J;i::;
::: ;:;";{
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Veja-se que. na verdade, os alunos fizeram duas

proposi.ções que foram peremptorianente rejeitadas, ao mesno

tempo em que o professor Inpunha o seu ponto de vista. Não

houve troca de opi.niões, porque, segundo avali.ação do pro-

fessor de Língua Portuguesas ele como autoridade em Portu-

guês não pode se desvi.ar dos objeti.vos da desci.plana. Com

tal procedi.mento do professor i.nstala-se a contradi.ção en-

tre o objeti.vo de sua aula (aumentar a competênci.a e o de-

sempenho lingüístico do aluno) e o seu modo de atuar

(negação do di.rei.to do aluno di.zer a sua palavra, firmar-se

como sujem.to da interlocução e da aprendizagem)

São atitudes antidialógicas dessa natureza que i.m-

pedem a tonada de consci.êncla do aluno. Essa si.ntaxe auto-
ritári.a que faz prevalecer a orden do professor acaba por
anlqui.lar a criatividade e a crítica do aluno. Na passagem
de aula acima, o aluno pode até estar usando uma premi.ssa
falsa (uma redução só com gíri.a) na concepção do professor.
mas en termos de processo i.nterlocuti.vo essa proposta deve
merecer a mesma atenção que outra mai.s adequada. também se-

gundo a vi.são do professor. O mesmo se di.ga em ternos de
processo epi.stemológi.co e pedagógico .

Essa convi.vênci.a di.ária com a contradição pode es-

tar mostrando a despoli.ti.zação e o (des)preparo técnico do

professor: ele não sabe o que faze por que faz asse.m. com
base em quê e para quê. Esse professor. i.gnorando a con-

de.ção de falante de seus alunos, i.mpede que eles alcancem a

consci.ênci.a de que são trabalhadores da e nn língua:
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"Se o conteúdo da lilngua é a própri.a
língua. é pela interação de todas as possa.-
bi.lidades que a exi.stência da lilngua se
efeti.va para todos.'' (Si.]va et a].., 1986,

36)P

A própri.a tradi.ção escolar é autora.táxi.a e equivo-

cada ao projetar como modelo de análise li.ngüística gramá-

ticas normati.vas que descendem em linha di.teta da Gramma-

tlca Phylosophi.ca, de soarem Barbosa. cedi.gi.da a parti.r do

pressuposto de que a gramática deveria reproduzi.r a lógica
da mente humana, que concebe idéi.as, formu].a juízos e os

encadeia em raci.ocínios. A tarefa do gramático, nessa con-

cepção, é buscar pela observtição as uni.danes e conexões l i.n-

güísti.cas que correspondem às unidades e conexões do pensa'
mento .

Passados duzentos anos, a i.déia da construção da

gramáti.ca pela observação foi esqueci.da e mantém-se apenas :

o estereóti.po da gramáti.ca como i.macem da lilngua. Asse.m,

preserva-se (e entende-se) a i.lusóri.a i.déi.a de que aprender ..,

português é comi.nar a gramáti.ca .

A gramáti.ca que tenor não dá mais conta dos fatos

da lilngua. Inúti.l, portanto, a tarefa de querermos usar

nossas granáti.cas nornati.vas como parada.gma da l i.nguagem

atual. 'também por esse pri.sma se mostra o vi.és autoritát'io
de nosso ens i.no :

''Imaginar, hoje, um ensi.no de língua
materna sem adequa-lo ao que se conhece da
li.nguagem. é estar atrasado no tempo, alén
de ser prejudica.al aos i.nteresses inda.vi-
duai.s e nacional.s. Talvez, nenhum outro
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trabalho di.dático esteja potencialmente tão
bem fundamentado como o ensi.no de língua.
Infeli.zmente, porém. os progressos da lin-
güísti.ca e das duas ciênci.as interdi.sci.pli-
nares (a psicoli.ngüísti.ca e a sociolingüís-
ti.ca) não chegaram ainda às salas de aula.''
( Faraco, 1984 . p . 18 )

E asse.m o professor continua gastando a mai.or parte

de seu tempo com a nomenclatura gramati.cal Os usos da lín

gua na escola continuam artifi.ci.ais, como se se aprendesse

para a escola e não para a vi.da E com uma agravante . Ao

expor os estudantes a um modelo arcaico e di.stante da expe
ri.ência vi.vi.da,

''mai.s do que ensinar uma lilngua, o que elas
(as escolas) conseguem é aprofundar a cons-
ci.ênci.a da própria .i.ncompetênci.a, por parte
dos alunos. O resultado é o aumento do si.-
lênci.o, pois na escola não se consegue
aprender a variedade ensi.nada, e se consa-
gra o preconcei.to que i.mpede de falar se-
gundo outras vara.edades. E i.sso é pol i.ti.ca-
nente grave, porque, segundo Foulcault, 'o
di.scurso não é si.mplesmente o que traduz as
lutas ou os si.stemas de doma.nação, mas o
porquê, aqui.to que se luta, o poder cuja
posse se procura.'' (Possenti., 1984. p.39)

Tenho encontrado alunos que. já no 4e ou 5Q semes

tre do Curso de Letras, oferecem ai.nda grande resistênci.a à

expressão oral e escrita em sala de aula, sob o argumento

de não saberem falar um bon português

Não se pode Ignorar que exi.ste toda uma históri.a

por trás dessa resistênci.a Nas mi.nuas observações, tenho

constatado que. na sala de aula, o esforço mai.or é exi.gi.do

de quem ensi.na Ele concentra as deck.iões , seleci.onã : os

conteúdos, determi.na as normas de convivênci.a, escolhe os



79

métodos, recursos e estratégi.as. Os alunos fi.cam reduzi.dos

a meros caudatári.os de seus desígnios. A eles está reser-
vada a execução das tarefas, necâni.cas, na mai.orla das ve-

zes (e ... a culpa pelo seu fracasso)

Profeaaora apresenta textos. Manda que todas aa
claaaea sejam agrupadas de quatro em quatro. Marca
os i.nt.errantes de cada grupo. Dirige--ae até minha
classe e fica conversando: "Rasa turma é impoaaí--
vel. S6 querem falar sobre sexo e droga.. O resto
não interessa. Agora 6u dei. um roteiro para eles
escreverem sobre o voto do analfabeto. Vê como ,cón--
versam, mas na hora de escrever não sai nada. Nem
sei. c} que fazer com essa turma. É em todas aa maté--
riba". Depara fala alto: "Gente, antes de entregar,
passem a ].impo e quero dar uma olhada pra ver ae
está tudo ceFton

Toda essa reflexão ela poderá.a ter redil.zado com os

alunos, fazendo-os dizer "a sua palavra''. Teria certamente

alguma surpresa e descobri.ria que eles não são asse.m for-

tultamente. Pouquíssimas foram as situações de diálogo, em

que o professor se postava também como ouvi.nte. Troca de

idéias e di.scussões também não. Bri.gas si.m.

Se a cri.alça está na escola para aprender a escre-

ver é porque ela ai.nda não sabe. Isso é o óbvi.o. No en-

tanto, a escola parece i.gnorar i.sso, ao punir os erros

(erros para ela, porque para os alunos são degraus necessá-

ri.os) dera.vados das hi.póteses que os alunos vão construindo
sobre o texto. Esses erros valem pontos que, acumulados,

si.gni.fi.cam reprovação e desprestígi.o. --

A escola passa anos di.bando "normas'' de bem escre-

ver, coi.bi.ndo ''desvios'', punindo ''erros'', i.ni.bi.ndo o uso
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espontâneo e natural da língua. Ao fi.nal e ao cabo desses

anos, o que os alunos produzem é um conjunto de frases se-
melhantes ao da carta.Iha. Foi asse.m que os "exercíci.os de

linguagem'' prepararam os alunos: para reproduzi.r mecanica-
mente as seqüências de palavras como as que aparecem nas

ati.vi.jades da escola .

Segundo a Professora Mana Bernadete M. Abaurre

( 1985, P.27 ) ,

"A essa altura é extremamente difilcil
recuperar no aluno a capacidade de elaborar
textos escri.tos entendendo-se por texto es-
crito uma proposta de escri.ta si.gnifica-
tiva, coesa, que preserve a voz do autor, o
espaço onde ele se pronunci.a sobre si prõ-
pri.o e sobre o mundo com o qual tem que
aprender a convi.ver . ''

Se as i.nterações verbal.s entre professor e aluno

fossem praxe corri.quem.ra e natural desde o Início da vida

escolar, o texto daí emerge.ria como uma produção natural e
colete.va. Estou falando de uma acepção mai.s ampla.ada de

texto verbal, como um conjunto de enunci.ado organi.zado,
coeso e coerente e com slgni.fi.cado. Mas é claro que, para

i.sso, o professor terá.a que se despir de seu autoritarismo
i.nstituci.onalízado e reconhecer o direi.to de seus alunos a

uma esci'i.ta e leitura produtivas. Isso i.mpla.cara.a dividir

poder, compartilhar autora.date, e também sonar compromis'

sos. Isso i.aplicaria a preservação da sala de aula como es-

paço de reflexão e criação, alén de usos signo.fi.cativos da

li.nguagem escrita e oral .
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Mas é tri.ste. mui.to tri.ste. saber o que acontece

especi.almente com aqueles alunos que, pelas suas condições

sóci.o-econõmi.co-cultural.s, já têm sua cidadani.a cassada.

Não bastasse i.sso, a escola faz com que eles acredi.tem que

o puro desempenho mecâni.co da lei.Lura e da escrita seja um

salvo-conduto para a cidadani.a. Exatamente eles que temi.am

tanto a dizer

Mas por que tantos traumas na aprendi.zagem escolar

da língua, se para aprender a falar ni.nguém sofre? Uma

cri.ança em pouco tempo aprende os intri.ncados mecani.smas da

[inguagem. E].a tem ]iberdade de i.nteragir com o objeto que
está conhecendo, de formular hipóteses acerca do funci.ona-

mento da linguagem, de fazer e desfazer generalizaçõesf de
fornular hipóteses, de "errar'' quantas vezes qui.ser, de

construí.r paradigmas. Ela percebe que seus ''textos'' têm

si.gni.fi.cado para os demais interlocutores. E que são res-
pondidos por outros textos, cujos signo.fi.cados também são

negoci.ados. Descobre que seus enunciados são ações que pro'
vocam reações, resultados. O uso da linguagem são ações

produtivas .

Nesse processo (soa.o)interativo, a cri.ança cons-

trói a ]i.nguagein. que se comp].exi.fi.ca à medi.da que novas

hipóteses vão sendo levantadas e resolvi.das. Portanto, é

pelo uso da li.nguagem que a criança vai. ingerindo as leis

que a regem; é pelo uso da li.nguagem que dela se apropria a
cri. ança .
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Na verdade, de acordo com Bakhtin, Benveni.ste. Aus-

ti.n, Leontev, Lura.a. Vi.gotsky e outros (Koch, 1992, p.13),
a criança executa uma ação i.ntersubjeti.va por mei.o da li.n-

guagem. E nesse trabalho ela constrói. a li.nguagem, ao mesmo

tempo que a linguagem a consta.tui. como sujeito diante do
s eu i. nte:locutor

Se é esse o processo de construção da linguagem, se

essa é a função da li.nguagem, por que a escola nega esse

processo e essa função em suas salas de aula, embora pre'

sentes em seus planejamentos? Por que a oportuna.dade de os

alunos dizerem ''a sua palavra'' em sala de aula é tão di.fa-

cultada? Afi.nal, para quem é essa aula? E para quê?

A propósi.to desse tipo de aula, não fi.cara.a melhor

a recomendação de Frei.re (1981, p.152)

''O i.ntento de ultrapassagem do estado
de objeto para o de sujem.to -- objetivo da
verdadeira revolução -- não pode prescindir
nem da ação das massas, i.nci.dente na reali-
dade a ser transformada, nem de sua re-
flexão . "

As ati.tudes antidi.alógicas do professor, sobretudo

as mai.s simuladas (por exemplo as perpetradas pela via di.-

dática, ''certo/errado''), acabam por desviar o aluno do as-

pecto cri.ador do discurso. Outro pretexto para este autori-

tarismo di.dático e para a falta de interação é a falta de

tempo para vencer os conteúdos. Parece até que foram os

alunos fei.tos para os conteúdos e não o i.nverso. A maneira '

mai.s rtpi.da para vencer os conteúdos é dar matéri.a. Tudo o
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que diverti.r dessa meta, o professor consi.dera desvio, di.s

pensão, perda de tempo :

Aluno: "Professora, tenho uma dúvida aqui-"

Professora: I'Vamos, gente, rápido. Terei.nadam?
Temos que ver oa indefi.nódoa ai.nda hoje"

OS professores ai.nda estão doma.nados pela i.déi.a de

que prece.sam repassar o conheci.mento. A quali.dade de suas

aulas é proporci.onal à quanta.dade de dados e informações:

P'Hoje a aula rendeu, dei. quase todo o conteúdo"

Também é muito si.ntomáti.co o pouco tempo que o pro-

fessor dá para o aluno responder às suas perguntas. Essa

também é uma práti.ca assaz utilizada. O professor, nas au-

las observadas, exi.gia respostas em ci.nco segundos a

questões complexas, que exi.gi.ri.am o triplo do tempo apenas

para traçar algumas preliminares da resposta. De duas uma:

ou o aluno raciocinar não é i.mportante ou a pergunta é re-

tórica e o professor não está interessado em saber a res-

posta que o aluno dará. Em ambas as si.tuações a questão se

i.nsere num contexto anta.di.alógi.co que desvaloriza a inte-

ração e despresti.gi.a o processo de construção do conheci.-

mento .

Tais ati.tules prata.cadas em aula não se coadunam

com o pensamento de Freire (1986, p.123), para quem

diálogo é o momento em que os humanos se
encontram para refleti.r sobre sua real i.date
tal como a fazem e re-fazem. ''
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Na si.tuação específica de sala de aula,

-'o di.álogo é a cona.rmação conjunta do pro-
fessor e dos alunos no ato comum de conhe-
cer e re-conhecer o objeto de estudo.
Então, em vez de transfere.r o conhecimento
estati.lamente, como se fosse uma posse fi.xa
do professor, o di.álogo requer uma aproxi-
mação dinâmica na direção do objeto."
( Shot, Frei.re, 1986 , p . 124 )



5 CONVERSA COM PROFESSORES E .ALUNOS

5. 1 -- Conversa com professores

Os professores, com exceção de dois, já eram meus

conheci.dos poi.s ti.nha trabalhado nessa mesma escola durante

quatro anos. Assin, julguei mais adequada a coleta de in-

formações adi.cionais por neto de conversas mai.s i.nformai.s.

Como eu tinha a questão -- como os professores pensavam a

escri.ta na escola? --, poderia usar a estratégi.a naus ade-
quada para formula-la .

Antes de entrar na questão propri.agente di.ta, cabe

ressaltar que já desde o tempo de meus avós as cri.anças vão

para a escola para "aprender a ler, escrever e fazer con-

tas''. Parece ser uma questão pacífica. Mas, se esta é a ta-

refa bási.ca e mini.ma, cano não consegue a escola exe-

cuta-la? Fi.co apenas no ''ler e escrever".

Lei.tuta e escritura se equi.valem em quase todos os

aspectos. As habilidades presentes no ato de ler taiíibém

estão presentes no ato de escrever. Cono a leitura começa
antes do texto e vai. além do texto (Salva, 1986, p.49),
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também a produção textual começa antes do ato de escrever e

vai. além dele. Para se poder reorgani.zar o mundo é impres-

ci.ndível saber lê-lo (entendê-lo). Quando faço a minha lei-

tura de um texto x, estou na verdade reescrevendo-o. O pro-

blema da lei.tuta é tão ou mai.s séri.o que o problema da es-

cri. tuta .

Grande parte de respostas equivocadas dos alunos se

devem a i.nterpretação mal feita das questões. Lembro-me de
um texto de Gadottl, usado na faculdade com calouros, que

ti.nha mai.s ou menos este i.nício: "A educação tradici.anal

quer-nos fazer crer que o ato pedagógico é neutro...

Mas...''. Poi.s, ao ser-lhes sob.ci.todo um resumo do texto,

grande parte dos alunos escreveu que o autor achava que a
educação deva.a ser neutra .

A minha experiência de mais de quinze anos de cor-

reção de reduções do vesti.pular da UFRGS e da PUCRS mostra

que, se deck.dissemos ser ri.morosos na resposta ao que é so-
].imitado, o número de notas bai.xas nas vedações aumentará.a

ai.nda mais. Isto significa que o problema da escri.ta, pelo
menos no caso, ini.ci.a pela leitura.

Na mai.ori.a das vezes a lei.tuta apenas se i.nscreve

nos níveis morfofonéticos, onde ler é pronunciar bem todas

as letras e sílabas, não chegando o aluno mui.tas vezes ao

nível pragmáti.co (onde estabe]ece re].ações crilti.cas com

suas experiênci.as .
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A leitura é dirigi.da pelo professor, sem uma aná

li.se prévi.a das necessi.dades e Interesses dos alunos.

Nos raros casos em que é trabalhada a i.nterpretação

de textos, todo o trabalho consta.tui. um processo mecâni.co,
cabendo aos alunos localizar a resposta, que está pronta no

texto, ou dar a resposta que o professor deseja.

A título de i.lustração do que estou di.lendo, no ano

passado uma aluna minha de Prática de Ensino em Língua Por-

tuguesa estava propondo um trabalho de i.nterpretação de
texto com sua turma de Práti.ca (8g série) quando, ao passar

aos alunos um texto com di.versas questões, um aluno se le-

vantou e di.sse: "Profeaaora. está errado eaae exercício." (OS

alunos gostam de testar os professores novos.) "Como está er-

rado?"r assustou-se a estagiária. "Ahl profeaaora. eaaa não é a

primeira pergunta de ' interpretação de texto'"

Cano já disse acima. essa questão é tão ou naif sé-

ria que a da escrita. Por quê? Pri.mei.ranente. por um motivo
de ordem teórica. A ].ei.tuna força a presença do i.nterlocu-

tor, que tem suas vlvênci.as e concepção de mundo di.gerentes
das do autor do texto. Como tal ele cri.a outro texto, pro'

puto (ou síntese) da visão do leitor e da vi.são retratada

pelo autor. Esse processo consta.tui uma legiltima autora.a de
um novo texto. Segundos por um motivo de ordem práti.ca.

Como os professores apenas apontam a escrita como finali.-

dade das aulas de Português, é óbvio que a lei.Lura não é
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trabalhada e, quando o é, assume um senti.do acidental, sem

nenhuma ori.entação críti.ca .

Os professores, sondados sobre o que eles conslde-

ravan como finalidade das aulas de Português, responderam

unam.demente: ensi.nar a escrever. Tal redução, elimi.nando

outras atei.bui.ções do mestre do vernáculo -- imagi.nava eu --

me fao.li.taxi.a grandemente o trabalho. Agora, as aulas cer-

tamente se orientará.am para a produção textual. Infeli.z-

mente i.sto não aconteceu. Antes pelo contrári.o. O que vi.

foi. um exacerbado apego ao formalismo gramati.cal, uma de-

pendênci.a dos mecanismos da tarefa e uma centralização di.s-

cursi.va e de poder na pessoa do professor, conforme mostra

o capítulo anteri.or

Quando indagava pela operacional i.cação desse obje

uivo, as respostas não eram tão convergentes:

nNâ8 minhas aulas, eu uao li.vro. Tem oa exercí-
cios... Relação? Não dá nãa. Tenho quatro turmas."

P'Eu ensino aaain Coma aprendi. Tem que caber
gramática, concordância, craae, acentuação e aná-
lise ai.ntática. Maa eles nãa querem nada.. ."

"0 problema é que tem que pensar. E eles não
pendam. SÓ chutar. O].ha aqui eaaa prova... (mostra
prova toda marcada) Dá pra desanimar. A gente ae
mata exp].icanda. . . 'i

nAhl eu dou exercício sobre tudo e tema pra
cada. E e]ea aó fazem ae va].e nota.."

As falas dos professores confluem para as minhas
observações de aula. O trabalho de relação é raríssimo.

(Numa aula em que houve relação, um aluno me segredou: "Ela

nunca dá vedação. Hoje é porque o penhor tá aqui".) Não é mesmo
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possível a alguém com mais de vinte aulas semanal.s dar, di-

gamos, uma vedação por semana, sobretudo, utilizando esse
critério tradi.ci.onal de correção pelo professor. E, em to-

dos os casos observados/ o professor propõe o tema, o aluno

escreve. o professor leva para casa e traz corri.lido. via

de regra. o a].uno vê que nota ti.rou e nem li.ga mais para o
seu trabalho. Certamente, outro seria o resultado se o tema

consta.tuísse um problena para os alunos, que poderiam dis-

cuti.-lo antes, em grupo ou com o professor. Além di.sso, o

interlocutor do aluno poderia ser um colega em vez do pro-

fessor (que é um leitor dramático) . A avali.ação do trabalho

poderia ser reali.zada por esse colega-leitor. Tal prática

resgatari.a o caráter i.nterati.vo da li.nguagem e criaria um
contexto natural de autor-leitor

Lembro-me de un epi.sódi.o acontecido comigo em 1986,

quando leci.orava vedação para as turmas de 3g ano de Magis-
tério nessa mesma escola. Num sábado pela manhã (esse era o
dia das aulas de redução!), encontrei. a turma 302 em polvo-
rosa. Eram alunas chorando, outras tentando consolar as que

choravam. Algumas queriam i.r à SEC/ outras defendi.am uma

passeata. A turma estava en pé de guerra. Parecia não haver
clima para escrever. Após me inteirar do motivo da revolta

(a turma fora agredi.da por um professor. e o soE ai.nda dera
razão a ele), ponderei com elas que realmente era uma si.-
tuação de i.njusti.ça e que alguma coisa precisava ser enca'
ninhada para restabelecer a justa.ça. (Estava ali pipocando
na nossa frente um problema. Eu poderia dizer que havia ou-
tras i.nstâncias para resolverem aquilo e solicitar o espaço
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da mi.nha aula.) Ao propor esse encaminhamento pensava numa

das funções da escri.ta: organi.zar nosso mundo exteri.or e

Interior. E aquilo estava um caos. Uma aluna, então, suge-
ri.u que se encami.nhasse um documento ao CAP (Conselho Admi.-
ni.strati.vo e Pedagógi.co) . Outra, grávi.da, di.sse que prefe-
ria conversar com seu filho sobre aquela i.njustiça. Uma

terceira pretendia denunci.ar aquilo em forma de verso. Re-

suma.ndo: aquela foi. uma das melhores aulas de vedação. Os
alunos produziram conjuntamente um documento encami.nhado ao

CAP, anexando dois poemas sobre i.njusti.ça.

Outro aspecto que não pode ser esqueci.do é que o

lei.tor é sempre co'enunci.ador. E como o autor-aluno pode
levar i.sso em consideração sabendo que o seu lei.tor é o

professor, que sabe tudo, que tudo corrige, para o qual
nada está perfez.to?

Esse professor asse.m age respaldado nos modelos de

professores que teve. Di.zer ''eu ensi.no asse.m como aprendi."

mostra que o que acaba prevalecendo não são os métodos de

ensi.no que foram ensi.nados, nas os que foram usados com

ele. Nesse ti.po de ensi.no, os apontamentos do professor

passam para os apontamentos dos alunos sem passar por ne'

nhuna cabeça .

Vale aqui. a lembrança de Madalena Frei.re (1992)

'-Não exi.ste autonomi.a sem apropriação
do seu pensamento. O educador estuda a teo-
ria dos outros construindo a sua. SÓ com
sua teoria nas mãos e].e questi.ona, e recai.a
as teorias dos outros. Nenhum educador é
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sujeito de sua práti.ca se não tem nas mãos
a sua teori.a . "

Com a falta de uma fundamentação teóri.ca de nossos

professores, as ati.vidades na sala de aula caem num tare-
fa.smo inconseqüente. o professor, não se apropri.ando da

teori.a, ali.ena-se no seu trabalho. À semelhança de um ope'
rári.o cuja úni.ca função é apertar os botões, sem entender

os mecanismos que eles acionam, o professor também não sabe

o que faz, por que faz e não entende o notivo por que ''os
alunos só chutar'', ''só fazen se vale nota" e "não querem

nada com nada" .

5.2 -- Conversa com alunos

De manei.ra bastante i.nformal, em intervalos de

aula, no bar da escola e, às vezes, até mesmo durante as

aulas, conversava com os alunos sobre suas aulas de Portu-

guês. Nossas conversas gi.lavam em torno do que gostavam e

do que não gostavam nas aulas, da serventia e da i.mportân-
cia das aulas e de suas i.déias sobre práti.ca de produção

textual.

Antes de mais nada chamou-ne a atenção a concepção

que eles têm sobre aprendem' Pox'tuguês. É general i.zada a idéi.a

de que Português, ao lado da Matemática, é a matéria mais
di.fiel.l, porque "tên multa regra e exceção e nome muito complicado

pra Beber" (Vi.ni.club, 8e séri.e)
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Um aluno, multo tagarela e dispersivo em aula, me
cona.venci.ava: "Aqui não entendo nada. Eu estudo aó pra piava. Bar-

badinha!". E me piscava maroto.

Saber Português é, em síntese, saber as normas e

dom.nar a nomenclatura gramati.cal. Esta vi.são dos alunos

deriva di.retamente do ti.po de aulas que têm. Ela é coe-

rente. Estranho seria i.maxi.nar que eles fossem ter outra

compreensão, di.gerente do que sua experiênci.a lhes possibi-

l i.tosse ter

À pergunta se gostavam de escrever, a maioria deles
respondeu que não e justa.fi.cavam o fato alegando que faze.am
muitos erros. Mas que erros? "Erros de Partuguêa, profeaaor,

acentuação, craae. . . "

Mui.tas respostas dos alunos sinalizar para um obje-
ti.vo fechado em si. mesmo. Assim, confessam que estudam para

passar de anos para tirar boas notas, porque esse e aquele
conteúdo vão servir de base para o ano segui.nte. O esforço.

o sacrifício de "suportar as aulas'' se justifi.cam por esses

propôs i.tos .

os trabalhos de redução são os nai.s repudlados.
Isso eu mesmo constatava. Quando o professor dIzIa: "nome

vamaa fazer uma vedação" (esse plural é retóri.co, poi.s o pro'
fessor nunca é i.nterlocutor textual) , ouvi.a-se um nurmúrio

geral de Insatisfação. Escrever si.gni.fi.cava grande sacra.fil-
clo: escrevi.an coagidos. Até porque -- imagino eu -- é o mo-

mento em que a decoreba não funciona, em que as normas gra'
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matlcals, que foram até o período, também não funci.onam, e

o aluno se sente "no mato sem cachorro''. É o momento en que
o aluno prece.sa se transfiguram em sujeito consciente de seu
trabalho li.ngüísti.co. É o momento da desrei.fi.cação, de
apropri.ação da subjeti.vidade. E como os milagres são cada
vez mais raros .

Pécora (1986. p.37) fala da imWm escolar que o

aluno adquire da li.nguagem,

''en que ele não tem lugar -- quando muito o
seu lugar é o de quem não pode olhar para
os lados e prece.sa de nota -- e que o torna
avesso a tudo que se refi.ra a ela: Deus me
l i.vre de português ! ''

E vai. adi.ante alertando que

''Nesse caso, é óbvio que qualquer re-
lação de conheci.nento que o aluno poderia
travar com a l i.nguagem está defi.niti.valente
comprometa.da. E, é preciso reconhecer que
esse não é um problema de ori.gem pedagó-
gica, não adi.ante introduzi.r ni.l-técnicas-
-revoluci.onári.as-de-mota.vação : trata-se de
un fracasso alimentado a fermento pela con-
cepção de língua que conde.dona todo o en-
si.no ofi.ci.al do português.'' (Pécora, 1986,
n -l '/ -- H \

O que ceva o aluno a]imentado pe].a concepção grama-
ti.ca]i.sta e antidi.a]ógica da ].i.nguagem a encarar uma folha

de papel em branco não é ''a crença de que ali. está a chance
de dizer, mostrar, conhecer. di.vestir...'' (Pécora. 1986.

p.68), mas a obra.cação de preencher aquele espaços mesmo

contra a sua vontade e sem saber com quê. Quem all está não

é um sujeito do di.scurso, mas um aluno e sua carga escolar



REFLEXÕES FINAIS

Ao desconfi.ar que poderá.a haver uma estreita re-

lação entre construção da subjetividade e produção textual e pro-

por'me aprofundar nessa dúvi.da, estava me envolvendo teme-
rari.agente numa emprei.toda que poderá.a ter -- reconheço

agora -- um tratamento menos supera.ci.al que o dado nestas

páginas .

A busca de relação entre subjetividade e produção

textual obra.cava-me a transe.tar. sempre com alguma tensão,

entre a Pedagogo.a e a Lingüísti.ca, quando não a i.ncursi.onar

por outros campos ai.nda mai.s pedi.godos, porque desconheci-
dos, como a Fi.losofi.a, a Antropologia e até a Teologia.

Tai.s peripéci.as, mesmo que por vezes pudessem parecer
''coi.sas de aluno di.spersivo'', não raro servi.am para clarear

alguns recantos mai.s escuros

Foi. nesse i.r e vi.r, tentando pontes e juntando ex-

periências vividas aos dados da pesque.sa, que cheguei. a
este texto, que antes de ser texto é lei.tuna, minha lei-
tura. Leitura dos autores, das aulas asse.stidas, dos even-

tos di.brios e dos relatos prestados, que transformo,
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ampliado, en novo texto, para outras lei.tunas. E outros
leitores-Interlocutores, que Inaglno professores de IQ e 2e

graus/ nui.tos deles destruídos en sua i.densidade e negados

em sua subjeti.vi.dade. São esses Interlocutores reais, ge-
ralmente ausentes das hernéti.cas discussões acadêmi.cas so-

bre o ensino, que procurei. trazer ao debate. com sua prá-

tica, suas concepçõesr seu di.a-a-dia. E com eles gostaria

de comparti.Ihar essas reflexões final.s, pois com eles me

i.dente.fico pela hi.stóri.a comun de professor de l9 e 29

graus er sobretudo, pelo desejo de fazer o melhor, embora
nen sempre alcançando o i.ntento.

Retomando o fio condutor deste trabalho, consi.deão

juntamente com Geraldi(1991, p.135) ser a produção de

texto (oral e escri.to) o ponto de partida e de chegada de

todo o processo ensino/aprendi.vagem da língua, porque é no

texto que

"a lilngua se revela em sua totali.date quer
enquanto conjunto de formas e de seu reapa'
recinento, quer enquanto discurso que re'
mete a uma 'relação' Intersubletlva consti-
tuída no próprio processo 'de enunciação
marcada pela' tenporalldade e suas dl-
nensões . "

É por mei.o do texto que o sujem.to arte.cula seu

ponto de vista sobre o mundo e se compromete com sua pala-
vra: ele se di.z di.zendo o mundo. No entanto, à semelhança

da leitura. o texto também inicia antes do texto e vai além

do texto. Essa construção requer certas conde.ções (Geraldi,

1991, P. 137) :
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a) se tenha o que dizer;

b) se tenha uma razão para dizer o que se ten a dl

c) se tenha para quen dizer o que se tem a di.zer;

d) o locutor se consta.tua como tal, enquanto su-

]ei.to que di.z o que dlz para quem di.z (assunção da respon'
sabllldade por suas falas ) ;

e) se escolham as estratégias para reali.zar a), b),

Como essas conde.ções i.mplicam uin processo de bons

clenti.cação e interação, pode-se realmente defender que o
texto ini.ci.a antes de sua estruturação. Ou seja. um sujem.to

que se abre conscientemente para o outro é quen escreve. E
como o escrever (fazer) envolve conconi.tantemente a cons-

ci.ente.zação e a interação, ampla.a o sujem.to sua compreensão

de mundo, Indo, portanto, sua escrita alén do texto.

Becker (1984. p.4), de certa forma. ratlfi.ca esta

minha conJetura ao defender que

"o honen só compreende ben aqui.lo que faz,
e só faz ben o que conpreende: fazer e com-
preender (Pi.agem) equivale a agi.r e reíle-
tlr (Frelre) desde que dlaletlcamente en-
tendidos . "

Por sua natureza nesna. esse processo sõ se desen-

cadeia pela ação do próprio sujem.to e não como produto da

doutrinação ou de un ensi.no uni.di.reco.onal, conclui. esse

mesmo autor (Becker, 1984, p.4).
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Na defesa desse raci.ocínio, outros autores podem

ser avocados, a começar por Pi.aget (1980). que ensina que o

conheci.mento resu].ta de uma ativi.dade estruturada por parte

do sujem.to. E Freire (1981, p.79) reagi.rma a posição do su-

jem.to epi.stemológi.co: ''Ninguém educa ninguém; os homens se
educam em comunhão, mediatizados pelo mundo'', para Fiori

(1991, p.78) conclui.r pela i.nsubsti.tui.bi.li.dade do sujem.to
na construção de seu saber: "NI.nguém aprende o que Ihe en-

si.nam; cada um aprende o que aprende''

lnseri.ndo essas afirnações no contexto de minha

pesque.sa. ou seja. a aula de Português, e cotejando-as com

as práticas aí desenvolvidas, o impacto é i.nevitável. De um

lado, professores com limo.toda consciênci.a poli.ti.co-

-pedagógicas con praticamente nenhuma consi.stência teóri.ca

em sua área de saber desenvolvem um trabalho que nega a

premi.ssa, a conde.ção pri.meiga, de toda construção do saber:

que o aluno mesmo seja o sujem.to de sua aprendizagem. Oe

outro lado, temos os alunos expostos a uma rotina de repto'

dução de HOdelOsr obra.gados a realizar ati.vi.dades cujo sen-

ti.do e propósi.to desconhecem e coagidos a se movi.menear no

campo di.scursi.vo do professor, que concentra a autoridade
da palavra e detém o monopóli.o do poder.

.-.... ..,.../

Aparentemente. ante tal quadros todas as saídas
estão fechadas. No entanto, parece que algumas regi.stências

tentam romper esse bloquei.o. A pri.Beira delas é o fato de
ficais serem ensinadas durante onze anos e ogramaregrasas
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aluno não aprendê-las, quando, tecni.camente, doi.s anos fe-

ri.ain mais que suficientes. Esse é um dos si.ntomas mai.s cla-
ros de resi.stência. Segundo o Prof. Cardos Maca.el da Cunha

( 1982, p. 18) , da UFMG:

-'Há alguna coi.sa de sério ni.sso. Não é
por incompetência do tiluno que isso acontece
(sic) . Me parece que é pela. i.nteli.gência.do
aluno, pelo seguinte: exi.ste em todos nõs
uma parte sadi.a, reli.zmente, que resi.ste ãs

ssões, às bestei.ras. DO modo como esse
ensino é feito, sem metas, em raízes. o
aluno resiste. Então.por que continua? Ele
resi.ste e insiste. É porque o aluno sabe
que dá pra passar de ano. ''

Outras formas de regi.stênci.a são representadas pe-

las bri.ncadeiras dos alunos, como observei. nas aulas asse.s-

ti.das. Como não conseguiam ''jogar'' de acordo com as regras

di.scursi.vas do professor, eles fugi.am para outro campo onde

pudessem ser ''jogadores''. Assimí em mui.tos momentos, fla-

grei.-os, por exemplar ri.ndo do penteado ''demodê'' da profes'
Bota, fazendo comentários mail.ci.osos sobre alguns de seus

aspectos físj.cos, desdenhando seus valores e fazendo muxoxo

dos "sermões'' da mestra. Mesmo quando faze.am si.lênci.o, seu

silêncio não era de adesão à au].a. mas de alheamento. No

caso, ''quem cala não consente''

Pena que a reação não seja consci.entemente elabo-

rada. OS psicólogos vê-la-i.am como mecani.smo de proteção à

sanidade psíqui.ca do inda.víduo, como insi.nua acima o Pro-

fessor Maca.el. Sendo assim/ ela fi.ca sempre a mei.o cama.nho,

ou seja, detesta-se português, não se aprende a língua por'
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tuguesa na sua modalidade "urbana culta'' e escri.ta pe].a

qual -- ni.nguém nega -- se veiculam os discursos doma.nantes e
só por meio da qual posso combatê-los. Como essa variante é

a de prestígi.o socialmente falando/ quem não a domina fica,
também sob este aspectos a mei.o cama.nho da cidadani.a. A

linguagem, no caso, funciona como ''arame farpado'' da pro-

l)eção e ascensão social, bloqueando o acesso ao poder

( Gnerre, 1987 ) .

como essa resistência é bastante ingênua

(''malandragem", "jeitinho'' . . .) , torna-se i.mpotente diante
do rolo compressor (escusas pelo lugar comum!) i.deolõgico
do si.stema escolar, assumi.do pelo professor-de-boa-fé

Uma rtpi.da recapitulação de algumas as notas colhi-

das nas aulas de Português ratificam a força ideológica da

escola, que, negando a subjetividader nega a possibilidade
de se "textualizar" a realidade e o i.ndi.víduo (vale a .pena

reler aqui. o episódio de ''Fabiano'' em 4.31). E essa

'-textuali.zação'', que é consclenti.cação (visão frei.reúna e

de Fi.ori.) e i.nteração (vi.são interacionista da linguagem) ,

significa a afirnação do sujeito.

-- nHoje vamos ver autroB valores morfológicos e
funções do quê ( . . . )"

-- É c>brigatório Q u80 de árabe antes de...r é
proibido antes de.

-- lndi.ca aoa alunos o livrinho do Prof. Edson
(que traz Q modelo de redução)

-- Foi dado um modelo a ser aeguldo

"oa,'n'-n aue ninguém estava inspirado"
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AO deslocar, conforme se vê por esses exemplos, a

gramáti.ca para fora da hi.stória, a escola consegue descon-
textualizar hi.stórica e soa.aumente a língua e transformar

o seu ensino em doutrinação (vede citação Becker). com

Isso, Inevitável é o processo de alienação tanto do profes'

sor quanto do aluno, pois ambos passam a ser seguidores de
uma lei., ou doutrina, que pré-exi.ste a eles e que se lhes

sobrepuja. AS tábuas da lei gramati.cal não são para ser

dj.scutidas, mas obedeci.das (quando guri./ também me di.zi.am

que ''reli.gi.ão não se di.scute. se vive")

Essa visão di.storcida a respeito da própri.a língua,

que é produção cometi.va e histórica de uma coHunidader faz
o homem negar sua autoria e sua subjetlvidader à semelhança

das concepções medieval.s que negavan às pessoas o direi.to

de se apresentarem cono autoras de suas produçõesr obri-

gando-as a se assunlrem como vermes ante o poder da divin-
dade (''importa que Ele cresça e eu desapareça'')

Expressões cano ''É obrigatório o uso de, é prol.lido

antes de. ..'', "Parece que ninguém estava inspi.Fado''r repe'

tidas à exaustão nas aulas de Português, representam um

modo de pensar generali.zado que. ao mesmo tempo que meti.ra

do aluno a posslbi.li.dade de aprenderá o culpa pelo seu fra-

casso .

Essa si.ntaxe de sala de aulas que apresenta conteú-

dos prontos e otdeHadOSr lei.s promulgadas e modelos acaba-
d,.õãn dP texto é Questão depro'-descobriu'' aquedos quee
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dom. acaba por mi(s)tificar todo trabalho de produção de

texto, que, segundo Guedes (1990:2.1.3), é um

'-trabalho como outros trabalhos: cultivar a
terra. pastorear cabrasf consertar sapatosf
dar aulas (...) Não se trata de COMPOR,
isto é, de juntar com brilho, nem de redi-
gir, isto é, organi.zar, mas de PRODUZIRÁ
j.sto é, transformar, mudar. mediante uma
ação huHanar o estado da natureza com vls'
tas a um interesse humano . ''

No exercíci.o de mi.sti.fi.cação, o faz-de-conta predo-

mi.na. AS tarefas, não conpondo etapas dentro de um plano de
uni.jade e esta não se i.nseri.ndo num arcabouço teórico, aca-

bam por se tornar trabalhos mecâni.cos, dispersivos, domes-
ticadores e ali.enantes :

-- "Abram o livro na pagina 89. Em dez minutos
vocês fazem o prineiro exercício e maia dez para o
segundo. Depois a gente vê aa reapostaa."

-- Profeaaora faz entrega da prova de Li-teratura
e dá aa respostas corretaa e incorretaa.

-- -'Azar. tá no programa. se não a gente não
vence tudo até o fim do mêa. "

"Tinha que ler aque]ea ]-ivroa e fazer ficha."

"oa prafeaooreo aó mandavam fazer aqueles
exercícios. Depois nem corrigi-am. ''

Também esse tipo de ativi.dâdesr assim concebidasr

contribui para a domesti.cação do aluno. Ele faz porque ê

mandado. Nada ele constrói., de nada ele participa consci.en-

temente; sua contribuição é nula. Parece que nem o profes-
sor decide. Tudo vem decidi.do antes e de fora da sala de

aula. Ambos, professor e aluno, estão i.tersos de tal forma

BíBLia"leGA 88«í''<)Í:l,$*L $) gOU 3/%$ÃO
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nesse estado de coi.sas, que não possuem i.ntui.ções, movimen-

tos própri.os. Não se apropri.am, como donos/ sujeitos, da
matéria que trabalham e do amai.ente onde estão (há tantos

anos). Ã semelhança de robes programados, repetem dia após
dia as mesmas tarefas e nesse repetir se repetem. Ali pa-

rece não exi.sti.r paixão, vontade, raiva. vi.da. .. Apenas o

fatal.esmo da rota.na, à semelhança de um Prometeu condenado

pelos deuses a recomeçar inuti.Imente a cada di.a a mesma e

cansati.va jornada. Claro, nesse cli.ma que subjetivi.dade se
desenvolve? Como pensar em produção textual, que i.mpla.ca

necessári.a e anteci.padamente a presença de um autor? Como

poderá a língua operar nessas ci.rcunstânciasr alcançando

objetivos como ''formular nentalmente nossas experiênci.as,

organi.Bando-as em esquemas inferenciai.s'', como podemos

torna-].a ''um instrumento mediante o qual atuamos sobre nos-

sos ci.rcunstantes, criando e movi.fi.cando si.tuações'' (llari,

1985, p.72)? Como poderá esta sala de aula ser a redenção

da vi.da, desejo de Frei.re e Fiori?

Como "aprender a di.zer a sua palavra'', síntese de

toda a pedagogo.a e de toda a antropologi.a (Fi.ori., 1981,

p.13), quando, nuns situação de sala de aula. o aluno, ao
desejar expressar o seu mundo, a sua cultura. a si mesmo

(pela gíri.a) é si.lenci.ado. E pelo professor:

Aluno : "Pâ, car

A].uno : v'Sai ! "

Profeaaora: "Não quero caber deaaaa brincadei
nem gíria na Bala de aula"

é? ''qual
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Aluno: "Professora, a gente podia fazer uma re
ilação só de gíria"

Profeaaora: "Carloa, vai. estudar"

O professor em sala de aula, ao dela.citar di.scri-
ci.onariamente o campo di.scursi.vo a parti.r uni.comente de sua

autora.dade, acaba por restri.ngir o surgi.mento de outros
di. scursos :

''o controle dos discursos se dá pelo
controle de suas possibi.li.dades de surgi-
mento. Quanto mai.or for o controle sobre o
encontro dos sujem.tos (i.nterações) , maior o
controle dos di.scursos e, por essa vi.a. o
controle da produção de senti.dos.''
( Geraldi, 1991, p. 61-2 )

Mas é exatamente isso que mai.s se vê em sala de

aula. Sempre o monopóli.o da palavra: a palavra quem dá é o

professor. dele é a palavra fi.nal. As deck.iões também. As

i.nterpretações, os entendi.bentos. Ai.nda bem que essa assi-

metri.a é quebrada pelos própri.os alunos, que expert.ena.am

uma relação bem mais dialógica entre si. que a estabelecida

com o professor. Vi.a de regra, na sala de aula vale o ''cada

um por si e Deus por todos'', errada.cando, asse.m, o valor da

i.nteração e do di.álogo .

A negação da i.nteração e da di.alogi.ci.dade i.mpla.ca o
"fechamento da consci.ênci.a. uma vez que consci.ência é aber-

tura'' (Fiori, 1981, p.lO), enquanto o di.álogo é o

--movi.mento constitutivo da consciênci.a que,
abrindo-se para o i.nfini.to, vence intencio-
nalmente as fronteiras da finitude e, in-
cessantemente. busca reencontrar-se além de
si. mesma. Consci.ênci.a de nundo, busca-se a
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si. mesma num mundo que é comum; porque é
comum esse mundo, buscar-se a si. mesma é
comum.car-se com o outro. O isolamento não
personaliza . Intersubjetivando-se dais, anais den-
sidade subjetiva ganha o sujeito.'' (Fi.ori. 1981,

10 1)P

Com essa reflexão de Fi.ori, cujo último período

gri.fei., encami.nho meu trabalho para seus parágrafos conclu-
sivos .

Parti.ndo de um relato de minha vida acadêmica

aluno, depois professor -- i.mpregnada em grande parte pelo

senso comum. tentei, seguindo conselho de Paulo Frei.re

(1992, p.84), supera-lo parti.ndo dele e passando por ele.

Ali.ás, é aí, na minha vi.da acadêmi.ca, que encontro

a pri.mei.ra evi.dência que me leva a crer que a solução para

o chamado problema da linguagem -- os alunos não conseguem

produza.r textos -- não envolve apenas a mudança de método,
de técnicas, mas requer uma profunda mudança de concepção

de mundo, de educação, de linguagem e de ensino de língua
materna. De pouco adi.antavam minhas técni.cas e estratégi.as,

nesmo o meu esforço e vontade de acertar, sem uma teori.a

explicati.va de mundo que i.lume.nasse minha práti.ca e sobre

ela me desse um referenci.al de reflexão.

A convi.cção de que, se não fornos capazes de colo-

car como pri.ncípi.o e fi.m de tudo o honem e fazê-lo tor-

nar-se sujeitos toda nossa história estará.a fraudada. se
tornava mai.s e mais consistente à medida que me debruçava

sobre os textos de Freire, Fi.ori., Geraldi. e outros autores.
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A conde.ção de sujeito pressupõe um esforço humano,

uma aprendizagem por parte do homem, poi.s

"0 mundo da consci.ência não é cri.ação,
mas sim, elaboração humana. Esse mundo não
se constitui na contempJ-ação, mas no traba-
lho. '' (Fi.ori. 1981 , p. ll)

Se i.sso vale para a vida também vale para a escola,

que é parte da vida. poi.s, como di.zi.a Frei.re (1992a).

' Não há a últi.ma palavra na escola por-
que não há a últi.ma palavra na hi.stória. A
escola é um pedaço da históri.a.''

À medi.da que lia Frei.re, Fi.ori. e Geraldi., estabele-

cendo com eles um processo de interlocução, novos olhos i.a

eu adquiri.ndo para a reali.jade das aulas de Português. Os

dados da pesquisa, os relatos de meus alunos, os acontece.-

mentes de mi.nha vida docente mostrando conteúdos fragmenta-

dos, estratégi.as de preencha.mento, autora.taxi.smo do sistema

escolar (que o professor assume à feição). a rota.na einbota-

dora do dia-a-di.a, a ausênci.a do texto na sala de aula.

tudo isso i.a se decompondo, fazendo sentido. Tudo caminhava

e encaminhava no sentido inverso da conscientização e da

interação, sinoníni.a de assunção da subjeti.vi.dade. Tudo le-

vava à domesti.cação, à colonização das mentes. À negação do

sujem.tor i.ncapacitado de construí.r sentido, de construir

texto, seu texto. De di.zer sua palavra.
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Desde o i.níci.o deste estudo, ao lado da questão

central -- relação entre produção textual e subjeti.vidade --

foi.-se i.nsi.nuando outra, da qual procurei. fugi.r por res'

pei.to aos li.cites ''sagrados'' de um trabalho científi.co.

Mas ela i.opunha-se mai.s e mai.s à medida que o tra-

balho avançava. exi.findo sua explica.tação. O que faço aqui.,

após as reflexões final.s, na espera de atenuantes e con-
cessões do lei.tor

Procurei demonstrar que a produção lingüísti.ca

pressupõe a conde.ção de sujem.to e que, pelo fato de o modo

de produção da li.nguagem em sala de aula não estar conside-
rando essa condição, o aluno acabava não aprendendo a pro-

duzir seu própri.o texto.

A seqüênci.a desse fio condutor me levava à questão

da formação do professora que não aprofundava por uma

questão de dela.mutação temáti.ca. Embora ''a formação do

professor'' extrapole o objeti.vo do estudo, não posso deixar
de si.tuas aí o ponto nevrálgi.co para a superação do
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problema aqui enfocado. É imprescindível a presença de pro-
fessores competentes técnica e politicamente, na tarefa de

projetar e construí.r uma nova educação.

É por isso que, ao denunci.ar uma escola ''onde pre-

domi.na um pensamento cala.ficado e calcificanter programa'

taco e combi.natório, protegido por um conjunto de regras de

hi.erarqui.as di.versas'' (Barbier, 1985/ P.19) f o que desejava
era anunciar uma nova escola. Ao criti.car as aulas que te-

mos, afirmava outras aulas possível.s. Quando propunha o fe-
chamento de uma porta, o que desejava mesmo era mostrar a

necessidade de nova abertura. Quando criticava o professor

que produz o embotanento do espilri.to e a negação do su-

jeito/ i.maxi.nava como deveria ser a formação do professor

E, nessa busca da saída, não posso dei.xar de regis-

trar o encontro que ti.ve, já ao apagar das luzes, com Mana

lsabel Dália Zen (1991) e com sua ''HI.stórias de Lei.tunas na

vida e na Escola''. Poi.s Mana lsabel, estudando as con'

di.ções de produção de leitura em uma sala de aula (e fora

dela) de uma escola públi.ca distante nenos de mil metros da

minha (da pesque.sa) , tambén chegava a conclusões semelhan-
tes às mi.nhas :

modifica . " ( 33 )
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''A professoras durante os nossos encon'
tios, referi.u sempre a necessidade de se-
guir os conteúdos estabeleci.dos no pro'

ii?:i gB$!=Ê.pn:
[...]

:?=:'1%h){ 8q:EI Ü:Êl!:i:
o que têm a di.zer. " (52)

E, quando a pesque.sadora que propunha "fazer da

sala de aula um espaço do uso da palavra/ de problemati.za-

Ção'' ( 22 ) , se di.lulu na professoras que denonstravar além

de um consistente doníni.o técnico em sua área de conheci.-

mento , um agudo senso críti.co da realidade/ mudança foi

fantásti.ca

[...]

:;s: :U$8Hlil il
inclui.r o diálogo. '' (74)

Seguindo os passos de Zen e observando couto

ela ve real idade , o que ela vê nessa feâlidader que se'

].uções propõe e realiza, nao temos cano negar a evldênc i. a

de que estamos diante de alguém que transcende essa reali.-

dade, porque dela se apropri.ou



109

A conclusão de seu trabalho, à qual gostará.a de
juntar as mi.nhas, si.nali.za em di.reção de um novo professor:

professor-pesquisador, que se forma no dia-a-di.a pela
ação-reflexão-ação; professor-sujem.to, que se constitui. a

cada momento pela consciência de seus atos e de suas repre-

sentações, para que possa ser sujem.to entre sujem.tos.

Outras saídas?

Procuro-as na uni.versidade i.maginando uma academia

articu].ando reflexão e ação num esforço consci.ente de con-

creta.zar. a parti.r de si. mesma, a idéi.a de uma soa.edade
c i.dada .

Penso-as como um projeto de sociedade nova que des-

cubra ser a educação adequada um dos meios para promover

transformações sociais .

Desejo-as nas contranarrati.vas, capazes de descolo

nizar nossas mentes e desejos .

Vi.slumbro-as nas idéi.as e atos que criam utopiasr

desestabi.l i.zam e subvertem a ordem bem comportada.

Vejo-as, sobretudo, na palavra, construtora de sen

tido e de suliei.tos .
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