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Este estudo originou-se da preocupagdo do autor,
como docente de Lingua Portuguesa, em detectar a causa pela
qual os alunos encontram tanta dificuldade na elaboragéo de

textos-

Partindo do pressuposto de que a produgdo textual é
trabalho de sujeitos (Geraldi, 1991) e respaldando-se teori-
camente na concepcdo freireana de educagdo e no sociointe-
racionismo lingiliistico, o estudo parte da hipétese de que,
pelas condigdes, pelo modo, pelos objetivos e conteudos de
ensino desenvolvidos em sala de aula, o0 aluno ndo estaria

construindo sua subjetividade, condigdo essencial para a

autoria de texto.

Pela observagdo de aulas de Portugués em séries de
12 e 22 graus numa escola de bairro periférico de Porto
Alegre e por entrevistas com professores e alunos dessas
séries, o autor chegou & construgdo de trés categorias ‘ba-
sicas: gramaticalizagio do ensino, tarefismo como rotina e pratica
antidialégica, procedimentos didatico-pedagdégicos que caminham

e encaminham no sentido inverso da




conscientizacdo e da interagdo, sinonimia de assungdo da
subjetividade, tudo levando & domesticagao, a colonizagdo
das mentes, & negagdo do sujeito, incapacitado de construir

sentido, de construir texto, seu texto.

Situa na formagdo do professor o ponto nevralgico

para a superagdo desse quadro: & condigdo primeira e

necessaria, embora ndo suficiente, que o professor se
construa como sujeito para que possa se constituir agente de

transformacgao.




ABSTRACT

This study had its origin in the author's
preocupation, as teacher and lecturer of ©Portuguese
language, with detecting the reason why students face so

much difficulty in writing texts.

The writer assumes that text writing is "work of
Subjects" (Geraldi, 1991). The study is theoretically based
upon the freirean educational conception and linguistic
sociointeractionism; it starts from the assumption that,
for the conditions, for the manner, for the aims  and
contents of teaching developed within a classroom, the
student would not be building up his subjectivity,

essential condition to the authorship of a text.

By observing classes of Portuguese in primary and
secbndary levels at suburban school and by interviews with
teachers and students from different levels, the author has
constructed three basic categories: Grammaticalization of

the teaching; repeated everyday tasks as routine and

antidialogical practise, didatic-pedagogical procedures

which go and drive to a path opposing the awareness and

interaction; subjective assumption synonymy, everything




leading to the taming, to the colonization of minds, to the
negation of the subject, who is uncapable of structuring

meaning, of making a text - his text.

It is proposed that teacher formation 1is the
punctilio to overcome this situation: It is a necessary
first condition, although not sufficient, that the teacher

should build himself up as subject, so that he may also

build himself up as an agent of changing.




Este estudio se originé de la preocupacién del
autor, como docente de Lengua Portuguesa, en detectar la
causa por la cual los alumnos encuentran tanta dificultad

en la elaboracién de textos.

Teniendo en cuenta la presuposicién de que la
produccién textual es un trabajo de sujetos (Geraldi, 1991)
y respaldandose en la concepcidén de educacidén propuesta por
Paulo Freire, asociada a 1la interaccién social del
lenguaje, el estudio parte de la hipdétesis de que, por las
condiciones, por el modo, por los objetivos y contenidos de

ensefianza desarrollados en clase, el alumno no estaria

construyendo su subjetividad, condicién esencial para la

autoria del texto.

A través de la observacién de clases de Lengua
Portuguesa en la ensefianza primaria y se_cundaria en una
escuela de un barrio periférico de Porto Alegre y de
encuestas hechas con profesores y alumnos de estos niveles,

el autor 1llegé a la construccidén de tres categorias




basicas: gramaticalizacién de la ensefanza, tareas
("tarefismo") como rutina y practica antidialdgica,
procedimientos didactico-pedagdgicos que caminan Yy
encaminan en sentido invertido de la concientizacién y de

la interaccién, sinonimia de asuncién de la subjetividad,

llevando a la domesticacién, a la colonizaciéon de 1las

mentes, a la negacién del sujeto, incapaz de construir

sentido, de construir texto, su texto.

sitda en la formacién del profesor el punto
neurdlgico para la superacidén de ese cuadro y propone como
condicién basica y necesaria, aunque no suficiente, que el
profesor se construya como sujeto para pueda construirse

como agente de transformacidn.




1 — INTRODUCAO

A idéia deste trabalho tem sua histdéria. Ela vem
sendo construida hd quase vinte anos, pois desde o tempo de
faculdade detectava a insatisfagdo que existia com relagao
ao desempenho lingiliistico dos alunos. Meus velhos mestres
falavam do desastre que eram os novos estudantes de Letras.
Como era possivel, bradava Guilhermino César, que um acadé-
mico de Letras ndo tivesse lido, sequer ouvido falar em
Uraguai? O Professor Rosa reclamava da incapacidade de mui-
tos em estruturar um didlogo. E o Professor Luft ja aler-
tava que, em termos de lingua escrita, muitos estavam che-

gando a& universidade semi-analfabetos.

Depois, licenciado por esses professores e conven-
cido de que tais problemas seriam resolvidos pelo aumento
de leitura e pelo dominio de regras e técnicas de escrita,
fui trabalhar em escolas piblicas e particulares de 2°¢
grau. Nelas a mesma reclamagdo de professores de todas as
disciplinas{ os alunos ndo léem e ndo escrevem; ndo enten-

dem suas leituras nem seus textos; sdo incapazes de uma

sintese, ndo diferenciando o essencial do secundario; um

caos.




E, julgando serem esses problemas de responsabili-
dade exclusiva do professor de Portugués™, dele cobravam

solugdo, sugerindo-lhe maior rigor com os "analfabetos".

Pessoalmente, acreditava que, aumentando e aprofun-
dando os contetudos de ensino, aplicando maior rigor na ava-
liacdo e mostrando entusiasmo pelo que fazia, estaria en-
volvendo mais os alunos e, conseqgiientemente, atendendo as

solicitagcdes de meus colegas.

Na universidade, com uma disciplina dé redagéo'que
atendia a aiunos de diversos cursos, trabalhava com textos
que funcionavam como paradigmas. A partir desses,modelos,
eles deveriam elaborar seus prdoprios textos, sanando assim

as lacunas do 22 grau.

Em ambas as situagdes percebia que ndo estava sendo

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

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

saiam melhores; no entanto, os que entravam fracos parece
que saiam piores. Continuava tateando, e a origem do pro-
blema ndo era identificada. Tais constatagdes, turmas apds

turmas, semestres apds semestres, comegaram a me angustiar.

A angistia me levou ao mestrado em lingua portu-
guesa, que logo percebi inécuo, por apenas tratar o objeto
do ensino e da mesma forma como eu havia aprendido no 12 e

22 graus. Assim, em que qualificariam meu ensino o reforgo

.

* Uso a inicial maiuscula para designar a disciplina, buscando diferen-
ciar, quando possivel, de "portugués", "lingua portuguesa", signifi-
cando "idioma".




da concepgdo tradicional de lingua e uma dissertagdo sobre
"construgdes hipotéticas da lingua portuguesa" (esse era o

meu tema)?

Tinha que haver uma explicacdo para as dificuldades

dos alunos em lingua portuguesa”. Muitos me diziam ja no

primeiro dia de aula: "Professor, eu néo sei Portugueés, detesto e
néo quero aprender." E falavam isso — diria o purista — num
linguajar escorreito. A sua linguagem oral era criativa,
cheia de graca e de agradaveis surpresas estilisticas. Mui-
tas expressdes que poderiam figurar em antologias ... Mas
suas redagdes, sem estrutura, cheias de clichés, confusas,
com periodos fragmentados, frases centopeicas ... um desca-

labro!

E dizer que essas criaturas dez anos antes, ao en-
trarem na escola, falavam com descontragao, contando  suas
histérias com toda expressividade, sabendo organizar lin-
gliisticamente (e prazerosamente) suas experiéncias. Anos
apés, "esqueceram" tudo: dificil conseguir arrancar a mani-
festacdo de algumas delas em situagdo de sala de aula. Que
praga se abatia sobre essas pessoas para deixa-las nesse

estado?

Coisas assim e depoimentos de alunos (alguns dos
quais uso neste trabalho) comegaram a me intrigar e insti-
gar. As duvidas e interrogagdes passavam a ser proporcio-

nais ao meu tempo de trabalho docente. Como consegue a es-

.

* Refiro-me a lingua portuguesa concebida pela escola, conforme vere-
mos adiante.




cola implantar tamanha repugndncia pela lingua, a ponto de,
apés onze anos de "ensino", ndo conseguir fazer com que o
aluno escreva 25 linhas de uma vestibulanda redagdo? E veja
que, na verdade, a escola ndo estd ensinando a usar o
idioma, pois esse dominio o estudante ja tem ao ingressar
nela. O que vai a escola ensinar & apenas uma cutra modali-
dade de expressdo desse mesmo idioma, ou seja, a modalidade

escrita.

O problema ndo poderia ser mero fruto da falta de
vontade de nossos estudantes e professores ou da indoléncia
tupiniquim e da alteragdo da escala de valores da socie-
dade, como muitos nos querem fazer acreditar. Tais juizos
se prestam mais para revelar a cosmovisdo de seus autores e
camuflar a realidade do que para identificar as causas

reais desse estado de coisas.

Entdo meu ingresso no mestrado em educagdo se deu
nessas circunstancias: eu, como professor de lingua portu-
guesa, carregava comigo, hd quinze anos, um problema que se

agravava e questdes que se multiplicavam.

Mesmo o curso abrindo-me asas a imaginagdo e ten-

tando-me a aventuras em outros campos, a pratica docente,
que ndo abandonei, me trazia a realidade e me dava o refe-
rencial e a matéria de reflexdo. Prova disso é que, mesmo
tendo realizado uma coleta de dados sistematica para a
dissertacdo, grande parte dos dados empiricos é retirada de
minha experiéncia docente do dia-a-dia. O compromisso com a

pratica me garantiu a fidelidade & idéia inicial.




Vai dai que, nessa perspectiva, ao elaborar a pro-
posta de dissertacgao exigida pelo Programa de
P6s-Graduagdo, propus-me a abrangéncia dos "componentes

(s6cio)lingiiisticos e pedagégicos na crise da lingua portu-

guesa". O desejo de abragar o mundo numa dissertacao de

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

praticamente inviavel, permitia, em contrapartida, mostrar
a visdo que eu tinha da natureza multifacetaria do tema, no
caso, o ensino de lingua portuguesa. Prevenido sobre os
perigos da generalidade, corria o risco de cair na aridez
do especifico. Com isso perderia a visdo holistica do real:
o especifico desarticular-se-ia do geral; a parte, do todo;

o individual, do social.

Assim sendo, ao pensar desenvolver um trabalho teb-
rico sobre o ensino de lingua portuguesa, tenho muito pre-
sente que lingua portuguesa, -ensino, aluno, professor e sala de
aula sdo categorias que sé existem articuladas com outras
mais amplas, envolvendo-se e significando-se numa relagao

reciproca.

— Nesse sentido entende-se o valor do ensino da lin-
gua — que deveria significar aumento da capacidade de ex-
pressdo e reflexdo — num pais onde historicamente poucos
tém voz, onde os valores, a verdade e a lei de uma minoria
privilegiada social e economicamente prevalecem sobre os

valores, a verdade e a lei da imensa maioria.

Se para os antigos romanos — imperialistas e penin-

sulares — alfabetizar-se implicava aprender a ler, escrever




e npadar, pois, numa visdo pragmatica, dominar as aguas,
mais que entender as letras, era uma questdo de sobrevivén-
cia, de maneira andloga, hoje, com a complexidade do mundo
em que estamos inseridos, a nogdo de alfabetizagdo deve ser
ampliada. Ndo se pode admitir como alfabetizado alguém que
ndo tenha consciéncia das estruturas politico-econd-
mico-ideolégicas contempordneas e de seu papel nesse
contexto. Num mundo de cont:adigées, o minimo que se pode
esperar de um cidad@o que se diga alfabetizado é que tenha

consciéncia dessas contradigdes.

E, para isso, o ato de ler e de escrever como meio
de se debrugar sobre a realidade interior e exterior a fim
de entendé-la, interpretéd-la, critica-la e (re)organiza-la
constitui (ou pelo menos deveria constituir) questado ful-

cral para a formagdo do cidadéo.

No entanto, esse ato s6 poderd ser constituido se

construido por sujeitos. Assim, ao mesmo tempo, Ser sujeito

é pré-condigdo e produto da aprendizagem da lingua. Aqui a
concepgdo freireana de educagdo se casa com O interacio-

nismo lingiliistico.

As inquieta¢des derivadas de minha experiéncia —
Por que tanta dificuldade na aprendizagem da lingua es-
crita? Quais os motivos da aversdo as aulas de Portugués?
Por que a crian¢a perde sua exéressividade com O transcor-
rer dos anos escolares? — aliadas as leituras sobre a pro-

ducdo escrita de alunos foram me auxiliando a recompor um

mosaico que inicialmente parecia cadtico e acabaram por di-




recionar minha reflexdo para as condigdes da produgao tex-

tual* -

Dessa forma, suspeito que o chamado fracasso do en-
sino de lingua portuguesa, objeto deste estudo - aqui deli-
mitado & producdo textual - esteja afeto a condigao que
julgo basica para que haja aprendizagem: a construcéo da sub-
jetividade do aluno. Ou seja, o aluno pelas condigdes, pelo
modo, pelos objetivos e conteidos de ensino ndo estaria se
construindo nem como sujeito social e histérico e nem, em

conseqiiéncia, como sujeito lingiliistico.

Estudos sobre produgdo textual escolar ddo claros

sinais nesse sentido.

Em 1977, ante a preocupagdo de varios setores da
sociedade com a pobreza de expressdo dos jovens, apontédos
como representantes de uma geragdo de cruzinhas, um grupo
de professores da UFRGS ja chegava a conclusdes sobre aé ca-
réncias lingiiisticas dos jovens (Silva ét al., 1978). Os autores,
usando como referencial a analise de dissertagdes escritas
pelos alunos do 12 Ciclo da UFRGS e algumas propostas teo-
ricas, chegaram a apontar causas e sugerir solugcdes para o

problema.

Em 1978, a Professora Maria Thereza Fraga Rocco

(1978, p.251-2), examinando 1.500 redagdes da FUVEST, cons-

tatou que apenas 40 delas eram parcialmente providas de

* A opgdo pela expresséo textual se adstringe ao tradicional objetivo
da escola: ensinar a ler, escrever e fazer conta.




linguagem criativa e que somente quatro delas se revelavam

claramente criativas:

"0 que se percebe nos textos & uma ex-
trema pobreza tematica, aliada aos graves
problemas de organizagdo da linguagem.

[+..]

Percebe-se que tais textos [...] de-
monstram, acima de qualquer outra coisa, um
problema crucial, a nivel de organizagao do
discurso e do plano semdntico: denunciam a
presenga marcada e marcante de um eucen-
trismo muito préximo, ainda que em bases ou-
tras, Aaquele egocentrismo de que nos fala
Piaget a propdsito das criangas pequenas."

Alcir Pécora (1986, p.13) trabalhando com 60 re-
dacdes do extinto CESCEM chega a constatagdo semelhante a
de Rocco:

"0 diagnéstico mais amplo que se podia
fazer, considerando a expansdo dos proble-
mas em todos os grupos, constatava justa-
mente o fracasso daquelas redagdes para se
instituirem como um espago de intersubjeti-
vidade, como uma forma de agdo entre autor
e leitor, como uma experiéncia de signifi-
cagao."

A pobreza de expressdo, o uso de clichés, o egocen-
trismo infantil, a uniformidade de estilo estariam a indi-

car que tais textos ndo sdo assumidos, ndo refletem cons-

cientemente uma visdo de mundo de quem os redige. Sdo antes

reproducdo que criagdo. Neles ndo transparece o sujeito,

autor, consciente e compromissado.

Os estudos sobre produgdo textual dos alunos tém
tratado do problema a partir da andlise dos escritos dos

préprios alunos. Sdo trabalhos que identificam problemas




bastante complexos e sérios presentes nas produgdes tex-
tuais, conforme denunciam os exemplos acima. O que muitas

vezes esquecemos & que essas "produgdes" tém histéria.

A opgdo pela hipétese de que a produgdo textual do
aluno estaria diretamente relacionada & construgdo de sua
subjetividade leva-me & tentativa de des-velar a histéria e

as condigdes de ensino da lingua portuguesa em sala de

aula, a luz da concepgdo antropolégica e pedagdgica de

Paulo Freire e Ernani M. Fiori e dos ©postulados

(socio)interacionistas da linguagem.




2 - EDUCAGAO, SUBJETIVIDADE E LINGUAGEM

Evocando a polémica travada por Protagoras com ou-
tros sofistas, vamos encontrar, na antiga Grécia, pela pri-
meira vez a idéia consciente de educagdo (Jaeger, 1979,
p.325). Vale recordar que Protdgoras, ao subordinar a
"civilizagao", i.e, a eficiéncié.técnica, a4 cultura e ao
contrépor seu conceito de cultura a instrug¢do ministrada
por élguns sofistas, reduzida & simples transmissdo do sa-
ber "concreto", estava plantando a idéia de Pedagogia, en-

tendida como teoria da formacdo do homem.

Hoje, mesmo redimensionada a problematica educa-
tiva, a questdo ainda persiste. Se la a preocupagdo com a
formagdo do homem estava restrita aos filésofos, no mundo
atual, infinitamente mais complexo) a reivindicagdo da edu-
cacdo como direito basico do ser humano se estende a nume-
rosos segmentos da sociedade. Obviamente, a par da con-

cepcdo de educagdo como resgate da humanizagéo, para muitos

ela significa ainda "instrugdo" para superar e satisfazer

‘'exigéncias basicas (do Reino da Necessidade, diria Hegel).




Mesmo que em determinados segmentos e por interes-
ses especificos ainda persista a defesa da fungdo pragma-
tica do trabalho educativo, cada vez mais se amplia a idéia
de que sua fungdo precipua é o resgate do sentido do hu-
mano,

"esforgo permanente do homem por consti-
tuir-se e re-constituir-se, buscando a
forma histdérica na qual possa re-encon-
trar-se consigo mesmo, em plenitude de vida
humana, que é, substancialmente, comunhao
social." (Fiori, 1991, p.83)

Em nosso contexto, latino-americano e terceiromun-
dista, tal aprofundamento se deve, em grande parte, a visao

freireana de educagdo, que a vé sobretudo como um processo

de conscientizacgédo.

Se para Teilhard de Chardin (1970, p.167 e segs.) a

consciéncia é vista como resultado quase que natural do

processo evolutivo, pelo qual a matéria em continuo pro-

cesso vai adquirindo maior complexidade até chegar ao ponto
de tomar consciéncia de sua prépria existéncia, para Paulo
Freire essa "apropriagdo" se da por um processo globali-
zante e dialético, onde os homens por sua agdo e reflexdo
sobre o mundo o compreendem e transformam™. E como o desve-

lamento e a transformagdo ndo ocorrem sem sua proépria re-

* De certa forma essa visdo se compatibiliza com a concepgio hege-
liana, que tenta superar a bipolaridade Razdo/Natureza, Liber-
dade/Necessidade. Para Hegel o homem ndo é s6 consciéncia, mas fun-
damentalmente autoconsciéncia. Segundo Torres (1981, p.-24), "Essa
consciéncia, para conseguir alimentar-se e transformar o mundo da
natureza e o préprio mundo cultural que havia criado, tinha que se
converter em autoconsciéncia, isto é, tinha de passar de sua situagéo
de consciéncia em si para uma situagio de consciéncia em si e para si.
Essa segunda situagfio (em e para si) permitia ao sujeito o reconheci-
mento e a transformacgéo."




flexibilidade, toda descoberta implica autodescoberta e

toda transformagdo, autotransformagéao.

Entdo a educagdo, nessa perspectiva, passa a cons-
tituir a condicdo mesma do processo de humanizagdo. Bem en-
tendido, nessa perspectiva. Caso contrario, como veremos
adiante, institucionalizada na escola e na universidade, se
torna um dos mais eficientes meios de alienagcdo humana

(Fiori, 1991, p.95)-.

- Se a paidéia grega teve insights se vendo como um
projeto de formagdo do homem, sem, contudo, explicita-lo,
aqui Paulo Freire detalha a teoria que alimenta seu projeto
pedagégico. E, para tanto, numa busca de relagdes, rompe OsS
limites do estritamente pedagdgico e abre-se para outros

campos como a sociologia, a filosofia, a economia, a lin-

giiistica e a teologia, ante a possibilidade de visualizar

nesse conjunto ou a partir dele sua idéia de homem.

Para Freire o humano constitui o ponto de partida e
o ponto de chegada de todo o processo educativo. E nesse
sentido e com propriedade que Fiori (1981, p.8) diz que em

Paulo Freire "a pedagogia se faz antropologia".
A visdo antropolégica de Paulo Freire

"permite o enfoque de toda a problematica
humana, a avaliagdo exata das possibilida-
des de uma praxis educativa e sua vivéncia
e, principalmente, o reconhecimento da uto-
pia que deve animar todo projeto educa-
tivo." (Torres, 1981, p.1ll)




Assim, ao pensar o homem em sua totalidade, ele néao
se restringe ao ontoldégico, mas volta-se, sobretudo, a di-
mensdo histérica: concebe-o inserido no tempo e no espago.
E sobre esse homem, vivo e concreto, que ele se debruca. E
com esse homem terceiromundista, expropriado da cidadania e
alienado do mundo e da vida, que ele caminha, partilhando
suas dores, engajado num projeto de resgate da vida e de

reinvencdo do mundo.

Nessa reflexdo e nessa caminhada, Freire aprofunda

o sentido (significado e diregdo) da humanizagdo. Ao conce-

ber o homem concomitantemente como ser-no-mundo e

com-o-mundo, ele ndo apenas vé o mundo como uma realidade

objetiva, independente do homem, mas também como possivel

de ser conhecida e transformada. Alias, o mundo em que O

homem vive ndo existe por acaso, mas antes é produto de uma

acdo sobre ele. Poder-se-ia dizer que o homem (consciéncia)
e o mundo constituem-se mutuamente:

"A consciéncia se constitui na dialé-

tica da objetivagdo do homem e da sua agao

sobre o mundo. Mas a consciéncia ndo é

nunca uma mera reflexdo sobre a realidade
material." (Freire, 1976, p.57) :

Define trés niveis de consciéncia:

a) a semi-intransitiva, historicamente condicionada
pelas estruturas sociais, semi-aderente a realidade obje-

tiva, ndo consegue, por isso, um suficiente distanciamento

da realidade para objetiva-la e conhecé~-la criticamente;




b) a transitiva-ingénua, caracterizada pelas expli-
cagdes magicas do mundo, pelo apelo a emogédo, torna-se im-

permedvel a investigacdo e ao dialogo;

c) a critica, orientada para o diadlogo e a praxis,

culmina na consciéncia politica.

Paulo Freire vé como par dialético da consciéncia a
ideologia, concebida como "totalidade da praxis histérica
da realidade humana e de suas expectativas" (Torres, 1981,

p.26)-

Assim, a ideologia tem a propriedade de esquemati-
zar a realidade. E ela faz isso em duas dimensbes: (1) nos
sistemas de idéias-representagdes sociais e (2) nos siste-
mas de atitudes e comportamentos sociais apresentados como
modelos. Por configurarem esses dois niveis o campo ideol6-
gico, matéria-prima do desenvolvimento da consciéncia, é
que Freire, como educador, lhe atribui tanta importéncia,
pois,

"toda pratica educacional implica uma pos-
tura tedérica por parte do educador. E essa
postura tedrica implica — &s vezes mais, as

vezes menos explicitamente — uma interpre-
tacdo do mundo e do homem." (Freire, 1976,

p.17)

Quando o homem pde em pratica uma proposta tedrica,

a agdo é a assimilagdo do nicleo ideolégico, mesmo quando |

ndo explicitado. E por essa via que o educativo pode assu—i

mir um sentido de agdo cultural domesticadora ou liberta—é

dora.




Alias, segundo a concepgdo althusseriana, "toda
ideologia tem por fungdo (é o que a define) 'constituir’
individuos concretos em sujeitos" (Althusser, 1987, p.93).
Ela interpela os individuos como sujeitos. Isso significa
que a ideologia chama, acena, dirige-se a alguém, tor-

nando-o, com essa agdo, um sujeito.

Esse fato de interpelar pode provocar um fendmeno
contraditério. Essa agdo cultural sobre a pessoa pode ser
enderecada a ela de duas formas: (1) ou como a alguém que
pode ser sujeito de uma agdo, como a alguém que tem qualifi-
cacdo, capacidade, poder, autoridade de fazer alguma coisa,
(2) ou como a alguém que é sujeito (subiectus), subjugado,

dominado, dependente e oprimido, e que, como tal, deve obe-

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

mar.

Neste ponto ja é possivel delinear com maior cla-
reza a idéia freireana de homem e de acdo humana. A relagdo
consciéncia-ideologia se sobressai em trés esferas, que se

interconectam: a filoséfica, a pedagbégica e a politica.

Da sua concepgdo filoséfica de que "o homem, ser de
relagcdes e ndo sé de contatos, néo esta apenas no mundo,
mas com o mundo" (Freire, 1976, p.39), pode-se concluir que
o conhecimento é possivel. Mesmo que consciéncia e mundo
(sujeito e objeto) constituam-se reciprocamente, ao mesmo
tempo se diferenciam. O sujeito que conhece ndo se confunde

com a realidade conhecida, por mais que dela se aproxime.
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Muito pelo contrario: o conhecimento propicia a transcendéncia do
sujeito sobre o objeto. Leva & reflexdo, ao conhecimento da
realidade e a transformagdo. Essa consciéncia torna o su-
jeito mais livre e autdénomo e, por provocar isso, torna as
agdes humanas meritérias. Por essas agBes o homem transforma
e humaniza o mundo, celebrando de modo livre e soberano um

compromisso com ele.

Nesse processo o homem se vé, pois a recomposigéao
da objetividade (objeto pensado) é sempre um encontro do
homem consigo mesmo. Compreende, assim, esse processo O
resgate da possibilidade de poder situar-se, admirar-se,
fazer leituras. Poder apresentar-se como sujeito diante da
objetividade. Poder tomar-se nas maos. E bem neste sentido
que Fiori diz que alfabetizar é conscientizar. Logo, alfa-
betizar-se é conscientizar-se. E "assujeitar-se"”, nédo ape-

nas no sentido de ser que existe, mas também no de ser que

se humaniza num processo de relagdo dialética subjetiva.

Ao colocar-se como problema, o homem se vé ante
suas possibilidades de ser homem e ante os riscos de perda de
sua humanidade: a alienagdo. Essa visdo freireana de homem

possibilita caracteriza-lo como:

a) ser histérico, que faz(se) historia;

* O portugués dd ao verbo "sujeitar" o sentido de "tornar depen-
dente, subjugar", e a forma reflexiva, o de "aceitar o dominio de
outrem", ndo registrando a acepgio por mim dada acima de
"apropriar-se de si mesmo, de sua autonomia e soberania".




b) ser livre (ao contrario do animal, que tem pres-

crita a opgdo do instinto);
c) ser critico, pela necessidade de opgao;

d) ser praxiolégico, pela permanente e consciente

transformagdao de seu meio sociocultural;

e) ser transcendente, pela possibilidade de sair de

si e de se relacionar;

f) ser de comunicagdo, pelo direito de pronunciar-

-se diante dos outros.

E é exatamente no sentido da busca desse ser que se
coloca a pedagogia, que deve "ajudar o homem a refletir so-
bre sua ontolégica vocagdo de sujeito” (Freire, 1981,
p.52). Reflexdo e educagdo, como se V&, se consubstanéiam
num mesmo processo. A desvelagdo do mundo da opressédo e ov

estabelecimento do compromisso com a praxis™ sé se dao, se-

gundo Freire, com a tomada de consciéncia, (aqui diria), !

tanto do educando como do educador.

O mundo e as pessoas em Paulo Freire ndo sdo mundo
e pessoas prontos, mas em construgdo dindmica. Contraria-
mente aos animais, que rotinam por instinto, as rotinas hu-
manas sdo construgdes e reconstrugdes historizadas. E sao
essas agdes que (e se) realizadas na dimenséo da histérié,

da critica, da praxis, da transcendentalidade e da comuni-

* No termo "préxis", para Freire, jé se incluem ambos os sentidos:
acdo e(com) reflexéo.




cacdo, se tornam decisivas na assungao da dimensdo do hu-
mano pelo homem. Em contrapartida, as agbes humanas que ne-
gam concretamente tal dimensdo colaboram para a alienacaéo,
para a opressdo, para a domesticagdo e colonizagdao do ho-

mem.

Todo esse processo implica necessariamente uma to-
mada de consciéncia. Desvelar a realidade, embora necessa-
rio, ndo é suficiente. Paulo Freire (1975, p.164), a seme-
lhanga de outro Paulo, o apdéstolo, também considera que "a
fé sem as obras & va":

"Assim como o ciclo gnosioldégico nao
termina na etapa da apropriagdo do conheci-
mento existente, mas prolonga-se até a fase
da cria¢do de um novo conhecimento, também
a conscientizagdo ndo pode parar na etapa
do desvelamento da realidade. Ela sb6 é au-
téntica quando a pratica do desvelamento da
realidade constitui uma unidade dinémica e
dialética com a pratica da transformagédo da
realidade."

Assim como ndo é possivel dicotomizar pensar e
agir, da mesma forma ndo had como dissociar conscientizacgdo
e alfabetizacdo. Entdo, se alfabetizar é conscientizar, al-

fabetizar-se é conscientizar-se, é fazer e dar sentido, é

surpreender-se como subjetividade. E "quanto mais profunda-

mente se encarna a subjetividade, tanto menos limitada se

faz a objetividade de seu mundo" (Fiori, 1991, p.70).

Quando Freire (1985, p.22) ensina que "a leitura do
mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta

implica a continuidade da leitura daquele", reforga a hip6-




tese defendida neste trabalho. Ler, assim como escrever,
"no fundo indicotomizaveis" (Freire, 1985, p.18), quer di-
zer dar sentido, significar. No entanto, para se dar
sentido & necessario que se tenha esse sentido. Para se dar

sentido a palavra, a compreensdo do jogo simbdélico ja deve

estar sendo construida. Ou seja, o trabalho de construir

sentido, de atribuir sentido é revelador de coﬁsciéncia, de
subjetividade. A subjetividade & pré-condigdo para a
leitura (ou escritura). A leitura do mundo (consciéncia)
fecunda assim a palavra (objeto) dando-lhe significado
(leitura da palavra). Essa palavra, por sua vez, COMO
produto de noutras consciéncias (cultura), passa a

enriquecer a concepgdo de mundo (leitura de mundo), num

processo i(n)terativo e dialético.

Ao se falar em "leitura" é& preciso entendé-la como
"um processo de compreensdo de expressdes formais e simbb-
licas, ndo importando por meio de que linguagem" (Martins,
1982, p.30). Alids, é nesse sentido que Freire a usa e que

serd usada também aqui.

A ampliagdo da nogdo de leitura leva, correlata-
mente, & ampliacdo do conceito de texto, ndo se restrin-
gindo mais ao tradicional texto escrito™. Isto ndao signi-
fica desprestigiamento da escrita em fungao de outras 1lin-

guagens, como cinema, fotografia, video, que podem cons-

* Embora em termos prdticos ndo implique significativa alteracdo em
meu projeto, o presente trabalho se restringird ao texto verbal.




truir textos poderosissimos. A reflexdao de Fiori (1981,

p.12) ratifica a relevancia peculiar da escrita:

"Nao foi por acaso que esse método de
conscientizagdo originou-se como método de
alfabetizagdo. A cultura letrada ndo é in-
vengdo caprichosa do espirito; surge no mo-
mento em que a cultura, como reflexdo de si
mesma, consegue dizer-se a si mesma, de ma-
neira definida, clara e permanente. A cul-
tura marca o aparecimento do homem no largo
processo de evolugdo césmica. A esséncia
humana existencia-se, auto-desvelando-se
como histéria. Mas essa consciéncia histé-
rica, objetivando-se reflexivamente, sur-
preende-se a si mesma, passa a dizer-se,
torna-se consciéncia historiadora: o homem
é levado a escrever sua histéria. Alfabeti-
zar-se €& aprender a ler essa palavra es-
crita em que a cultura se diz e, dizendo-se
criticamente, deixa de ser repetigdo intem-
poral do que passou, para temporalizar-se,
para conscientizar sua temporalidade cons-
tituinte, que é anincio e promessa do que
ha de vir. O destino, criticamente, recu-
pera-se como projeto."

A palavra escrita significa, por conseguinte, a
possibilidade de revelar o mundo e instaurar o mundo do ho-
mem. E pela palavra que reorganizamos nosso mundo interior,

dando-lhe sentido. Exemplo disso sdo as curas acontecidas

no divd dos analistas, onde os pacientes organizam seu

mundo interior "organizando" sua linguagem. E pela palavra

que nos constituimos como sujeitos:

"Expressar-se, expressando o mundo, im-
plica o comunicar-se. A partir da intersub-
jetividade originaria, poderiamos dizer que
a palavra, mais que instrumento, & origem
da comunicagdo — a palavra & essencialmente
didlogo. A palavra abre a consciéncia para
o mundo comum das consciéncias, em dialogo
portanto (...). A palavra, porque lugar do
encontro e do reconhecimento das conscién-




cias, também o é do reencontro e do reco-
nhecimento de si mesmo."” (Fiori, 1985,
p-13)

Por mais esta passagem de Fiori, fica ressaltada a
dimensdo humana e coletiva da palavra. Quando ele diz que
"expressar-se, expressando o mundo, implica o comuni -
car-se", estd pressupondo a existéncia do interlocutor e a

relagdo de comunhdo que se estabelece com a expressao do

mundo .

Essa concepgdo da linguagem, datada de 1967, é am-
pliada pelo sociointeracionismo lingliistico. Assim, © pro-

fessor José W. Geraldi (1991, p.5-6) entende que é a inter-

locugdo o espago de produgdo da linguégem e de constituigédo

dos sujeitos dentro de uma determinada formagdo social:

"a) a lingua (no sentido sociolingiliis-
tico do termo) ndo estd de antemdo pronta,
dada como um sistema de gque o sujeito se
apropria para usa-la segundo suas necessi-
dades especificas do momento de interacgao,
mas que o proéprio processo interlocutivo,
na atividade de linguagem, a cada vez a
(re)constrdi;

b) os sujeitos se constituem como tais a
medida que interagem com os outros, sua
consciéncia e seu conhecimento de mundo re-
sultam como 'produto' deste mesmo processo.
Neste sentido, o sujeito & social ja que a
linguagem ndo €& o trabalho de um artesao,
mas trabalho social seu e dos outros e é
para os outros e com os outros que ela se
constitui. Também ndo had um sujeito dado,
pronto, que entra na interagdo, mas um su-
jeito se completando e se construindo nas
suas falas;

c) as interagbes ndo se dao fora de um
contexto social e histérico mais amplo; na
verdade elas se tornam possiveis engquanto
acontecimentos singulares, no interior e




nos limites de uma determinada formacdo so-
cial, sofrendo as interferéncias, os con-
troles e as seleg¢les impostas por esta."

E pela palavra que o homem se diz e diz o mundo,
auto-desvelando-se como sujeito lingliistico e sujeito his-
térico-cultural. Negar ao homem a palavra ou a autoria da
linguagem é negar sua prépria natureza, € negar a possibi-
lidade dele se constituir e se construir como sujeito.

£
..

Por outro lado, ndo ha& como construir o sujeito !

lingiiistico se negamos a autoria do sujeito no seu préprio

processo de construgdo do conhecimento. Ndo ha como pensar

um sujeito lingiiistico se negamos o sujeito social, histo-

7

rico e cultural:

"0 sujeito corre o risco de tornar
opaca sua subjetividade, quando o funciona-
mento das estruturas socioecondmicas o re-
duzem a simples objeto de outros sujeitos.
A subjetividade de tal sujeito ndo é reco-
nhecida pelos outros; para estes outros,
ela se reduz a mundo, e mundo dominado.
Aqui podemos falar, com propriedade, de
alienagdo. Nela o homem perde sua condigao
humana de sujeito de sua prépria histori-
zacdo — tragica situagdo de quem se obje-
tiva sem poder, na objetivagao, encarnar
sua subjetividade." (Fiori, 1991, p.71)

E nessa equacdo que introduzo a hipdtese do traba-

Existe um consenso, minha experiéncia docente con—z
firma e, como vimos, as pesquisas evidenciam: os alunos
elaboram mal seus textos, ndo se constituindo sujeitQS'de_f

seu discurso. Por outro lado, as teorias vistas consideram




imprescindivel no processo educativo a construgdo da subje-
tividade pela conscientizacédo (Paulo Freire e Ernani M.

Fiori) e pela sociointeragdo lingiliistica (Jodo Wanderley

Geraldi). Entdo é possivel que os alunos nio estejam aprendendo.

a redigir porque as aulas de Portugués™ nio estdo construindo sua

subjetividade .

Sarup (1986, p.l17) reforca essa pressuposigdo ao

denunciar que:

8
"Nas condigdes de capitalismo, a edu- .
cagdo é conduzida sob condigdes tdo alie-

nantes que se constitui num processo de de- .

-

sumanizagao."”

Como a construgdo da subjétividade s6 se efetiva
por um processo de conscientizagdo e como a linguagem &
construida por sujeitos e constitutiva de sujeitos, é im-
portante analisar como e por que essas posigdes confluem.
Além disso, como toda pratica deriva de uma postura tedrica
por parte do educador, a préatica do professor de Portugués
também pressupde uma postura tedrica (ideoldgica) em termos
de ciéncia, educagdo, linguagem, aprendizagem, mesmo que
disso ele ndo tenha consciéncia. Todo esse conjunto, a que
Etges (1983, p.172) denomina habitus, "pode constituir-se
num dos mecanismos mais fortes e sutis de resisténcia a
qualquer transformagdo significativa", passa a fazer pafte

do curriculo com repercussdes no ensino e na aprendizagem.

* Deveria dizer que a escola ndo estd construindo sua subjetividade,
ou melhor, genericamente, que a sua subjetividlade ndo estd sendo
construida. Mas como optei pelas aulas de Portugués...




Ja que, segundo Sarup (1986, p.119), "a escola é um
modo de produgdo que envolve alunos e professores, e o co-

nhecimento é ao mesmo tempo propriedade privada e 'capital'’

cultural. As escolas sdo fabricas", tudo parece indicar que i

o fraco desempenho lingiliistico do aluno tem a ver com o i

"modo de produgdo da linguagem em sala de aula". Por isso
importa saber como, em que condigcbes acontecem o "ensino" e Jj

a "aprendizagem" em sala de aula.

Na busca de respostas, algumas questdes surgem ao

natural:
1 — O que acontece na aula de Portugués?

2 - 0 que e como ensina o professor de Portugués?

3 — Que concepc¢do de linguagem e de ensino de lin-

gua revela o professor?
4 - Como recebem os alunos esse ensino?
5 — Qual o resultado desse tipo de ensino?

A busca de respostas a tais questdes percorre um
trajeto que precisa ser delineado. Tal percurso se modela
pela compreensdo que se tem da proépria caminhada, pelos
procedimentos adotados, pela escolha de nossos companheiros
de viagem e informantes, pela maneira como vamos trocando
informagbes e construindo nossas novas concepgdes a res-

peito da caminhada e da paisagem.




3 — A CAMINHADA

A natureza do objeto de estudo e a posicdo que as-
sumo diante desse objeto definem o percurso do presente

trabalho.

Assim, minha opgdo pela abordagem qualitativa, ao
valorizar ndo apenas os dados colhidos em situagdo formal
de pesquisa, mas toda experiéncia vivida e adquirida em mi-
nha vida de docente trazendo-a & andlise e a discussdo, ba-
liza minha concepcdo de mundo e de conhecimento. Escolhido
este caminho, ele passarad a selecionar as paisagens que ve-
rei. Vé-se, portanto, que o método ao mesmo tempo que de-

termina é determinado pela visdo que se tem do objeto.

Tal compreensdo encontra respaldo em Elba de Sa

Barreto (1979, p.60) quando diz que

"A propria escolha do método condiciona
a apreensdo da realidade a partir de deter-
minado enfoque, privilegia determinadas di-
mensdes do real em lugar de outras, e ter-
mina na verdade ndo apenas tentando resol-
ver problemas dados, mas definindo proble-
mas que merecem ser estudados e resolvi-
dos."




A abordagem qualitativa possibilita priorizar o
processo descritivo das situa¢bes de ensino/aprendizagem,
e, por meio dele, captar manifestagdes e expressdes que
formam o clima da sala de aula. Ademais, numa visdo mais am-
pliada de curriculo, todas as linguagens passam a consti-

tuir conteados e precisam ser valorizadas.

As leituras neste trabalho sdo leituras minhas,
contingenciadas pelo tempo e pelo recorte que fago da rea-
lidade. Assim, as generaliza¢les realizadas ficam adstritas

a abrangéncia do proéprio estudo.

3.1 — A escola publica estadual

A escola, instituigdo social originariamente conce-
bida como um mecanismo de resgate no processo de homini-
~zagdo e de formagdo do homem (conforme vimos no inicio da
segdo 2), numa sociedade capitalista corre o perigo de se
tornar o aparelho de uma determinada classe social, que,
revertendo sua fungdo inicial, a usa para seus interesses

particulares em detrimento da sociedade como um todo.

Assim, nesse tipo de sociedade, a idéia de escola
(independentemente de ser piblica ou privada) pode estar
presa & aspiragdo de se "acumular" produtores e consumido-

res de bens. E nd3o a necessidade de se formar o cidadao.

Aqui entra a escola piblica — pelo menos € assim

que a visualizo — como paladina desse antropolégico di-




reito. E foli por me sentir comprometido com essa idéia de
escola publica que a escolhi como campo de trabalho e desta

pesquisa.

A escola piblica estadual pode ser caracterizada
como a instituigdo que responde por mais de cingilienta por
cento da populagdo escolar do Estado do Rio Grande do Sul,
abrangendo os niveis de 12 e 22 graus. Sua clientela, sendo
basicamente constituida por criancas e jovens das chamadas
classes populares, nela estd ndo por opgdo, mas por ndo po-
der freqgiientar nem as municipais, que sdo poucas, nem as
particulares, que sado caras. Pelo quanto se pode constatar,
se ha na escola, por um lado, relativa liberdade e autono-

mia quanto & implementagdo de metodologias e maneiras de

trabalhar, ndo ha, por outro lado, a mesma liberdade quanto

a organizagéo da escola” e a composigdo curricular, que sao
determinadas.pela Secretaria de Educagdo. Note-se que sao
as disciplinas que emanam da Secretaria e nao precisamehte
seus detalhamentos metodolégicos e de contetdos. Estes,
pelo que pude observar, sdo constituidos, selecionados e
ordenados pela escola (eu mesmo, como professor de Lingua
Portuguesa dessa escola, ja& participei da elaboragdo dos

conteidos com meus colegas de série e de grau).

* Por ocasiio da pesquisa, "fervia" na escola a questdo de eleigdo do
Diretor, conquista da comunidade escolar, que o governo do Estado
houve por bem argiiir de inconstitucionalidade, passando, ato continuo,
a destituir os diretores eleitos e nomear novos.




Pena que a escola padblica do Estado ndo tenha ainda
construido mecanismos que garantam em plenitude essa sua
natureza (de escola publica). As interferéncias dos governos
(partidariamente comprometidos) na organizagdo da prépria
escola, na politica salarial dos professores vém contri-
buindo antes para a queda de qualidade do ensino do que
para sua melhoria, a ponto de se inverterem as posigcdes em
relagdo as escolas particulares. Com tal desaparelhamento,
escolas piblicas, que sempre mantiveram padrdo de qualidade
superior a escolas particulares, hoje se véem rebaixadas
como escolas de pobres (infelizmente, em todos os senti-

dos) .

E foi numa dessas escolas de 12 e 292 graus, locali-
zada em bairro periférico de Porto Alegre, que eu coletei

os dados durante o ano de 1990.

Esta escola funciona nos trés turnos, sendo que no

noturno s6 ha turmas do 22 grau. Os alunos do diurno, de
modo geral, sdo apenas estudantes, enquanto oOs do noturno
sdo trabalhadores durante o dia e estudantes a noite. Via
de regra, os estudantes moram no préprio bairro, com ex-
cecdo das turmas do Magistério cujos alunos sdo oriundos

também de outros bairros circunvizinhos.

Aqui se observa o mesmo fendmeno ja detectado por
Freitas (1989, p.52): as turmas das séries iniciais sao
muitas e grandes (seis turmas na 42 série com aproximada-

mente 40 alunos por turma), enquanto as turmas finais sao




poucas e pequenas (apenas uma turma da 22 série do 29 grau,
com 20 alunos). Tal fato marca a evasdo e .a repeténcia nas

escolas estaduais e nesse contexto social.

Trabalhei com alunos da 42 série (turma 44), da
quinta (turma 52) e da oitava série (turma 82) do primeiro
grau e primeira (turma 101) e terceira séries (turma 301)
diurnas e noturnas do 22 grau e seu respectivo professor de
disciplina de Lingua Portuguesa (Portugués), observando que

ndo fosse o mesmo professor em séries diferentes.

Foram observadas de seis a oito aulas de cada

turma, entre os meses de agosto e novembro.

A opgdo por essa escola se deveu a dois fatores: o

primeiro, por ela possuir as caracteristicas mais comuns de
uma escola piublica, que sdo a maioria das escolas, com seus
dois graus (escola em bairro periférico para classe médié e
média baixa) e, segundo, por ja ter sido professor nessa
mesma escola durante cinco anos, conhecendo relativamente
bem sua realidade. Esse ultimo dado favoreceu-me sobrema-
neira: por ja ser "alguém da casa", as portas estavam aber~
tas e as informagdes saiam espontdneas, portanto, mais fi-

dedignas.

Todos os professores, com idade entre 25 e 40 anos,
sdo do sexo feminino e possuem licenciatura plena, exceto o
da quarta série, que possui Magistério em nivel de 12 e 29

graus.




3.2 — A sala de aula e seus atores

Meu interesse em observar esse locus privilegiado da
educagdo formal chamado sala de aula tem seus motivos. O pri-
meiro deles é por ter sido sempre considerado pela escola
como se fosse o unico local onde se aprende. Se assim &, ai
devem estar concentrados todos os esforgos e todo o arsenal
para a conquista do saber. Por ele perpassa uma certa ma-
gia, uma sacralidade: é a ultima trincheira do mestre, o
iltimo espago de sua soberania, se ouve dizer. Por tudo
isso, esse local em agio, a sala-de-aula-com-aula(de Portu-

gués), ocupa também um lugar privilegiado neste estudo.

Como "uma realidade que contém muitas realidades"
(Morais, 1989, p.7), pretendi descobrir essas muitas reali-
dades. O que se faz nesse espago durante horas e horas, me-
ses e meses, anos a fio, saber do desempenho dos atores que
ai vivem. O que se plasma, o que se constrdi e destréi no

e
limite dessas quatro paredes. Em lUltima andlise, o que pode |

y

. |
estar acontecendo nesse espago para alguém, depois de onze |

anos, ser incapaz da autoria de 25 linhas de uma redagéo deW)

vestibular?

O registro descritivo das aulas procurou se ater as
acdes do professor e dos alunos, seus comportamentos, du-
rante os quarenta e cinco minutos das cerca de cingiienta

aulas observadas.




Com o intuito de colher informagdes complementares,
realizei entrevistas informais com os professores e alunos

das aulas observadas.

A questdo "Como os professores pensam a escrita na
escola?" nio foi formulada de forma direta, mas inserida no
meio de outras conversas. Com esse procedimento procurava
evitar as respostas que o entrevistado da imaginando

"agradar" o entrevistador.

Com os alunos usei um critério diferente. Conversei
apenas com aqueles que vinham espontaneamente me procurar
no intervalo das aulas, no recreio, na entrada ou saida da
escola. Adotei tal critério baseado na polémica criada en-
tre Bernstein e Labov sobre a relagdo simétrica e assimé-

trica entre entrevistador e entrevistado™.

Na verdade foi muito facil conseguir informantes. A
partir da primeira semana de observag¢des, ia para a escola
e la permanecia todo o turno. E os alunos vinham esponta-
neamente conversar comigo querendo saber o porqué de minha
presenca em suas salas de aula. Entdo explicava que estava
vendo como eles aprendiam portugués. E eles falavam de suas
aulas, seus professores, suas dificuldades, do que gostavam

e do que ndo gostavam, do que achavam importante e do que

* Bernstein, pesquisando a fala de criangas pobres, em situagéo natu-
ral, chegou & conclusdo que usavam um "eédigo restrito". Ja Labov
chegou & conclusdéo oposta entrevistando criancas negras e pobres, em
seu proéprio contexto social (Soares, 1989, p.46).




achavam inatil. Assim, tornou-se bastante simples formar a

imagem que eles tém de suas aulas de Portugués.

3.3 — Anailise dos dados

Os registros descritivos e as entrevistas com os
professores e alunos, além dos dados acumulados na minha
pratica de professor de Lingua Portuguesa, foram analisados
a luz do referencial tedrico apresentado neste trabalho.
Esse tipo de leitura dos dados possibilitou-me construir

algumas categorias que davam conta dos dados coletados e

que encontravam respaldo em outros autores da mesma area de

interesse.

Com tal procedimento busquei elaborar um modelo
analitico coerente e que abrangesse os elementos observa-

dos.




4 — AS AULAS DE PORTUGUES

Tradicionalmente, os estudos sobre os chamados pro-
blemas da Lingua Portuguesa tém privilegiado ora a aborda-
gem somente do ponto de vista lingiiistico, ora a dimensao

exclusivamente didatico-pedagdgica.

Assim, os lingiiistas (aqui entendidos os professo-
res e alunos de graduagdo e pés-graduagdo em Letras) nado se
envolviam com a dimensdo didatico-pedagdégica da linguagem
por considerar que a eles cabia apenas a teoria, muito em-
bora no seu dia-a-dia fossem professores e alunos. Da mesma
forma, os pedagogos (e seus programas de graduagdo e pOs em
Educagdo) reputavam como campo estranho tudo o que ndao se

encaixasse em sua acanhada concepcdo de educagdo, ignorando

os estatutos tedricos e metodoldégicos das disciplinas e

areas de conhecimento sobre os quais recaia sua pedagogia.

Tais concepcdes tém certamente entravado saidas in-
terdisciplinares para o problema do ensino e aprendizagem
da lingua materna. Mesmo com alguns bolsGes de resisténcia,

hoje as coisas parecem estar diferentes. Concebe-se a




pedagogia como pedagogia de alguma cdisa, e essa "alguma
coisa" também condiciona a pedagogia. Episdédios como o do
Professor Wanderley Geraldi, que nédo pdéde realizar seu
curso de pés-graduagdo na A&rea da linguagem aqui no Rio
Grande do Sul por ndo ter-se graduado em Letras, hoje cer-

tamente ndo se repetiriam.

O que eu quero & chamar a atengdo para duas coisas.
Primeiro, que o professor, por sua natureza, trabalha com a
interdisciplinaridade. Nao existe o professor so0 de Geogra-
fia, s6 de Histéria ou sb6 de Portugués. Porque ser profes-
sor de Histéria implica, no minimo, (1) refletir sobre a
Histdéria, (2) trabalhar com a expressdo em Histéria, (3)
adotar ou criar uma concepgdo de Histéria e (4) encaminhar

didatico-pedagogicamente o ensino da Histéria. Do mesmo

modo ndo existe o professor de Portugués que ndo use um

conteido de expressdo. O que eu quero dizer com isso? Por
analogia quero dizer que ndo existe o conhecimento sem O
modo de conhecer, nem o ensino sem o conteiddo de ensino,
nem a linguagem sem o modo de conhecer ou ensinar a lingua-
gem. Esse "modo de" constitui também o contetddo. Assim, néo

existe a lingliistica sem a pedagogia.

A outra coisa que eu quero dizer é_que, de uma ma-
neira ou de outra, é sempre a concepgao tedrica que orienta
minha pratica. Se vejo, por exemplo, a linguagem como es-
pago de interlocugdo onde os sujeitos se constituem como

tais, entendo que eles, como construtores da linguagem, sao




tdo autoridade quanto eu. Se essa é realmente minha con-
vicgao, ndo posso ser autoritario nas minhas aulas de Por-
tugués. Em sintese, é minha concepgdo tedrica que conduz

minhas a¢des. No caso, a lingiliistica conduz a pedagogia.

Como se vé&, pensar que numa aula de Portugués sou
apenas um transmissor neutro de conhecimentos e habilidades
neutros €& empobrecer tanto o papel do professor quanto a

nogao de curriculo.

A compreensdo de curriculo e da fungdo do professor

precisa ser ampliada.

Agimos no nosso dia-a-dia de acordo com o que pen-
samos que devemos agir. Ou seja, nossas agOes sao guiadas
por nossas crengas, principios e convicgdes, na maioria das
vezes impregnados pelo chamado senso comum, que reflete uma

visdo distorcida e preconceituosa de mundo.

Ora, o professor ndo foge a essa regra. Na sala de
aula também se orienta por principios que ele julga verda-
deiros e nos quais ele acredita. Assim, quando uma profes-
sora proibe uma menina de trepar numa arvore ou de escalar
um muro dizendo que "isto é coisa de guri", ela estad agindo

de acordo com um principio, machista, é verdade, mas que

ela julga verdadeiro e que se respalda no senso comum. N&o

discuto a intengdo da professora (geralmente ela esta bem
intencionada); mas tal atitude reflete uma visdo de mundo

que discrimina sexualmente as pessoas. Existem atividades




para meninos (trepar em arvore, escalar muro), que incitam
a curiosidade, que implicam desafio a inteligéncia, que le-
vam a lideranga, e atividades para meninas (ficar com a
professora, brincar de boneca, fazer comidinha), que levam
a meiguice, que se identificam com as atividades do lar. A
professora assim pensando e agindo estd reforgando valores
e reproduzindo o machismo na sociedade (depois dirao dela:
dedicou uma vida inteira a nobre causa da educagdo! Uma he-

roina ...).

Como os procedimentos, o0s conteudos desenvolvidos
também ndo sdo neutros, pois carregam a visdo de mundo de
quem os estatuiu como tais:

"0 conhecimento que agora se introduz
nas escolas ja € uma escolha de um universo
muito mais vasto de conhecimentos e princi-
pios sociais possiveis. E uma forma de ca-
pital cultural que provém de alguma parte,
em geral reflete as perspectivas e crengas
de poderosos segmentos de nossa coletivi-
dade social." (Apple, 1982, p.19)

Também o professor que trabalha a linguagem em sala
de aula tem uma referéncia tedrica de linguagem e de ensino
de lingua, embora na maioria das vezes ndo tenha conscién-
cia disso. Suas aulas refletem valores derivados dessas

concepgdes. Também a relagdo estabelecida com os alunos é

perpassada por essa visdo. Os conteudos sdo selecionados e

priorizados a partir dessa concepgao. E tudo isso na ver-

dade passa a constituir o curriculo.




E quando, nas observagdes das aulas de Lingua Por-
tuguesa, eu via as classes rigorosamente ordenadas em colu-
nas (e muitoé professores cobravam o cumprimento dessa or-
dem no inicio de cada aula), de modo que os alunos visuali-
zassem apenas a nuﬁca de seus colegas, e cotejava com os
conteidos formais desenvolvidos, percebia a conjungdo har-
moniosa entre os conteudos desenvolvidos, os procedimentos
didaticos e pedagbégicos e os elementos circunstanciais.
Sentia que os professores nao tinham consciéncia dessa sua
coeréncia. As coisas pareciam ser assim mesmo, "ao natu-
ral", sempre foram assim. Nenhuma objecdo ouvi de professo-
res e alunos sobre esse estado de coisas. Nenhuma insi-
nuagdo de contrariedade, nenhum desdém, nenhuma critica.
Todos submissos. Parece mesmo que "as escolas produzem e
reproduzem formas de consciéncia que permitem a manutencao
do controle social sem que os grupos dominantes tenham de

recorrer a mecanismos declarados de dominagdo" (Sarup,

1986, p.12), a comegar pela domesticagdo da linguagem e in-

culcagdo da graméatica.

)

No modo de ver dos professores, o conhecimento, a
ciéncia, a linguagem j& estdo prontos, definidos. Do mesmo
modo a verdade, os valores, as crengas. Em tudo existe o
dualismo do bem e do mal, do certo e do errado, também ja

predeterminado. A tarefa da escola €& descobrir o que & um e

0 que & outro. Identificar o bem e o mal, o certo e o er-

rado.




] "0 pensamento maniqueista sempre serve
a reagao (ou seja, a negagdo da agdo). O
pensamento maniqueista serve aos reaciona-
rios, e &€ em si mesmo reacionario. Imobi-
liza o mundo para se imobilizar também."
(Krause, 1985, p.61)

Tudo isto & muito forte na sala de aula. Esta tao
impregnado, que parece natural. O efeito é& devastador, pois

destrdi o espirito critico, destrdi a divergéncia, desesti-

mula a curiosidade, pois tudo esta pronto e definido:

"Pré-condicionados pela légica do capi-
tal, os alunos da escola tendem a fortale-
cer a tirania do desejo artificial em opo-
sicdo as necessidades genuinas. Sua fungao
de mecanismos simbdlicos de mediagdo pro-
tege as estruturas de poder opressivo da
escola e da ordem social mais ampla."
(McLaren, 1991, p.349)

Parece que os alunos e professores cumprem um ri-

tual ja& previamente tragado onde a valorizagdo de seu de-

sempenho é diretamente proporcional & obediéncia aos passos |

nele estabelecidos.

Aqui tudo jé& foi decidido: o que aprender e como
aprender, o certo e o errado. As questdes ja estdo previa-

mente respondidas. Por isso a divida, o questionamento, a

discussdo e a rebeldia sdo atitudes desprestigiadas na es-

cola.

A gramaticalizacio do ensino, o tarefismo como rotina e a
pratica antidialégica, categorias constituidas a partir das ob-
servagdoes das aulas e das conversas com professores e alu-

nos, apontam igualmente nesse sentido.




4.1 - Gramaticalizacio do ensino

"Receio bem que jamais venhamos a nos
desembaragcar de Deus, pois cremos ainda na

1

\

gramatica." (Nietzsche) —

Em todas as turmas, o estudo da lingua portuguesa
foi transformado quase que exclusivamente em estudo de gra-
matica. E gramatica entendida ndo como a gramdtica natural
de que nos fala Luft (1985, p.16), aquela interior, dos fa-
lantes, que da conta de todas as nossas falas, mas daquela

gramdtica normativa, autoritaria e dogmatica.

Exemplo tipico e rotineiro dessa pratica é o des-

crito a seguir, com uma turma do noturno:

Professora abre a porta. Entra. D& boa-noite e
desempilha seu material sobre a mesa. Distribui fo-
lha xerocada aos alunos, dizendo: "Hoje vamos ver
outros valores morfolbégicos e fungbes do qué".
Texto traz regras de classificagdo e funcionamento
da particula que. Depois, exercicios de identifi-
cagdao. Os alunos conversam sobre outros assuntos,
enquanto realizam a tarefa proposta.

E um trabalho totalmente descontextualizado.
Veja-se, por exemplo, que essa era a primeira aula do dia,
e o professor inicia sua aula com um exercicio que ndo & um

exercicio de lingua, mas de gramatica. E as normas de es-

crita, no minimo, deveriam exigir uma elaboragao do aluno a

partir de seu texto ou de um texto alheio. A gramatica como
sistematizagdo da lingua, como descrigdo da lingua, até em

termos de seqiiéncia deveria vir depois da lingua, depois do




texto™. Ai, sim, teriamos uma gramatica contextualizada,

colocada em seu devido lugar.

Por isso impressionou-me a maneira como a lingua é
trabalhada. Com a incidéncia de dois equivocos: o lingiiis-
tico, ao respaldar uma gramatica sem sentido, e o pedagé-
gico, ao dar ao aluno uma gramatica pronta, que lhe exige

apenas obediéncia.

Ora, se o aluno ndo domina o sistema lingiiistico,
no sentido de ser capaz de produzir e receber mensagem
nesse sistema, como podera ele analisa-lo para descobrir as
regras de seu funcionamento? Parece-me residir aqui o
grande equivoco no ensino da lingua: além do ponto de par-
tida ser equivocado (parte-se da normatizagdo de algo que
ndo se conhece), ainda se aplica a norma a um objeto que

ndo existe (pelo menos para o aluno). E o que Ignacio

(1986, p.202) chama de "inversdo de valores no ensino da

lingua", pois - continua ele:

"Antes mesmo de o aluno ser capaz de
falar e escrever adequadamente a variante
culta, ja se pretende leva-lo a descrever
seu funcionamento, a conceituar e a classi-
ficar os seus elementos constitutivos se-
gundo critérios tdo variados que nem oS
proprios especialistas sdo capazes de ex-
plicitd-los convenientemente." o

Na contraface desse equivoco lingiiistico, esta o

equivoco pedagégico, que retira do educando a condigao de

Enunciado ou conjunto de enunciados estruturado de modo coeso e
coerente e com significado.




sujeito diante do objeto de aprendizagem. Parece ndo ser o ;

aluno considerado capaz de por si mesmo descobrir, estabe-

lecer relagdes, inferir, generalizar...

A par de sua ineficacia do ponto de vista lingliis-
tico-pedagégico, tal pratica se mostra nefasta também no
plano politico, por inculcar nas pessoas, de maneira
sub-repticia e continuada, a ideologia da impoténcia, da
nossa incapacidade diante do "establishment". Diante do

destino, das "leis" que regem a lingua e a sociedade.

Apenas para exemplificar. Nas minhas observagoes,

as salas de aulas do 192 grau ficavam ao lado de uma cavala-

rica. Como uma simples tela de arame separava O0s alunos e

os professores dos eqgiiinos, ndo é possivel o leitor aqui
fazer idéia do que isso significava. Os animais defecavam a
poucos palmos da sala de aula, e os excrementos sob os
efeitos dos raios solares exalavam odor insuportavel. E nado
notei nenhuma reagdo consciente a essa desconsideragdo com
o cidaddo estudante, com a missdo de ensinar. Apenas, as

vezes, o0 movimento instintivo de contrair as narinas.

Hoje, reportando-me a uma dessas salas, colheria de

novo os dados abaixo?

E a Gltima aula da manhd. Faz calor e um forte
cheiro de fezes de cavalos penetra na sala de aula.
Alunos fazem um exercicio, proposto pela profes-
sora, gque consiste em preencher as lacunas com a
pessoa, nimerc, tempo e modo do verbo indicados en-
tre parénteses.

Aluno: "Professora, precisa ser com isso que
estd aqui?"
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Professora: "Isso o qué?"
Aluno: "Ah ... futuro do pret..."
Professora: "Onde?"

Aluno: "Aqui na 24; fica esquisito. Nem d& sen-
tidoe. "

Professora: "Mas tem que ser o que esta ai."
Alunos murmuram.
Professora: "E cada um por si."

Os alunos passam a aula toda preenchendo
exercicio. E o forte cheiro continua.

Lormpbiz o4 GALLES o & oot el A Kos |

& Convém fue se - nestes M) No sul, invernas rigo-

problemas ¢ gue, nio se rosos (fazer .~ pres. ind.)

decisdes precipitades (pensar @ to- 4[‘)) Sdo nwilds &s pesquisas que &e

mar - pres. sudjl. tealizando (cstar -
? ontem _ ___ %% & =ombga, pres. ind.)

(fazer - pret. rerf.) 16) S30 muitas as pesquisas a que se

& aos enfermos todos assistindo (estar - =

os cuidados {prestar-se pret perf.) pres. ind.})

d) Mo projetc, __ técnicas 41) de haver sclucdes pa
novas {unpregar-se pret. perf.) ra nossu casc (haver - pres. ind.)
v ¢

5) tavendo grande progres 48) ... de existir solugdes
so= nas auias de Quimica | {estar - para posse.easo (haver - pres. ind.)

¥ o+ ind.} Ag) € preciso que se aos

6) tos problemas,mas nio = filmes e Gue sze os livros
se 28 solugdes (falar indicados (assistir e ler - pres.
+ Ee e apontar - pres. ind.) subj.)

A
'4;- » fow bajiles e ou- Z@) S3o faceis os testes que se .
trora, rominticas valsas. (dangar + —— rcaliza (ir - pres. ind.)

se (imp. ind.} 24) Convém que se 3s or-

8) haver complicagses dens e uc sc¢ ©0s compro
com as novas rejres de transite {(po— missos (Obedecer e cumprir pres. do
der - pres, ind.) i subj.}

9) surgle complicagles 2]) A os ranazes

com #8 novas regran de tvinsitc (po- dos meus prinos (viz e  tra-
der = pres. Ind.) tar + se - pres. ind.}) ¢

40) . exfstir solx:qéus; & B) Tste ano haver L]
preciso que sc o5 mg? festas que , que cu nig com

todos adequadns. (devem e emnregar ~ parecerci a ncnhuma. (poder ~ ‘hres,
pres. ind, e pres. subi.) ind. e haver - fut. subj.}

w . ELALALOD 1€ RO B 25) Se clas chegado a
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29 tazer cinco  mpses
que a vemos (fr - pres. ind.)
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Ndo entendo como a gramadtica tradicional continua
sendo a principal estratégia de ensino se o seu fracasso
estd mais que comprovado. Depois de todos os avangos lin-
gliiisticos e pedagbgicos, por que tanta fidelidade a grama-
tica e tanto apego ao livro didatico? Que cidadao idealiza-

mos com esse ensino?

Acredito que professor e aluno ndo sabem por que
estdo "vendo" tais e tais contetdos. Estdo no livro dida-
tico, entdo tém que ser vistos. Nessas atividades os alunos
se contentam em, no maximo, ler a regra e depois aplicéa-la
de modo mecdnico. Na maioria das vezes o principio néo é

ensinado, mas apenas truques ou dicas:

"E obrigatério o uso de crase antes de horas; é
proibido antes de uma."

A propbésito lembro-me de um episédio acontecido co-
migo ao conversar com uma turma na faculdade sobre a neces-
sidade de mudangcas na concepgdao de ensino. E citava o caso
da "decoreba" em Portugués. Um aluno, entdo, me falou que

essa tinha sido a tnica maneira de aprender crase: deco-

rando todos os casos de proibicdo e obrigatoriedade. Com-

pus, entdo, um exercicio de crase com orag¢des deste tipo:

a) Passei as duas horas seguintes te esperando;

b) Ele chegou a uma da tarde.

Praticamente todos os alunos (de Letras!) erraram

porque haviam decorado os macetes que diziam ser obrigatd-




rio o uso antes de "horas" e proibido antes de "uma".

Claro, ndo haviam aprendido o principio.

Assim como a gramatica™ é um modelo de descrigéao
de uma lingua (tornado normativo), e cujo dominio por si sé
ndo garante o dominio da lingua, também a dissertagdo passa

a ter sua gramatica:

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

aborto
virgindade
mundo atual
divércio

Indica aos alunos o livrinho do Prof. Edson.
Diz que eles podem fazer xerox.

* A gramatica 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 lingua 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 langa méo ao falar (Possenti,

1984, p.31).




CCMO CONSERTAR UM DESLIZE COMETIDO AO
PASSAR A LIMPO?

Nesse caso, ndo use entre-parenteses - por
CONSERTO que o conteudo dos parénteses continua va
:?1 53; lerndo -, nem risque a palavra - o que sc-~
:;i{ég ra considerado um deslize na apresentacao

grafica. A convencdo adeguada para tal cig

cunstancia consiste em deixar intocavel a

palavra errada (ainda que seja um Sim-

ples fracmento de palavra), usar virqula apds ela, escrever

a palavra "dieo", usar virgula outra vez e, finalmente, gra-

far o termo certo. Obscrve o exemplo abaixo,

7 PARAGRAFQS

Sua exposicdo tem que ser dividida, OBRIGATORIAMENTE, em pard
grafos. Veja o exemplo abaixo.

Primeiro parédgrafo

Introducac

Segundo paragrafo

Desenvolvimento

do 19 enfoque

Terceiro pardgrafo

Desenvolvimento

do 22 enfoque

Quarto paragrafo

Conclusio

.




Reproduzo aqui uma das paginas apenas, o suficiente
para mostrar como os préprios professores apresentam fér-
mula (gramatica) para tudo, achando com isso estarem aju-
dando os alunos. "Professor bom é o que tem saida (férmula)
para tudo". Veja-se que, no caso, a receita funciona como
desestimulador do raciocinio, da originalidade e até da
busca do modelo préprio. O modelo introjetado cria uma de-
pendéncia, pois o estudante passa a ndo conseguir refletir

fora daquele molde.

Ha dois anos, lecionava para uma turma de Enferma-
gem, quando, num fim de aula, veio falar comigo um de meus
alunos daquela turma dizendo que precisava muito ter aula
particular de redagao, pois ja tentava a Medicina ha quatro
anos e ndo consequia, nem fazendo cursinho. J& que demons-
trava tanto interesse, resolvi ajudad-lo graciosamente.
Constatei uma das coisas mais incriveis: aquele aluno es-
tava programado de tal forma para reproduzir o modelo ci-

tado acima, que ndo conseguia pensar e escrever de outra

forma. Simplesmente ndo saia nada se ndo pudesse usar o

"por-um-lado" e o "por-outro-lado". Aceitava fazer qualquer

alteracdo em seu texto, menos trabalhar sem essa férmula.

Tentam tornar impessoal, modelar, o que é& pessoal,

inico, que &€ a expressdo e o estilo de cada um.

"Na academia (universidade, escolas,
certos livros), parece que nao ha sujeitos.
Observa-se.  Nota-se. Constata-se. Con-
clui-se. O discurso da academia, universal
e abstrato, esta solto no ar, aparentemente
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sem dono. Aparentemente, sim, porque seu
dono é a classe dominante. Um discurso mar-
cado pela impessoalizagdo, vendendo a falsa
imagem de que a 'Verdade' ndo tem dono, néo
tem origem. De que a 'Verdade' & uma sé, soé
por acaso, mera coincidéncia, na boca e na
pena dos que decidem e dominam." (Krause,
1985, p.87)

Essa idéia de "neutralidade" perpassa todo nosso
ensino. Era comum nas aulas por mim observadas o professor
recusar-se a apresentar seu ponto de vista. Todos falavanm,
discutiam, opinavam. Menos o mestre. Ele representava o sa-
ber. No ensino da linguagem, essa "neutralidade" se mostra
ainda mais forte. O "certo" e o "errado" nao & uma questdo
de quem tem autoridade para opinar: o falante nativo,.que
. vive e constréi a lingua hoje. A autoridade é a gramatica,
respaldada pelos cléassicos poetas e prosadores de trés e
quatro séculos atréds. Assim a gramatica, divina, perene,

absoluta, sobrepaira indiferente a histéria e aos homens.

E Bakhtin (1988, p.47) justifica por que as coisas

assim devem ser:

"Mas aquilo mesmo que torna o signo
ideolégico vivo e dindmico faz dele um ins-
trumento de refragdo e de deformagdo do
ser. A classe dominante tende a conferir ao
signo ideoldégico um cardter intangivel e
acima das diferengas de classe, a fim de
abafar ou de ocultar a luta dos indices so-
ciais de valor que ai se trava, a fim de
tornar o signo monovalente."

Ainda a propbésito do avango da gramaticalizagdo,

Luiza, minha monitora, trouxe um (belo) relato que repro-

duzo "ipsis litteris":




"Meu filho atualmente tem oito anos e estuda em
uma escola particular tradicional em Porto Alegre.
No ano em que ele cursou a 1% série do 12 grau,
esta escola estava iniciando uma ‘'caminhada cons-
trutivista'. Durante este ano de alfabetizagdo, as
criangas eram motivadas a escrever varias histérias
por semana, e meu filho, ao final do ano, ja escre-
via muito bem, sendo sempre criativo em seus tex-
tos.

Logo no inicio da 28 série, num determinado
dia, a professora pediu que eles criassem uma his-
téria, colocando-se no lugar do personagem princi-
pal: 'um quadro'. Foi dado um modelo a ser seguido,
mais ou menos assim:

EU SOU UM +sssscsassenratonsnananrssess

EU MOXO ©M rstesssvscscsnonsnenasssesesssn

Eu gosto de s.evsvvssonsnsnccroncnsnas

Eu nd3o gosto de sesesssencnecsrosannas

Eu fico triste quando sesessressvsccas

Esta redacdo foi escrita no caderno de redagdes

individual, onde j& havia outras histérias escritas
pelo meu filho. Este caderno fica na escola e, de
tempos em tempos, €& levado para casa. Ao ler esta
histéria pela primeira vez, achei-a muito original
e interessante. Meu filho tinha escrito, por exem—
plo: 'Eu fico triste quando as pessoas nao me
olham.' Eu até achei esta frase poética.

S6 que, a partir deste momento, foram solicita-
dag outras redagbes, baseadas neste modelo. Por
exemplo: Siga o modelo e fale de vocé, sua mde, seu
pai, etc.

Quando terminou esta fase, e foram solicitadas
outras redagdes, meu filho continuou seguindo este
modelo. Numa ocasido, ele deveria fazer uma redagao
(tema de casa) sobre um personagem do circo. Como
nio estava muito motivado com este tema, apés
'enrolar' um pouco, ele me disse: 'Mde, posso se-
guir aquele modelo da histéria sobre o quadro?'."

Nesse testemunho de Luiza, vale observar como a
adogdo de teorias mal digeridas pouco altera o quadro de
ensino, antes, muitas vezes, acaba por '"queimar" propostas

realmente sérias.




Lilian Silva (1986, p.19) também se perfila a esse

ponto de vista:

"A massificagdo tem sido a morte do in-
dividuo, principalmente pelas técnicas de
alfabetizagdo, técnicas de redagao, técni-
cas de leitura que, dissociando forma e
contetido, submetem-nos todos a um modelo de
redigir, de falar."

Observei em todas as aulas o esforco que faziam os
professores para passar aos alunos um modelo. "Bom profes-
sor é aquele que fornece recursos mnemdnicos, macetes, for-
mulas, receitas, dicas...". Para os alunos, isso facilita a
aprendizagem, ou seja, "aprendem" sem esforgo.

Prof.: "Paulo, a frase seguinte".

Aluno vai ao quadro—negro e escreve:
O menino foi & Curitiba.

Prof.: "Eu ji& ndo disse pra vocés que aqui néo
vai crase por que ndo dad pra dizer 'Eu vim de Santa
Catarina?'". :

Mesmo prescindindo da questdo pedagdgica, vejo que
muitos professores ndo estdo tecnicamente preparados sequer
para ensinar gramatica. Veja-se que, no caso da crase, até
hoje, poucos foram os professores que Vi discutindo os

principios, descobrindo com os alunos os mecanismos dque a

orientam. A grande maioria fica dando os casos em que €

permitida, é proibida, é obrigatéria ... A alegagdao é que

os alunos tém dificuldade de entender, ndo gostam de pen-

sar. Dai cria-se o circulo vicioso...

A mesma falta de consisténcia tedérica que leva os

e

professores a proporem simplesmente exercicios gramaticais




achando que isso é ensinar portugués também faz os alunos
se julgarem lingiiisticamente incompetentes. De tanto verem
seus trabalhos marcados negativamente, pois apenas os erros
sdo marcados, e erros de gramatica, os alunos acabam por se
convencerem que "ndo dao para isso", que "escrever &

questdo de dom", de inspiragcdo e ndo de reflexdo, de apren-

dizagem, de assungdo da subjetividade!

Professora entrega redagdo aos alunos. Alunos
murmuram. "Ndo tiro mais que 5", diz um. "Nao vou
mais fazer isso", reclama outro.

Prof.: "Atengdo, ‘gente. Tem muita gente com
problema de redagdo. Parece que ninguém estava ins-—
pirado... Vamos ver os erros que apareceram. Jorge,
&€ ‘'havia pessocas na sala ou haviam pessoas na
sala?'" ’

Aluno ndo responde.

Alunos: "Havia, haviam...".

Prof.: "Mas como vdo escrever se ndo aabem_nem
isaso?" : -

No final dessa mesma aula, uma aluna (Angela) me
passou sua redagdo, que apresento a seqguir, solicitando mi—
nha opinido sobre seu trabalho. Como, pélas anotagées, o
professor, leitor-gramético, apenas vira erros no seu
texto, a autora buscou no pesquisador um outro tipo de lei-
tor, de interlocutor, que lesse seu texto com outros olhos

e visse nele também acertos.
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Por esse episdédio, percebe-se a pertinéncia do

juizo de Lilian da Silva (1986, p.VII):

"Ao escrever, ndo se diga o que se
pensa: escreve-se O que ja se sabe escre-
ver, com palavras sem erro. E esta a nogao
de escrever que se constitui nos primeiros
dias de aula."”

E — digo — se prolonga por toda a vida escolar. A escola
ndo estd interessada no que o aluno tem a dizer. Até porque
ela se julga depositaria da "Verdade", do saber. Entéo para
que o didlogo? Por ai se vé estar presente o espirito da
educagdo bancaria de que nos fala Freire. A escola tem a
Gramatica, a Histéria, a Geografia, e o aluno — pobre coi-
tado — ndo tem nada. Entdo a escola compete transferir esse

seu tesouro. E isso que move a escola. E o aluno — que néao

é bobo — descobre isso muito cedo e passa a seguir tais pa-

drdes. Com isso ndo corre o risco de errar — nem de rodar.

Depois a escola ndo sabe por que os alunos sdo tao incompe-

tentes na producdo de textos. B

Na escola toda a énfase se centra na metalinguagem.

Se aprende a falar sobre a lingua em vez de se aprender a

usar a lingua. Eu posso saber tudo sobre equilibrio ou es-

tilos e métodos de natagdo e nédo saber andar de bicicleta

nem nadar. Enquanto a interagdo ndo se der com a bicicleta
e com a agua ndo havera aprendizagem.

"0 mal da gramatica tradicional nao

estd na propria gramadtica, mas no fato de

que depois que a escola a adotou se esque-
ceu de que ela era apenas. uma representagao




da realidade lingiiistica, entre as indGmeras
representagdes possiveis, e passou a con-
fundi-la com a prdopria realidade.” (Ilari,
1988, p.35)

Muitos outros exemplos poderia buscar nas aulas ob-
servadas, todos muito parecidos, repetitivos: a norma pre-
valecendo para que os individuos se sujeitem. O apego acri-
tico a gramatica tem introjetado nos professores, que por
sua vez passam aos alunos, que ali na gramatica esta o
idioma portugués e que domind-la resulta no aprendizado da
lingua. A cristalizagdo dessa crenga fé—los se considerafem

ndo sujeitos, autores e criadores da lingua, mas subalter-

nos, usudrios e imitadores.

Celso Luft (1985, p.47) também visualiza essa inge-
nuidade no ensino do portugués:

"0 professor tradicional ndo se da
conta de que todo falante nativo 'sabe' sua
lingua, apenas precisa desenvolver, cres-
cer, praticar em outros niveis e situagoées.
Nunca ouviu falar em gramatica
‘internalizada’'."

A mesma divisdo social do trabalho que faz com que
tenhamos o filésofo e o professor de filosofia, o quimiéo e
o professor de quimica, faz com que tenhamos também o lin-

giiista (e o gramatico), que domina e pensa a lingua, e O

professor de lingua, que passa os conhecimentos construidos

por outro (Geraldi diz que nem isso ele faz mais). Sobre

esse aspecto vale a pena meditar sobre o que Rossi-Landi

(1985, p.104) fala a respeito da alienagdo lingiiistica:




"Enquanto repetidor de modelos obriga-
torios e super-pessoais, o trabalhador lin-
gliistico acaba encontrando-se na situagédo
de ndo saber o que faz quando fala, de nao
saber porque fala como fala e de pertencer a
processos de produgdo lingiliistica que o
condicionam desde o comego, que o obrigam a
ver o mundo de determinadas maneiras e que
lhe tornam dificil o trabalho original ou,
simplesmente, diferente."

Por analogia, a reflexdo de Rossi-Landi poderia ser
estendida a escola, de um modo geral, e ao "ensinador", em
particular (sabe ele o que faz qiiando ensina, sabe p&rque
ensina como ensina?). A repetigéé»e inculcagdo de modelos
obrigatdérios (con)sagrados (inclﬁindo divindade e gfamé-
tica) trabalham no sentido de tantos professores e alunos

prescindirem da condigdo de construtores, de donos da lin-

gua e de seus mais legitimos interesses.

4.2 — Tarefismo como rotina

"professora, vale nota?" (Andréia, 42 série)

A éécola estd toda pronta hd muito tempo. Ali Fudo
ja esta definido, as normas, toda rotina administrativa e
pedagégica. As salas de aula também. Todas se parecem:
classes em colunas, quadro-negro, horario, chamada, inter-
valo, exercicios, notas. Tudo é igual ha muitos anos. Nada

muda.

*

[N

H& até aquela histdéria do astronauta que se perdeu

no espaco e que, depois de quinhentos anos, caiu num pla-




neta totalmente estranho onde nada lhe era familiar; as ha-
bitagdes, as vestimentas, os meios de transporte, tudo
muito diferente do que ele conheéia. Quanto mais perambu-
iava, mais estranho tudo lhe parecia. De repente sua
atencdo foi despertada por um coro de vozes infantis que

recitava taboada. Nostalgico, chorou de emogdo. Estava de

volta a terra.

Até aquela originalidade primitiva e peripatética
de os alunos acompanharem o mestre aprendendo em contato
com o objeto do conhecimento foi substituida pelos passaros
e linguagem empalhados. Os planos de aula, 0s conteudos de
ensino, os métodos e os ekércicios sdo mantidos de ano para
ano, de turma para turma, como se tudo, por um toque ma-
gico, tivesse se cristalizado. Parece que na escola nao ha

aprendizagem nem histéria. Tive um colega de Portugués que

se gabava de manter o mesmo plano de ensino ha 20 anos, in-

cluindo exercicios, que ele usara nas aulas de Pratica de
Ensino, quando estudante. Dessa forma, dizia ele, como oOs
alunos estdo chegando cada vez mais ignorantes, eu mantenho

o nivel.

Na minha coleta de dados, constatei o quanto o pro-
fessor esta preso ao livro didatico:
Alunos estdo fazendo exercicios do livro. Pro-
fessora, sentada & mesa, escreve no caderno de cha-—
mada.

aluno: "Professora, aqui ndo pode ser aposto?”

Professora: "Olha o que o livro diz".




Aluno: "Mas, professora, & diferente, ndo tem
sentido".

Professora: "O que o livro diz & o que vale".

Outro aluno: "Arrasou!l"

Os textos, as tarefas, as perguntas, as respostas,
tudo é buscado no livro diddtico. Agora até ja existem dois
livros didaticos: um do aluno, outro do mestre, onde esta

tudo explicadinho como fazer.

Hoje, no dizer de Geraldi (1989), o trabalho do“
professor é um exercicio de capatazia. No processo histé-
rico (de sdbio, que tinha seguidores, depois de professor,
que tinha alunos, a capataz, que controla tempo e tarefa),
ele, além de outras perdas (saléario, valoiizagéo, tempo. . de
estudo, prestigio, etc.), acumulou sobretudo a perda da

prépria identidade. Esse '"novo papel" de controlador da

aprendizagem parece estar sendo assumido naturalmente pelos |

professores:

Prof.: "Abram o livro na pagina 89. Em dez mi-
nutos vocés fazem o primeiro exercicio e mais dez
para o segundo. Depois a gente vé as respostas" .

Alguns alunos conversam, outros abrem o livro e
comegam a responder as questdes. (E visivel o de-
sinteresse dos alunos. Alguns esperam 08 colegas e
solicitam—-lhes a resposta.)

Prof.: "Paulo, vamos!"

Aluno: "J& terminei".

Professor da as respostas a cada questdo.

A idéia que fica dessas aulas é que tanto o saber

como a maneira de se chegar a ele pré-existem a escola e




estdo fora dela e de seus atoresliAliés, Freitas (1989,
p.70) ja constatava tal fenéméno ao observar que
"subjacente as palavras da professora, esta o pressuposto
de que o conhecimento é totalmente exterior ao sujeito que
conhece e entra nele por via perceptiva tal e qual se apre-
senta no real". Nessa perspectiva, aprender é reproduzir
modelos (do livro, da professora, do literato, do grama-
tico). Ser bom aluno é aprender as respostas do livro... Do

livro que dispensa autonomia de professor e aluno. Mesmo a

escolha desse livro didatico é mais em fungdo de suas limi-

tagdes de tempo e de formagdo do que em fungdo das necessi-

dades dos alunos. Assim,

"A pedagogia ndo se altera, porque
acompanha a pauta do livro didatico; e o
livro didatico ndo se altera porque deve
acompanhar uma pedagogia na qual o profes-
sor chegou a condicdo de maquina." (Ilari,
1985, p.77)

Tanto isso & verdade que, na situagdo de sala de

aula, apenas as respostasydo livro é que merecem conside-

ragao:

Professora faz entrega da prova de literatura e
da as respostas corretas e incorretas.

Na quest3o 5 (ver anexo), um dos alunos insiste
que pode ser soldado, em vez de militar ou major,
dizendo que no meio militar assim que & usado...

Professora responde: "N&o vivo no meio militar,
ndo conhego e isso € aula de literatura”.




1. Assinale a tnica opgiio correta para con’ipletar A scguinte Afir-

magio: .

O termo pré.modernismo designa, cronologicamente:

a. as idéias inovadoras que surgiramn a partir da instalucio da “Es-
cola do Recife”. .

b. o periodo cullural brasileiro que vai do principio do século XX
A Semana de Arte Moderna, em 1922, ’

c. as tendéncias literdrias surgidas entre o natMrallsmo e o simbo-
lismo.

d. todas as tendéncias literdrias que antecederam so realismo.

e. as tendéncias literdrias inauguradas pels Semana de Arte Mo

derna. :

. Escreva C ou I, nos parépnieses, conforme considerar corretas ou
incorretas as atirmagbes sobre prémodernismo; -
( ) Fase de indefinigio e ecletismo em que se entrechocam muil-

tiplas tendéncias,

{ ) Trata-se apenas de um referencial diddtico que classifica to-
das as obres produzidas na época.

( ) Perfodo em que alguns autores expressaram em suas obras a
consciéncia de certos problemes que afetavam a realidade na-
cional. :

{ ) Momento em que os escritores diminuem a distdncia entre a
realidade e a ficgiio, ligando-se a falos polilicos e sociais con-
temporaneos. )

( ) Trata-se de wna ideclogia de transplanta¢io cultural euro-
peia.

3 -. Em Os Sertdes, de Euclides da Cunha, a natureza:

8. condiciona o comportamento do homem, de acordo com as con-
cepgdes do determinismo cientifico de fins do século XIX.

b. é objeto de uma descrigio romiantica, impregnadsa dos senti-
mentos do autor.

¢. funciona como contraponto & narracgio, ressaltando o contraste
entre 0 meio merte ¢ 0 homem agressivo.

d. € tema da primeira pane da obra, a Terra, mas nio funciona
como elemento determinante da agfio,

e. 6 cendrio desolador, dentro do qual vivem e lutam os homens
que podem transforméls, sem que sejam por ela transfor-
mados.
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s histéria de oo satirizado por seu fanatismo
patridtico. Sua intengio é livrar o Brasil das influéncias estrangeiras.
Suas “manias” patrioticas causam sempre riso ¢ pilhéria, até que aca-
ba por ser internado mun hospicio ¢ quando estoura a revelugao cons
tra Floriano, alista-se como voluntdrio-




O professor "tarefeiro" &, por necessidade, autori-
tario, pois ele deve garantir a "autoridade" sua e do livro
didatico. Sem isso, perde totalmente o controle, até disci-

plinar, de suas aulas.

Tal procedimento leva os alunos a buscarem, nao a

sua resposta, mas a do professor. Essa pratica continuada

do professor faz com que os alunos se julguem definitiva-
mente incompetentes para refletir, ja que suas hipéteses,
premissas e raciocinios sdo ignorados, quando ndo ridicula-
rizados pelo professor. Ao mestre, em ultima anadlise, as-
siste o direito (e o dever) de pensar e saber (mesmo que

nos planos de aula esteja: "Levar o aluno a construir...").

Além do mais, como ha& muito conteido a ser dado,
ndo se pode perder tempo com os erros dos alunos. O plane-
jamento ja esta todo pronto e sua execugdo ndo pode sofrer
solucdo de continuidade, defendem os professores:

Prof.: "Gente, temos que terminar 'classes gra-
maticais' antes do fim do més". -

Aluno: "Bah, mas falta muito!"

Prof.: "Azar, t& no programa. Se nédo a gepte
ndo vence tudo até o fim do ano". :

Por passagens como essa, fica evidente a importén—
cia que assumem as tarefas em aula. Em muitos momentos tive
a sensacdo de que elas tinham a fungdo precipua de preen-
cher o tempo das aulas. Hduve um dia em que os alunos fiie—

ram exercicios de concorddncia, de colocagdo de pronomes e




de analise sintatica, sem nenhuma explicagdo para tal des-
conexdo. Preocupante é& que os alunos ndo questionam essa
pratica. Nenhuma vez ouvi uma contestagdo, um questiona-
mento (por parte dos alunos) a esse tarefismo exagerado. O
que ouvia, sim, antes de cada tarefa, era: "Professora, vale

nota?" .

Parecia que aqueles jovens estavam ali apenas para
conseguir uma nota (minima) de aprovagdo. Essa impressao se
reforgava quando os alunos "matavam" o trabalho que nao va-
lesse nota. Tal comportaménto discente cértamente ndo.:era
gratuito, mas antes resultado de todo um processo cons-
truido dia apdés dia. Veja-se que, por exemplo, a pergunta

que abre esta segdo (4.2) é levantada por uma aluna da 432

série. Ou seja, jd na quarta série estd presente essa idéia

de tarefismo, significando que ela vem sendo construida

pelo menos desde essa série.

Em 1988, quando lecionava Lingua Portuguesa para a
32 série do 22 grau na mesma escola onde realizei a coleta
de dados, a lider da turma, na terceira semana de aula, me
cobrava: "Professor, nds queremos matéria". Percebi melhor
como a escola é competente para inculcar certos conceitos.
Estavamos ha trés semanas trabalhando texto em sala de aula
com os alunos escrevendo, analisando e reescrevendo seus
textos. E a turma chega e'pede conteudos! Para ela conteﬁdo
eram as regras, Os exercicios gramaticais valendo notés e

ditados em sala de aula e que precisam ser aprendidos, ou




melhor, decorados. Como o trabalho e a reflexdo em cima do
texto se diferenciavam de tudo que ela vira até entado nas
aulas de Portugués, ndo poderiam (pela sua l6gica) essas

atividades ser contedados.

Desta forma, segundo expressdo de Silva e outros

(1986, p.28):

"Destituida de sentido, a lingua se
transforma em ligcOes e deveres, que se: en-
cerram num caderno na forma de exercicios.
A compreensdo da lingua ndo ocorre em ati-
vidades sobre a lingua, mas na explicacgéo
de seus usos e de seus valores pelo homem,
que assim se constitui na sua lingua. Lin-
gua é trabalho, é agao dos homens." ’

Incitados a escrever sobre experiéncia tida com a
Lingua Portuguesa, meus alunos universitdrios assim se ma-

nifestaram:

"Se dependesse somente dos professores desper-—
tarem os alunos para a lingua portuguesa, eu seria
totalmente alienada e desinteressada. Isso porque,
no segundo grau, tive uma professora que mais pare-—
cia um dinossauro, pois vivia na pré-histéria. Ela
nos dava textos tdo antigos e sem propbositos que
quase odiei o portugués." (Juliane, Enfermagem)

"Fiquei com medo de passar estas experiéncias
para o papel. Acho que ndio sei escrever, ou melhor,
tenho medo de cometer erros ao formular frases,
pois portugués acima de tudo me lembra palavras
dispostas em determinada ordem: sujeito, verbo ...
£ como se estivesse esquecido ou nao soubesse a
'férmula’ para formar frases corretas." (Ieda, En-
fermagem)

A lingua nas nossas escolas nos é passada como “algo

imposto e ndo como algo que nos pertence e sobre a qual te-

mos responsabilidade. Toda essa distorgdo e aversdo se deve




ao ensino que confunde convengdo com regras de certo/errado
ou ortografia, em vez de entendé-la como algo que se produz
e se estabelece conjuntamente, para que seja partilhado por

todos.

As tarefas sdo lembradas pelos alunos que passaram
pelo 12 e 29 graus mais como coisas desagradaveis e cansa-
tivas do que como recurso de aprendizagem:

"Tinha que ler aqueles livros e fazer ficha.
Era horrivel." (Marcia, Letras) :

"Os professores 86 mandav&m fazer aqueles exer-—
cicios. Depois nem corrigiam." (Adriana, Direito)

Mesmo parecendo sem sentido, os alunos realizam és
tarefas, e o fazem em funcdo da nota e ndo por convicgab de
sua importdncia. Aqui mais uma vez se constata o climé de

descompromisso que se cria na sala de aula.

Na situagdo de sala de aula, ratificando as dis-
cussdes da seccdo 4.1, comprovam-se os equivocos multidis-
ciplinares que contribuem para um ndo-aprendizado da lin-
gua, ja que professor e aluno ndo se compromissam nem filo-
s6fica, nem politica, nem pedagogicamente com a construgédo
do saber. Esse descompromisso, agravado pela falta de cons-
ciéncia epistemolégica e lihgﬁistica do professor, se re-
flete no préprio fazer alienado e alienante em sala de
aula. Nesse fazer, professor e aluno se apresentam _maisw

como objetos que sujeitos de um sistema educacional, ja que

ndo tém consciéncia de seu papel e de suas agées.fTal as-

L




sertiva encontra comprovagdo nas tarefas rotineiras que
acabam por robotiza-los, impedindo-os de refletir sobre sua

propria pratica.

4.3 — A prética antidialégica

"Aprender a dizer a sua palavra é toda
a pedagogia, e também toda a antropologia."”
(Ernani Maria Fiori)

E significativo um dos trechos de Vidas Secas, 'de
Graciliano Ramos, onde Fabiano, assim como sua familia e o
meio fisico que os rodeia, retratam O préprio titulo da
obra. Nessa passagem Fabiano é preso injustamente pelo sol-
dado amarelo e, ndo sabendo falar a linguagem do soldado,
ndo consegue se impor a ele mostrando sua inocéncia:

"Fabiano também ndo sabia falar. As ve-
zes largava nomes arrevesados, Ppor embro-
magdo. Via perfeitamente que tudo era bes-
teira. N3o podia arrumar o que tinha no in-
terior. Se pudesse .... Ah! se pudesse, ata-

caria os soldados amarelos que espancam as
criaturas inofensivas."”

Pode-se inferir que a linguagem me possibilita

constituir-me como sujeito diante do outro dizendo a nﬁnha
palavra, organizando o meu mundo interior e exterior, to-
mando consciéncia de mim mesmo e do mundo que me rodeia.
Com essa atividade de interagdo com o mundo,'duas coiSas
ficam evidenciadas: que pbsso me felacioﬁar com o outro e
que é, por meio desse processo, que construo minha identi-

dade e autonomia em contraste/relagdo ao outro.




Vale a pena acompanhar a reflexdo de Benveniste

(1976, p.286) sobre linguagem e subjetividade:

"A consciéncia de si mesmo s6 & possi-
vel se experimentada por contraste. Eu néo
emprego eu a ndo ser dirigindo-me a alguém,
que sera na minha alocugdo um tu. Essa con-
digdo de dialogo é que é constitutiva da
pessoa, pois implica em reciprocidade — que
eu me torne tu na alocugao daquele que por
sua vez se designa por eu. Vemos ai um
principio cujas conseqiiéncias é preciso de-
senvolver em todas as direg¢des. A linguagem
s6 é possivel porque cada locutor se apre-
senta como sujeito, remetendo a ele como eu
no seu discurso. Por isso, eu proplOe outra
pessoa, aquela que, sendo embora exterior a
'mim', torna-se o0 meu eco — ao qual digo tu
e que me diz tu. A polaridade das pessoas é
na linguagem a condigdo fundamental, cujo
processo de comunicagdo, de que partimos, é
apenas uma conseqgiliéncia totalmente pragma-
tica. Polaridade, alids, muito singular em
si mesma, e que apresenta um tipo de opo-
sicdo do qual ndo se encontra o equivalente
em nenhum lugar, fora da linguagem. Essa
polaridade ndo significa igualdade nem si-
metria: ego tem sempre uma posigdo - de
transcendéncia quanto a tu; apesar disso,
nenhum dos dois termos se concebe sem O ou-
tro; sdo complementares, mas segundo uma
oposigdo ‘'interior/exterior', e ao mesmo
tempo sdo reversiveis. Procure um paralelo
para isso; ndo se encontrard nenhum. Unica

P

é a condigdo do homem na linguagem."

Na perspectiva da'linguagem como constitutiva do

sujeito e construida por ele se insere o conceito de diaio—

gicidade da educagdo. E, seggndo-meu pontb de vista ja an-

teriormente defendido, lingiiistica e pedagogia podem - se
postar de um mesmo lado na concepgéb de mﬁndo e de homem%

"A alfabetizagdo ndo é um jogo de péla-

vras, é a consciéncia reflexiva da cultura,

a reconstrugdo critica do mundo humano, -a
abertura de novos caminhos, o projeto his-




térico de um mundo comum, a bravura de di-
zer a sua palavra." (Fiori, 1981, p.14)

Paulo Freire (1981, p.93) amplia o conceito de po-
laridade de Benveniste e de alfabetizagdo de Fiori:

"Por isto, o didlogo é uma exigéncia
existencial. E, se ele & o encontro em que
se solidariza o refletir e o agir de seus
sujeitos enderegados ao mundo a ser trans-
formado e humanizado, ndo pode reduzir-se a
um ato de se depositar idéias de um sujeito
no outro, nem tampouco tornar-se simples
troca de idéias a serem consumidas pelos
permutantes."

Numa situagdo de sala de aula envolvendo individuos
concretos, professor e aluno, a linguagem nem sempre se
realiza numa dimensdo interacionista e dialégica, pois é o
professor quem demarca o espago discursivo dentro do qual

os alunos devem se movimentar. No caso das aulas de Portu-

gués, a relagdo se torna duplamente assimétrica, pois a

lingua é, ao mesmo tempo, meio de expressdo e conteudo de

ensino:

Alunos estdo fazendo um exercicio. Dois conver-
sam alto:

Aluno: "P&, cara, gqual é&2"
Aluno: "sail"

Professora: "NAao quero saber dessas brlncade1~
ras nem de giria em sala de aula".

Aluno: "Professora, a gente podia fazer uma re-
dagdo 86 de giria".

Professora: "Carlos, vai estudar".
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Veja-se que, na verdade, os alunos. fizeram. duas
proposigdes que foram peremptoriamente rejeitadas, ao mesmo
tempo em que o professor impunha o seu ponto de vista. Néo
houve troca de opinides, porque, segundo avaliagdo do pro-
fessor de Lingua Portuguesa, ele como autoridade em Portu-
gués ndo pode se desviar dos objétivos da disciplina. Com
tal procedimento do professor instala-se a contradigdo en-
tre o objetivo de sua aula (aumentar a competéncia e o de-
sempenho lingiiistico do aluno) e o seu modo de aﬁﬁar
(negagdo do direito do aluno dizer.a sua palavra, firmar%se

como sujeito da interlocugdo e da aprendizagem).

Sdo atitudes antidialdgicas dessa natureza que im-
pedem a tomada de consciéncia do aluno. Essa sintaxe auto-
ritdria que faz prevalecer a ordem do pfofessor acaba por
aniquilar a criatividade e a critica do aluno. Na passagem
de aulé acima, o aluno pode até estar usando uma premissa
falsa (uma redagdo sé com giria) na concepgdo do professor,
mas em termos de processo interlocutivo essa proposta deve
merecer a mesma atengdo que outra mais adequada, também se-
gundo a visdo do professor. O mesmo se diga em termos de

processo epistemolégico e pedagdgico.

Essa convivéncia didria com a contradigdo pode es-
tar mostrando a despolitizagdo e o (des)preparo técnico do
professor: ele ndo sabe o que faz, por que faz assim, com

base em qué e para qué. Esse professor, ignorando a con- {

. Y
digdo de falante de seus alunos, impede que eles alcancem éJJ

consciéncia de que sdo trabalhadores da e-'na lingua: L




_ "Se o conteido da 1lingua é a proépria
lingua, é pela interagdo de todas as possi-
bilidades que a existéncia da lingua se
efetiva para todos." (Silva et al., 1986,
P.36)

A prépria tradigdo escolar é autoritaria e equivo-
cada ao projetar como modelo de andlise lingiliistica grama-
ticas normativas que descendem em linha direta da Gramma-
tica Phylosophica, de Soares Barbosa, redigida a partir do
pressuposto de que a gramatica deveria reproduzir a ldégica
da mente humana, que concebe idéias, formula juizos e os

encadeia em raciocinios. A tarefa do gramatico, nessa con-

cepgdo, é buscar pela observagdo as unidades e conexdes lin-

gliisticas que correspondem as unidades e conexdes do pensa-

mento.

o

Passados duzentos anos, a idéia da construgdo da
gramatica pela observagdo foi esquecida e mantém-se apenas
o esteredtipo da gramétiéa como imagem Aa lingua. Assim,
preserva-se (e entende-se) a iluséria idéia de que aprender

e,

portugués é dominar a gramatica.

A gramatica que temos ndo da mais conta dos fatos
da lingua. Initil, portanto, a tarefa de querermos usar
nossas gramaticas normativas como paradigma da linguagem
atual. Também por esse prisma se mostra o viés autoritario
de nosso ensino:

"Imaginar, hoje, um ensino de lingua
materna sem adequa-lo ao que se conhece da
linguagem, é estar atrasado no tempo, além

de ser prejudicial aos interesses indivi-
duais e nacionais. Talvez, nenhum outro




trabalho didatico esteja potencialmente tédo
bem fundamentado como o ensino de lingua.
Infelizmente, porém, os progressos da lin-
gliiistica e das duas ciéncias interdiscipli-
nares (a psicolingiiistica e a sociolingiiis-
tica) ndo chegaram ainda as salas de aula."
(Faraco, 1984, p.18)

E assim o professor continua gastando a maior parte
de seu tempo com a nomenclatura gramatical. Os usos da lin-
gua na escola continuam artificiais, como se se aprendesse
para a escola e ndo para a vida. E com uma agravante. Ao
expor os estudantes a um modelo arcaico e distante da expe-
riéncia vivida,

"mais do que ensinar uma lingua, O que elas
(as escolas) conseguem €& aprofundar a cons-
ciéncia da prépria -incompeténcia, por parte
dos alunos. O resultado é o aumento do si-
léncio, pois na escola ndo se consegue
aprender a variedade ensinada, e se consa-
gra o preconceito que impede de falar se-
gundo outras variedades. E isso & politica-
mente grave, porque, segundo Foulcault, 'o
discurso ndo é simplesmente o que traduz as
lutas ou os sistemas de dominagao, mas o
porqué, aquilo que se luta, o poder cuja
posse se procura." (Possenti, 1984, p.39)

Tenho encontrado alunos que, j& no 49 ou 592 semes-
tre do Curso de Letras, oferecem ainda grande resisténcia a

expressdo oral e escrita em sala de aula, sob o argumento

de ndo saberem falar um bom portugués.

Nao se pode ignorar que existe toda uma histéria

por trds dessa resisténcia. Nas minhas observagbes, tenho

constatado que, na sala de aula, o esforgo maior é exigido
de quem ensina. Ele concentra as decisdes, seleciona os

conteudos, determina as normas de convivéncia, escolhe os




métodos, recursos e estratégias. Os alunos ficam reduzidos
a meros caudatarios de seus designios. A eles esta reser-
vada a execugdo das tarefas, mecdnicas, na maioria das ve-

zes (e ... a culpa pelo seu fracasso):

Professora apresenta textos. Manda que todas as
clagses sejam agrupadas de quatro em quatro. Marca
os integrantes de cada grupo. Dirige-se até minha
classe e fica conversando: "Essa turma é impossi-
vel. S6 querem falar sobre sexo e droga. O resto
ndo interessa. Agora eu dei um roteiro para eles
egcreverem sobre o voto do analfabeto. V& como .con-
versam, mas na hora de escrever ndo sai nada. Nem
sei o que fazer com essa turma. E em todas as maté-
rias". Depois fala alto: "Gente, antes de entregar,
passem a limpo e quero dar uma olhada pra ver se
estd tudo certo".

Toda essa reflexdo ela poderia ter realizado com os
alunos, fazendo-os dizer "a sua palavra". Teria certamente
alguma surpresa e descobriria que eles nao sdo assim for-

tuitamente. Pouquissimas foram as situacdes de diadlogo, em

que o professor se postava também como ouvinte. Troca -de

idéias e discussdes também ndo. Brigas sim.

Se a crianga esta na escola para aprender a escre-
ver & porque ela ainda ndo sabe. Isso & o Obvio. No:en-
tanto, a escola parece ignorar isso, ao punir os erros
(erros para ela, porque para os alunos sdo degraus necessa-
rios) derivados das hipéteses que os alunos vao construindo
sobre o texto. Esses erros valem pontos que, acumulados,

)

significam reprovagdo e desprestigio. I

A escola passa anos ditando "normas" de bem escre-

ver, coibindo "desvios", punindo "erros", inibindo o uso




espontdneo e natural da lingua. Ao final e ao cabo desses
anos, o que os alunos produzem €& um conjunto de frases se-
melhantes ao da cartilha. Foi assim que os "exercicios de
linguagem" prepararam os alunos: para reproduzir mecanica-
mente as seqliéncias de palavras como as que aparecem nas

atividades da escola.

Segundo a Professora Maria Bernadete M. Abaurre

(1985, p.27),

"A essa altura é extremamente dificil
recuperar no aluno a capacidade de elaborar
textos escritos entendendo-se por texto es-
crito uma proposta de escrita significa-
tiva, coesa, que preserve a voz do autor, o
espago onde ele se pronuncia sobre si proé-
prio e sobre o mundo com O qual tem que
aprender a conviver."

Se as interagdes verbais entre professor e aluno
fossem praxe corriqueira e natural desde o inicio da vida

escolar, o texto dai emergiria como uma produgdo natural e

coletiva. Estou falando de uma'écepgéo.mais ampliada de

texto verbal, como um conjunto de enunciado organizado,
coeso e coerente e com significado. Mas. é claro que, para
isso, o professor teria qﬁe se déspir de seu autoritarismo
institucionalizado e reconhecer o direito de seus alunqs a
uma escrita e leitura produtivas. Isso implicaria di§idir
poder, compartilhar autoridade, e também somar comprqmis—
sos. Isso implicaria a preservagdo da sala de aula como es-
paco de reflexdo e criagdo, além de usos significativq$ da

linguagem escrita e oral.




Mas é.triste, muito triste, saber o que acontece
especialmente com aqueles alunos que, pelas suas condigdes
sécio~econ6mico—cu1turéis, ja tém sua cidadania cassada.
Nado bastasse isso, a escola faz com que eles acreditem que
o puro desempenho mecdnico da leitura e da escrita seja um
salvo-conduto para a cidadania. Exatamente eles que teriam
tanto a dizer...

=

Mas por que tantos traumas na aprendizagem escolar
da lingua, se para aprender a falar ninguém sofre? Uma
crianca em pouco tempo aprende os intrincados mecanismos da
linguagem. Ela tem liberdade de interagir com o objeto que
esta conhecendo, de formular hipdéteses acerca do funciona-
mento da linguagem, de fazer e desfazer generalizagées, de
formular hipéteses, de "errar" quantas vezes quiser, de
construir paradigmas. Ela percebe que seus "textos" tém
significado para os demais interlocutores. E que sao res—
pondidos por outros textos, cujos significados também ééo

negociados. Descobre que seus enunciados sdo agdes que pro-

vocam reagdes, resultados. O uso da linguagem sdo agées

produtivas.

Nesse processo (socio)interativo, a crianga cons-
tréi a linguagem, que se complexifica & medida que novas
hipoteses vado sendo levantadas e'resolvidas. Portanto,.é
pelo uso da linguagem que a crianga vai inferindo as leis
gque a regem; € pelo uso da linguagem que dela se apropria a

crianga.




Na verdade, de acordo com Bakhtin, Benveniste, Aus-
tin, Leontev, Luria, Vigotsky e outros (Koch, 1992, p.13),
a crianga executa uma acdo intersubjetiva por meio da lin-

guagem. E nesse trabalho ela constréi a linguagem, ao mesmo
|

tempo que a linguagem a constitui como sujeito diante do |

seu interlocutor.

Se é esse o processo de construgdo da linguagem, se
essa € a fungdo da linguagem, por que a escola nega esse
processo e essa fungdo em suas salas de aula, embora pre-
sentes em seus planejamentos? Por que a oportunidade de: os
alunos dizerem "a sua palavra" em sala de aula é tao difi-

cultada? Afinal, para quem é essa aula? E para qué?

A propdésito desse tipo de aula, nao ficaria melhor

a recomendagdo de Freire (1981, p.152):

"0 intento de ultrapassagem do estado
de objeto para o de sujeito — objetivo da
verdadeira revolugcdo — ndo pode prescindir
nem da agdo das massas, incidente na reali-
dade a ser transformada, nem de sua re-
flexdo." '

As atitudes antidialégicas do professor, sobretudo
as mais simuladas (por exemplo as perpetradas pela via di-
datica, "certo/errado"), acabam por desviar o aluno do as-
pecto criador do discurso. Outro pretexto para este autori- |
tarismo didatico e para a falta de interagdo é a falta de
tempo para vencer os conteidos. Parece até que foraﬁ os

alunos feitos para os conteidos e ndo o inverso. A maneira

mais rapida para vencer os conteudos & dar matéria. Tudo o




que divergir dessa meta, o professor considera desvio, dis-

persdo, perda de tempo:

Aluno: "Professora, tenho uma davida aqui".

Professora: "Vamos, gente, rapido. Terminaram?
Temos que ver os indefinidos ainda hoje".

Os professores ainda estdo dominados pela idéia de
que precisam repassar o conhecimento. A qualidade de suas
aulas é proporcional & quantidade de dados e informagdes:

"Hoje a aula rendeu, dei quase todo o conteido”.

Também é muito sintomatico o pouco tempo que o0 pro-
fessor da para o aluno responder as suas perguntas. Essa
também é uma pratica asséz utilizada. O professor, nas au-
las observadas, exigia respostas em cinco segundos a
questdes complexas, que exigiriam o triplo do tempo apenas
para tracar algumas preliminares da resposta. De duas uma:
ou o aluno raciocinar ndo é importante ou a pergunta é re-

torica e o professor ndo estd interessado em saber a res-

posta que o aluno dard. Em ambas as situagdes a questao se

insere num contexto antidialégico que desvaloriza a inte-
ragdo e desprestigia o processo de construgdo do conheci-

mento.

Tais atitudes praticadas em aula ndo se coadunam
com o pensamento de Freire'(1986, p.123),'para quem
"didlogo é o momento em que os humanos se

encontram para refletir sobre sua realidade
tal como a fazem e re-fazem."




Na situacgdo especifica de sala de aula,

"o didlogo é a confirmagdo conjunta do pro-
fessor e dos alunos no ato comum de conhe-
cer e re-conhecer o objeto de estudo.
Entdo, em vez de transferir o conhecimento
estaticamente, como se fosse uma posse fixa
do professor, o didlogo requer uma aproxi-
magdo dindmica na diregdo do objeto."
(Shor, Freire, 1986, p.124)




5 — CONVERSA COM PROFESSORES E ALUNOS

5.1 — Conversa com professores

Os professores, com excegdo de dois, ja& eram meus
conhecidos pois tinha trabalhado nessa mesma escola durante

guatro anos. Assim, julguei mais adequada a coleta de in-

formagdes adicionais por meio de conversas mais informais.

Como eu tinha a questdo — como os professores pensavam a
escrita na escola? —, poderia usar a estratégia mais ade-

quada para formula-la.

Antes de entrar na questdo propriamente dita, cabe
ressaltar que ja& desde o tempo de meus.avés as criangas vao
para a escola para "aprehder a ler, escfever e fazer con-
tas". Parece ser uma quesféo pacifica. Mas, se esta & a ta-
refa basica e minima, como ndo consegue a escola exe-

cutd-la? Fico apenas no "ler e escrever".

Leitura e escritura se equivalem em quase todos os
aspectos. As habilidades presentes no ato de ler também
estdo presentes no ato de escrever. Como a leitura comega

antes do texto e vai além do texto (Silva, 1986, p.49),




também a produgdo textual comega antes do ato de escrever e
vai além dele. Para se poder reorganizar o mundo € impres-
cindivel saber lé-lo (entendé-lo). Quando fag¢o a minha lei-
tura de um texto x, estou na verdade reescrevendo-o. O pro-
blema da leitura é tdo ou mais sério que o problema da es-

critura.

Grande parte de respostas equivocadas dos alunos se
devem a interpretacdo mal feita das questdes. Lembro-me  de
um texto de Gadotti, usado na faculdade com calouros, -que
tinha mais ou menos este inicio: "A educagdo tradicional
quer-nos fazer crer qué o ato pedagdégico €& neutro...
Mas...". Pois, ao ser-lhes solicitado um resumo do texto,
grande parte dos alunos escreveu que o autor achava que a

educacgdo devia ser neutra.

A minha experiéncié de mais de quinze anos de cor-
recdo de redagdes do vestibular da UFRGS e da PUCRS mostra
que, se decidissemos ser rigorosos na resposta ao que &.soO-
licitado, o numero de notas baixas nas_redagées'aumentaria
ainda mais. Isto significa que o :‘problema da escrita, pelo

menos no caso, inicia pela leitura.

Na maioria das vezes a leitura apenas se inscreve
nos niveis morfofonéticos, onde ler é& pronunciar bem todas

as letras e silabas, ndo chegando o aluno muitas vezes ao

nivel pragmidtico (onde estabelece relagbes criticas com

suas experiéncias.B




A leitura é dirigida pelo professor, sem uma ana-

lise prévia das necessidades e interesses dos alunos.

Nos raros casos em que & trabalhada a interpretagéo
de textos, todo o trabalho constitui um processo mecéanico,
cabendo aos alunos localizar a resposta, que esta pronta no

texto, ou dar a resposta que o professor deseja.

A titulo de ilustragdo do que estou dizendo, no ano

passado uma aluna minha de Pratica de Ensino em Lingua Por-

tuguesa estava propondo um trabalho de interpretagdo de
texto com sua turma de Pratica (82 série) quando, ao passar
aos alunos um texto com diversas questdes, um aluno se le-
vantou e disse: "Professora, estd errado esse exercicio." . (Os
alunos gostam de testar os professores now}os.) "Como estd er-—
rado?", assustou-se a estagidria. "ah! professora, essa ndo & a

primeira pergunta de 'interpretagdo de texto'".

Como ja disse acima, essa questdo é tdo ou mais sé-
ria que a da escrita. Por qué? Primeiramente, por um motivo
de ordem tedrica. A leitura forca a presenga do interlocu-
tor, que tem suas vivéncias e concepgdo de mundo diferentes
das do autor do texto. Como tal ele cria outro texto, pro-
duto (ou sintese) da visdo do leitor e da visdo retratada
pelo autor. Esse processo.constitui uma legitima autoria de
um novo texto. Segundo,'por um motivo de ordem pratica.
Como os professores apenas apontam a escrita como finali-

dade das aulas de Portugués, é O6bvio que a leitura ndo é




trabalhada e, quando o &, assume um sentido acidental, sem

nenhuma orientagdo critica.

Os professores, sondados sobre o que eles conside-
ravam como finalidade das aulas de Portugués, responderam
unanimemente: ensinar a escrever. Tal redugdo, eliminando
outras atribui¢des do mestre do vernaculo — imaginava eu -
me facilitaria grandemente o trabalho. Agora, as aulas cer-
tamente se orientariam para a produgéo textual. Infeliz-
mente isto ndo aconteceu. Antes pelo contrario. O que vi
foi um exacerbado apego ao formalismo gramatical, uma de-

pendéncia dos mecanismos da tarefa e uma centralizagdo dis-

cursiva e de poder na pessoa do professor, conforme mostra

o capitulo anterior.

Quando indagava pela operacionalizagdo desse obje-

tivo, as respostas ndo eram tdo convergentes:

"Nag minhas aulas, eu uso livro. Tem os exerci-
cios... Redagdo? Ndo di ndo. Tenho quatro turmas.”

"Eu ensino assim como aprendi. Tem gue saber
gramdtica, concordancia, crase, acentuagdo e ana-
lise sintatica. Mas eles ndo querem nada..."

"O problema & que tem que pensar. E eles nao
pensam. S6 chutam. Olha aqui essa prova... (mostra
prova toda marcada) D& pra desanimar. A gente se
mata explicando..."

"Ah! eu dou exercicio sobre tudo e tema pra

casa. E eles 86 fazem se vale nota."
As falas dos professores confluem para as minhas
observagdes de aula. O trabalho de redagdo €& rarissimo.
(Numa aula em que houve redagdo, um aluno me segredou: "Ela

nunca da redagdo. Hoje & porque o senhor t& aqui".) N&o €& mesmo




possivel a alguém com mais de viﬁte aulas semanais dar, di-
gamos, uma redagdo por semana, sobretudo, utilizando esse
critério tradicional de corregdo pelo professor. E, em to-
dos os casos observados, o professor propde o tema, o aluno
escreve, o professor leva para casa € traz corrigido. Via
de regra, o aluno vé& que nota tirou e nem liga mais para o
seu trabalho. Certamente, outro seria o resultado se o tema
constituisse um problema para OS alunos, que poderiam dis-
cuti-lo antes, em grupo ou com o professor. Além disso, o
interlocutor do aluno poderia ser um colega em vez do pro-
fessor (que € um leitor gramatico). A avaliagao do trabalho
poderia ser realizada por esse colega-leitor. Tal pratica
resgataria o carater interativo da linguégem e criaria um

contexto natural de autor-leitor.

Lembro-me de um episédio acontecido comigo em 1986,

guando lecionava redagdo para as turmas de 32 ano de Magis-
tério nessa mesma escola. Num sabado pela manha (esse era o
dia das aulas de redagdo!), encontrei a turma 302 em polyo—
rosa. Eram alunas chorando, outras tentando consolar as que
choravam. Algumas queriam ir a SEC, outras defendiam uma
passeata. A turma estava em pé de guerra. Parecia nédo haver
clima para escrever. Ap6s me inteirar do motivo da revolta
(a turma fora agredida por um professor, e O SOE ainda dera
razdo a ele), ponderei com elas que realmente era uma si-
tuacdo de injustica e que.alguma coisa precisava ser enca-
minhada para restabelecer a justiga. (Estava ali pipocando
na nossa frente um problema. Eu poderia dizer que havia ou-

tras instdncias para resolverem aquilo e solicitar o espaco




da minha aula.) Ao propor esse encaminhamento pensava numa
das fungdes da escrita: organizar nosso mundo exterior e
interior. E aquilo estava um caos. Uma aluna, entdo, suge-
riu que sé encaminhasse um documento ao CAP (Conselho Admi-
nistrativo e Pedagdégico). Outra, gravida, disse que prefe-
ria conversar com seu filho sobre aquela injustica. Uma
terceira pretendia denunciar aquilo em forma de verso. Re-
sumindo: aquela foi uma das melhores aulas de redagdo. Os
alunos produziram conjuntamente um documento encaminhado ao

CAP, anexando dois poemas sobre injustica.

Out:q aspecto que ndo pode ser esquecido é qﬁé o
leitor é sempre co-enunciador. E como o autor-aluno pode
levar isso em consideragdo sabendo que o seu leitor é o
professor, que sabe tudo, que tudo corrige, para o qual

nada estd perfeito?

Esse professor assim age respaldado nos modelos de
professores que teve. Dizer "eu ensino assim como aprendi"”
mostra que o que acaba prevalecendo nd@o sdo os métodos de
ensino que foram ensinados, mas os que foram usados com
ele. Nesse tipo de ensino, os apontamentos do professor
passam para os apontamentos dos alunos sem passar por —ne-

nhuma cabega.

Vale aqui a lembranga de Madalena Freire (1992):

"Ndo existe autonomia sem apropriagao
do seu pensamento. O educador estuda a teo-
ria dos outros construindo a sua. S6 com
sua teoria nas mdos ele questiona, e recria
as teorias dos outros. Nenhum educador é




sujeito de sua pratica se ndo tem nas maos
a sua teoria.”

Com a falta de uma fundamentagdo tedrica de nossos
professores, as atividades na sala de aula caem num tare-
fismo inconseqgiiente. O professor, ndo se apropriando da
teoria, aliena-se no seu trabalho. A semelhangca de um ope-
rario cuja unica fungdo é apertar os botbes, sem entender
os mecanismos que eles acionam, o professor também ndo sabe

o que faz, por que faz e ndo entende o motivo por que "os

alunos sé chutam", "s6 fazem se vale nota" e "ndo querem

nada com nada'".

5.2 — Conversa com alunos

De maneira bastante informal, em intervalos de
aula, no bar da escola é, as vezes, até mesmo durante  as
aulas, conversava com OS dlunos sobre suas aulas de Portu-
gués. Nossas conversas giravam em torno do que gostavam e
do que ndo gostavam nas aulas, da serventia e da importan-
cia das aulas e de suas idéias sobre pratica de produgéo

textual. .

Antes de mais nada chamou-me a atengdo a concepgao
que eles tém sobre aprender Portugueés. E geﬁeralizada a idéia
de que Portugués, ao lado da Matematica, & a matéria mais
dificil, porque "tém muita regra e excegao e nome muito complicado

pra saber" (Vinicius, 82 série).




Um aluno, muito tagarela e dispersivo em aula, me
confidenciava: "Aqui ndc entendo nada. Eu estudo 86 pra prova. Bar-

badinha!". E me piscava maroto.

Saber Portugués &, em sintese, saber as normas e
dominar a nomenclatura gramatical. Esta visdo dos alunos
deriva diretamente do tipo de aulas que tém. Ela é coe-
rente. Estranho seria imaginar que eles fossem ter outra
compreensdo, diferente do que sua experiéncia lhes possibi-

litasse ter.

A pergunta se gostavam de escrever, a maioria deles
respondeu que ndo e justificavam o fato alegando que faziam
muitos erros. Mas que erros? "Erros de Portugués, professor,

acentuagao, crase...".

Muitas respostas dos alunos sinalizam para um obje-
tivo fechado em si mesmo. Assim, confessam que estudam para
passar de ano, para tirar boas notas, porque esse € aquele
conteiido vdo servir de base para o ano sequinte. O esforgo,
o sacrificio de "suportar as aulas" se justificam por esses

propositos.

Os trabalhos de redagdo sdo os mais repudiados.

Isso eu mesmo constatava. Quando o professor dizia: "Hoje

vamos fazer uma redagdo" (esse plural é retdrico, pois o pro-

fessor nunca é interlocutor textual), ouvia-se um murmirio
geral de insatisfagdo. Escrever significava grande sacrifi-
cio: escreviam coagidos. Até porque — imagino eu -— é o mo-

mento em que a decoreba ndo funciona, em que as normas gra-




maticais, que foram até o periodo;.também nao funcionam, e
o aluno se sente "no mato sem cachorro". E o momento em que
o aluno precisa se transfigurar em sujeito consciente de seu
trabalho lingiiistico. E o momento da desreificacdo, de
apropriagao da subjetividade. E como os milagres sao cada

vez mais raros...

Pécora (1986, p.37) fala da imagem escolar que o

aluno adquire da linguagem,

"em que ele ndo tem lugar — quando muito o
seu lugar & o de quem nao pode olhar para
os lados e precisa de nota — e que o0 torna
avesso a tudo que se refira a ela: Deus me
livre de portugués!"”

E vai adiante alertando que

"Nesse caso, €& Obvio que qualquer re-
lagcdo de conhecimento que o aluno poderia
travar com a linguagem esta definitivamente
comprometida. E, é preciso reconhecer que
esse ndo é um problema de origem pedago-
gica, nao adiante introduzir mil-técnicas-
-revolucionarias-de-motivagédo: trata-se de
um fracasso alimentado a fermento pela con-
cepcdo de lingua que condiciona todo o en-
sino oficial do portugués." (Pécora, 1986,
p.37-8)

O que leva o aluno alimentado pela concepg¢ao grama-
ticalista e antidialégica da linguagem a encarar uma folha
de papel em branco ndo é "a crenga de que ali esta a chance

de dizer, mostrar, conhecer, divertir..." (Pécora, 1986,

p.68), mas a obrigagdo de preencher aquele espago, meSmo

contra a sua vontade e sem saber com qué. Quem ali estad ndo

é um sujeito do discurso, mas um aluno e sua carga escolar.




6 — REFLEXOES FINAIS

Ao desconfiar que poderia haver uma estreita re-
lagdo entre construgio da subjetividade e producio textual e pro-
por-me aprofundar nessa divida, estava me envolvendo teme-
rariamente numa. empreitada que poderia ter -— reconhego

agora — um tratamento menos superficial que o dado nestas

paginas.

A busca de relagdo entre subjetividade e produgao
textual obrigava-me a transitar, sempre com alguma tensaéo,
entre a Pedagogia e a Lingiiistica, quando ndo a incursionar

por outros campos ainda mais perigosos, porque desconheci-

dos, como a Filosofia, a Antropologia e até a Teologia.

Tais peripécias, mesmo gque Ppor vezes pudessem parecer
"coisas de aluno dispersivo", ndo raro serviam para clarear

alguns recantos mais escuros.

Foi nesse ir e vir, tentando pontes e juntando ex-
periéncias vividas aos.dados da pesquisa, que cheguei a
este texto, que antes de ser texto é leitura, minha lei-
tura. Leitura dos autores, das aulas assistidas, dos even-

tos diarios e dos relatos prestados, que transformo,




ampliado, em novo texto, para outras leituras. E outros
leitores-interlocutores, que imagiho professores de 12 e 29
graus, muitos deles destruidos em sua identidade e negados
em sua subjetividade. Sdo esses interlocutores reais, ge-
ralmente ausentes das herméticas discussdes académicas so-
bre o ensino, que procurei trazer ao debate, com sua pra-
tica, suas concepgdes, seu dia-a-dia. E com eles gostaria
de compartilhar essas reflexdes finais, pois com eles me
identifico pela histéria comum de professor de 1° e 29
graus e, sobretudo, pelo desejo de fazer o melhor, embora

nem sempre alcangando o intento.

Retomando o fio condutor deste tfabalho, considero
juntamente com Geraldi (1991, p.135) ser a produgdo  de
texto (oral e escrito) o ponto de partida e de chegada de
todo o processo ensino/aprendizagem da lingua, porque € no

texto que

"a lingua se revela em sua totalidade quer
enquanto conjunto de formas e de seu reapa-
recimento, quer enquanto discurso que re-
mete a uma relacdo intersubjetiva consti-
tuida no préprio processo de enunciagado
marcada pela temporalidade e suas di-
mensodes."

E por meio do texto que o sujeito articula seu

ponto de vista sobre o mundo e se compromete com sua pala-
vra: ele se diz dizendo o mundo. No entanto, a semelhanga
da leitura, o texto também inicia antes do texto e vai além

do texto. Essa construgdo requer certas condigdes (Geraldi,

1991, p.137):




se tenha o que dizer;

se tenha uma razdo para dizer o que se tem a di-

c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) o locutor se constitua como tal, enquanto su-
jeito que diz o que diz para quem diz (assungdo da respon-

sabilidade por suas falas);

e) se escolham as estratégias para realizar a), b),

c) e d).

Como essas condigdes implicam um processo de cons-
cientizagdo e interagdo, pode-se realmente defender que o
texto inicia antes de sua estruturagdo. Ou seja, um sujeito %
que se abre conscientemente para o outro é guem escreve. E |
como o escrever (fazer) envolve concomitantemente a cons-
cientizacdo e a interagdo, amplia o sujeito sua compreensao

e

de mundo, indo, portanto, sua escrita além do texto. e

Becker (1984, p.4), de certa forma, ratifica esta

minha conjetura ao defender que

"o homem s6 compreende bem aquilo que faz,
e s6 faz bem o que compreende: fazer e com-
preender (Piaget) equivale a agir e refle-
tir (Freire) desde que dialeticamente .en-
tendidos."

Por sua natureza mesma, esse pProcesso s6 se desen-

cadeia pela agdo do préprio sujeito e ndo como produto da

doutrinagéo' ou de um ensino unidirecional, conclui esse

mesmo autor (Becker, 1984, p.4).




Na defesa desse raciocinio, outros autores podem
ser avocados, a comegar por Piaget (1980), que ensina que O
conhecimento resulta de uma atividade estruturada por parte
do sujeito. E Freire (1981, p.79) reafirma a posigdo do su-
jeito epistemoldgico: "Ninguém educa ninguém; os homens se
educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo", para Fiori
(1991, p.78) concluir pela insubstituibilidade do sujeito
na construgdo de seu saber: "Ninguém aprende o que lhe en-

sinam; cada um aprende o que aprende"

Inserindo essas afirmagdes no contexto de minha
pesquisa, ou seja, a aula de Portugués, é cotejando-as com
as praticas ai desenvolvidas, © impacto é inevitavel. De um
lado, professores com limitada consciéncia politico-
-pedagbégica, com praticamente nenhuma cohsisténcia tedrica
em sua area de saber desenvolvem um trabalho que nega a
premissa, a condigdo primeira, de toda construcgdo do saber:
que o0 aluno mesmo seja o sujeito de sua aprendizagem. De
outro lado,.temos os alunos expostos a uma rotina de repro-
dugcdo de modelos, obrigados a reallzar atividades cujo sen-

tido e proposxto desconhecem € coagldos a se mOVLmentar no

campo discursivo do professor, que concentra a autorldade

da palavra e detém o monopdlio do poder.

Aparentemente, ante tal quadro,' todas as saidas
estdo fechadas. No entanto, parece que algumas resisténcias
tentam romper esse blogqueio. A primeira delas & o fato de

as regras gramaticais serem ensinadas durante onze anos € O




aluno nao aprendé-las, quando, tecnicamente, dois anos se-
riam mais que suficientes. Esse é um dos sintomas mais cla-
ros de resisténcia. Segundo o Prof. Carlos Maciel da Cunha
(1982, p.18), da UFMG:
"H4 alguma coisa de sério nisso. Néo é
por incompeténcia do aluno que isso acontece
(sic). Me parece que é pela inteligéncia do
aluno, pelo seguinte: existe em todos noés
uma parte sadia, felizmente, que resiste as
pressdes, as besteiras. Do modo como esse
ensino é feito, sem metas, em raizes, O
aluno resiste. Entdo por que continua? Ele
resiste e insiste. E porque o aluno sabe
que da pra passar de ano.”

Outras formas de resisténcia sdo representadas pe-
las brincadeiras dos alunos, como observei nas aulas assis-
tidas. Como ndo conseguiam "jogar" de acordo com as regras
discursivas do professor, eles fugiam para outro campo onde
pudessem ser "jogadores"; Assim, em muitos momentos, fla-
grei-os, por exemplo, rindo do penteado "demodé" da profes-

sora, fazendo comentarios maliciosos sobre alguns de seus

aspectos fisicos, desdenhando seus valores e fazendo MuxXoxo

dos "sermdes" da mestra. Mesmo quando faziam siléncio, seu

siléncio ndo era de adesdo a aula, mas de alheamento. No

caso, '"quem cala nao consente" .

Pena que a reagdo ndo seja conscientemente elabo-
rada. Os psicdlogos vé-la-iam como mecanismo de protecgao a
sanidade psiquica do individuo, como insinua acima o Pro-
fessor Maciel. Sendo assim, ela fica sempre a meio caminho,

ou seja, detesta-se Portugués, ndo se aprende a lingua por-




tuguesa na sua modalidade "urbana culta" e escrita pela
qual — ninguém nega — se veiculam os discursos dominantes e
s6 por meio da qual posso combaté-los. Como essa variante &
a de prestigio socialmente falando, quem ndo a domina fica,
também sob este aspecto, a meio caminho da cidadania. A
linguagem, no caso, funciona como "arame farpado" da pro-

jecdo e ascensao social, bloqueando o acesso ao poder

(Gnerre, 1987).

Como essa resisténcia é bastante ingénua

"malandragem”, "jeitinho" ...), torna-se impotente diante
]

do rolo compressor (escusas pelo lugar comum!) ideoldgico

do sistema escolar, assumido pelo professor—de—boa-fé.

Uma rapida recapitulagdo de algumas as notas colhl—
das nas aulas de Portugués ratificam a forga 1deolog1ca da
escola, que, negando a subjetividade, nega a possibilidade
de se "textualizar" a realidade e © individuo (vale a pena
reler aqui o episddio .de "Fabiano" em 4.3!). E essa
ntextualizagdo", que € conscientizacdo (visdo freireana e

de Fiori) e interagao (visdo interacionista da linguagem),

significa a afirmagdo do sujeito.

— "Hoje vamos ver outros valores morfolbgicos e
fungdes do qué (...)"

— £ obrigatério o uso de crase antes de..., &
proibido antes de...

— Indica aos alunos O livrinho do Prof. Edson
(que traz o modelo de redagdo)

- Foi dado um modelo a ser seguido

— "parece que ninguém estava inspirado"




Ao deslocar, conforme se.Qé por esses exemplos, a
gramatica para fora da histéria, a escola consegue descon-
textualizar histérica e socialmente a lingua e transformar
o seu ensino em doutrinagdo (vide citagdo Becker). Com
isso, inevitavel & o processo de alienagdo tanto do profes-
sor quanto do aluno, pois ambos passam a ser seguidores de
uma lei, ou doutrina, que pré-existe a eles e que se lhes

sobrepuja. As tabuas da lei gramatical ndo sao para ser

discutidas, mas obedecidas (quando gquri, também me diziam

que "religido ndo se discute, se vive")-

Essa visdo distorcida a respeito da propria lingua,
que é produgado coletiva e histérica de uma comunidade, faz
o homem negar sua autoria e sua subjetividade, a semelhanga
das concepcdes medievais que negavam as pessoas o direito
de se apresentarem como autoras de suas produgdes, obri-
gando-as a se assumirem como vermes ante O poder da divin-

dade ("importa que Ele crésga e eu desaparega") .

Expressdes como "E obrigatdério o uso de, é proibido
antes de...", "Parece que ninguém estava inspirado", repe-
tidas a exaustdo nas aulas de Portugués, representam: um
modo de pensar generalizado que, ao mesmo tempo que retira
do aluno a possibilidade de aprender, © culpa pelo seu fra-

casso.

Essa sintaxe de sala de aula, que apresenta conteu-
dos prontos e ordenados, leis promulgadas e modelos acaba-

dos e que "descobriu" que a produgdo de texto é questao de




dom, acaba por mi(s)tificar todo trabalho de produgao de

texto, que, segundo Guedes (1990:2.1.3), € um
ntrabalho como outros trabalhos: cultivar a
terra, pastorear cabras, consertar sapatos,
dar aulas (...) Nao se trata de COMPOR,
isto é, de juntar com brilho, nem de redi-
gir, isto é&, organizar, mas de PRODUZIR,
isto é, transformar, mudar, mediante uma

acdo humana, o estado da natureza com vis-
tas a um interesse humano."

No exercicio de mistificagdo, o faz-de-conta predo-
mina. As tarefas, nao compondo etapas dentro de um plano de
unidade e esta nao se inserindo num arcabougo tedrico, aca-
bam por se tornar trabalhos mecanicos, dispersivos, domes-
ticadores e alienantes:

— "pbram o livro na pagina 89. Em dez minutos
vocés fazem o primeiro exercicio e mais dez para O
segundo. Depois a gente vé as respostas."”

—~ pProfessora faz. entrega da prova de Literatura
e dai as respostas corretas e incorretas.

— “Azar, t& no programa. Se nido a gente nao
vence tudo até o fim do més."

— wrinha que ler aqueles livros e fazer ficha."

— mwos professores 86 mandavam fazer aqueles
exercicios. Depois nem corrigiam.?

Também esse tipo de atividades, assim concebidas,

contribui para a domestiéagéo do aluno. Ele faz porque é

mandado. Nada ele constrdéi, de nada ele participa conscien-
temente; sua contribuigao & nula. Parece que nem o profes-
sor decide. Tudo vem decidido antes e de fora da sala de

aula. Ambos, professor e aluno, estdo imersos de tal forma
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nesse estado de coisas, que ndo possuem intuigdes, movimen-
tos proprios. Ndo se apropriam, como donos, sujeitos, da
matéria que trabalham e do ambiente onde estdo (ha tantos
anos). A semelhanga de robds programados, repetem dia'apés
dia as mesmas tarefas e nesse repetir se repetem. Ali pa-
rece ndo existir paixdo, vontade, raiva, vida... Apenas o
fatalismo da rotina, a semelhanga de um Prometeu condenado
pelos deuses a recomegar inutilmente a cada dia a mesma e
cansativa 3ornada. Claro, nesse clima que subjet1v1dade se

desenvolve? Como pensar em produgdo textual, que implica

necessaria e antecipadamente a presenca de um autor? Como

poderd a lingua operar nessas éircunsténcias, alcangando
objetivos como "formular mentalménte nossas experiéncias,
organlzando as em esguemas inférenciais", como podémos
torna-la "um instrumento medlante o qual atuamos sobre nos-
sos circunstantes, criando e modificando situagdes” (Ilari,
1985, p.72)? Como podera esta sala de aula ser a redéngéo

da vida, desejo de Freire e Fiori?

Como "aprender a dizer a sua palavra", sintese de
toda a pedagogia e de tbda a antropologia (Fiori, 1981,
p.13), quando, numa situacdo de sala de aula, © aluno, ao
desejar expressar O seu.mundo, a sua culturé, a si mesmo

(pela giria) é silenciado. E pelo professor:

Aluno: "Pd, cara, gual é&2"
Aluno: "sail"

Professora: "Ndo quero saber dessas brincadei-
ras nem giria na sala de aula".




Aluno: "Professora, a gente podia fazer uma re-
dagdo 86 de giria".

Professora: "Carlos, vai estudar".

O professor em sala de aula, ao delimitar discri-
cionariamente o campo discursivo a partir unicamente de sua
autoridade, acaba por restringir o surgimento de outros
discursos:

"0 controle dos discursos se da pelo
controle de suas possibilidades de surgi-
mento. Quanto maior for o controle sobre o
encontro dos sujeitos (interag¢des), maior o
controle dos discursos e, por essa via, o
controle da produgéao de sentidos."
(Geraldi, 1991, p.61-2) o

Mas é exatamente isso que mais se Vvé& em sala de
aula. Sempre o monopdlio da palavra: a palavra quem da é o
professor, dele & a palavra final. As decisdes também. As
interpretagdes, os entendimentos. Ainda bem que essa assi-
metria é quebrada pelos proprios alunos, que experienciam
uma relacdo bem mais dialdgica entre si que a estabelecida
com o professor. Via de regra, na sala de aula vale o "cada

um por si e Deus por todos", erradicando, assim, o valor da

interagdo e do dialogo.

A negacdo da interagdo e da dialogicidade implica o

"fechamento da consciéncia, uma vez que consciéncia é aber-

tura" (Fiori, 1981, p.10), enquanto o didlogo é o

"movimento constitutivo da consciéncia que,
abrindo-se para o infinito, vence intencio-
nalmente as fronteiras da finitude e, in-
cessantemente, busca reencontrar-se além de
si mesma. Consciéncia de mundo, busca-se a




si mesma num mundo que € comum; porque €
comum esse mundo, buscar-se a si mesma é
comunicar-se com o outro. O isolamento nao
personaliza. Intersubjetivando-se mais, mais den-
sidade subjetiva ganha o sujeito.” (Fiori, 1981,
p-10-1)
Com essa reflexdo de Fiori, cujo ultimo periodo
grifei, encaminho meu trabalho para seus paragrafos conclu-

sivos.

Partindo de um relato de minha vida académica -
aluno, depois professor — impregnada em grande parte pelo
senso comum, tentei, sequindo conselho de Paulo Freire

(1992, p.84), supera-lo partindo dele e passando por ele.

Alids, é ai, na minha vida académica, que encontro

a primeira e&idéncia que me leva a crer que a solugdo para
o chamado problema da linguagem — os alunos ndo conseguem
produzir textos — ndo envolve apenas a mudanca de método,
de técnicas, mas reQuer uma profunda mudanga de concepgao
de mundo, de educagdo, de linguagem e de ensino de lingua
materna. De pouco adiantavam minhas técnicas e estratégias,
mesmo o meu esforgo e vontade de acertaf, sem uma teoria
explicativa de mundo que iluminasse minha pratica e sobre

ela me desse um referencial de reflexao.

A convicgdo de que, se ndo formos capazes de colo-
car como principio e fim de tudo o homem e fazé-lo tor-
nar-se sujeito, toda nossa histéria estaria fraudada, -se
tornava mais e mais consistente & medida que me debrucava

sobre os textos de Freire, Fiori, Geraldi e outros autores.




A condigdo de sujeito pressupde um esforgo humano,

uma aprendizagem por parte do homém, pois
"0 mundo da consciéncia nao é criacgao,
mas sim, elaboracdo humana. Esse mundo ndo
se constitui na contemplagdo, mas no traba-

lho." (Fiori, 1981, p.1ll)

Se isso vale para a vida também vale para a escola,
que é parte da vida, pois, como dizia Freire (1992a),

"Ndo ha a dltima palavra na escola pér—
que ndo hd a ultima palavra na historia. A
escola é um pedago da histéria."

A medida que lia Freire, Fiori e Geraldi, estabele-
cendo com eles um processo de interlocugdo, novos olhoé.ia
eu adquirindo para a realidade das aulas de Portugués. Os
dados da pesquisa, os relatos de meus alunos, 0Os acontéci—
mentos de minha vida docente mostrando conteudos fragmenta-
dos, estratégias de preenchimento, autoritarismo do sistema
escolar (que o professor assume a feicdo), a rotina embéta—
dora do dia-a-dia, a auséncia do texto na sala de aula,
tudo isso ia se recompondo, fazendé sentido. Tudo caminhava
e encaminhava no sentido inversé da conscientizagdo e da
interacdo, sinonimia de assungdo da subjetividade. Tudolle—

vava a domesticagdo, a colonizagdo das mentes. A negagéo do

sujeito, incapacitado de construir sentido, de construir

texto, seu texto. De dizer sua palavra.




7 — O FIO DE ARIADNE

Desde o inicio deste estudo, ao lado da questao
central — relacdo entre produgdo textual e subjetividade -
foi-se insinuando outra, da qual procurei fugir por res-

peito aos limites "sagrados" de um trabalho cientifico.

Mas ela impunha-se mais e mais a medida que o tra-
balho avangava, exigindo sua explicitagdo. O que fago aqui,
apés as reflexdes finais, na espera de atenuantes e con-

cessbdes do leitor.

Procurei demonstrar que a produgdo lingiliistica
pressupde a condigdo de sujeito e que, pelo fato de o modo
de produgdo da linguagem em sala de aula ndo estar conside-
rando essa condigdo, o aluno acabava ndao aprendendo a pro-

duzir seu préprio texto.

A seqiiéncia desse fio condutor me levava a questéo
da formagdo do professor, que ndo aprofundava por uma

questdo de delimitagéo tematica. Embora "a formagdo do

professor" extrapole o objetivo do estudo, ndo posso deixar

de situar ai o ponto nevralgico para a superacdo do




problema aqui enfocado. E imprescindivel a presenga de pro-
fessores competentes técnica e politicamente, na tarefa de

projetar e construir uma nova educagao.

E por isso que, ao denunciar uma escola "onde pre-
domina um pensamento calcificado e calcificante, programa-
tico e combinatério, protegido por um conjunto de regras de
hierarquias diversas"” (Barbier, 1985, p.19), o que desejava
era anunciar uma nova escola. Ao criticar as aulas que te-
mos, afirmava outras aulas possiveis. 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 embotamento do espirito e a negagdo do su-

jeito, imaginava como deveria ser a formagdo do professor.

E, nessa busca da saida, ndo posso deixar de regis-
trar o encontro que tive, ja ao apagar das luzes, com Maria
Isabel Dalla Zen (1991) e com sua "Histérias de Leituras na
vida e na Escola". Pois Maria Isabel, estudando as -con-
digdes de produgdo de leitura em uma sala de aula (e fora
dela) de uma escola piblica distante menos de mil metros da
minha (da pesquisa), também chegava a conclusdes semelhan-
tes as minhas:

"A0 que parece, pelas condicbes em- que
se desenvolve, professora e alunos ndo tém
operado com a idéia de que a leitura & um
processo de interagdo entre leitor e texto

e que nesse encontro a histdéria de ambos se
modifica.”™ (33)

[ve0]




"A professora, durante 0S NnosSSoOS encon-
tros, referiu sempre a necessidade de se-
.guir os conteudos estabelecidos no pro-
grama, mencionou a falta de tempo para a
produgdo de texto...: 'Eles perdem muito

tempo escrevendo, preciso sequir os contea-
dos, estdo muito atrasados’." (36)

[...]

nTomar a produgdo textual dos alunos
como fonte de informagdo das suas vivén-
cias, enfim, & procurar ouvir, compreender
o que tém a dizer." (52)
E, quando & pesquisadora que propunha "fazer da
sala de aula um espago do uso da palavra, de problematiza-

gao" (22), se diluiu na professora, dque demonstrava, além

de um consistente dominio técnico em sua area de conheci-

mento, um agudo senso critico da realidade, a mudanca foi

fantastica:

"Foi uma fala entusiasmada, mas organi-
zada. Quantos conhecimentos entraram na
roda, quantas inferéncias fizeram! Falaram
com fluéncia, vocabulério adequado néo fal-
tou. Era o conhecimento de mundo posto em
jogo, enriquecido e ampliado." (61)

[...]

"Tentaram demonstrar situagdes cotidia-
nas e engragadas. Houve a opgdo por um VO~
cabulario mais descontraido, seguindo, tal-
vez, o rastro da crodnica. Ndo deixaram de
incluir o dialogo." (74)

Seguindo os passos de Dalla Zen e observando como
ela vé a realidade, o que ela vé nessa realidade, que SO~
lugdes propde e realiza, ndo temos como negar & evidéncia

de que estamos diante de alguém que transcende essa reali-

dade, porque dela se apropriou.




A conclusdo de seu trabalho, & qual gostaria de
juntar as minhas, sinaliza em diregdo de um novo professor:
professor-pesquisador, que se forma no dia-a-dia pela
acdo-reflexao-agao; professor-sujeito, que se constitui a
cada momento pela consciéncia de seus atos e de suas repre-

sentagdes, para que possa ser sujeito entre sujeitos.
Outras saidas?

Procuro-as na universidade imaginando uma academia
articulando reflexdo e acdo num esforgo consciente de con-
cretizar, a partir de si mesma, a idéia de uma sociedade

cidada.

Penso-as como um projeto de sociedade nova que des-
cubra ser a educagdo adequada um dos meios para promover

transformagdes sociais.

Desejo-as nas contranarrativas, capazes de descolo-

nizar nossas mentes e desejos.

Vislumbro-as nas idéias e atos que criam utopias,

desestabilizam e subvertem a ordem bem comportada.

Vejo-as, sobretudo, na palavra, construtora de sen-

tido e de sujeitos.
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