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RESUMDO

A presente dissertacao, destinada a obtengao do ti-
tulo de Mestre em Educagao Escolar Brasileira, surgiu apartir das
reflexoes sobre minha vivencia academico-profissional, desencadea
das a luz dos conhecimentos que adquiri durante os dois ltimoses
tagios da minha trajetoria académica.

Tendo como ponto de partida os dados teoricos e em-
piricos de uma .experiéncia vivida e refletida, visdﬂénalisar-ng
ma perspectiva historico-social - o curriculo explicito e o curri
culo oculto do curso de Letras da Universidade Federal de Goias,
buscando resgatar sua trajetOoria legal, desvelar seu cotidiano e
Captar seus reflexos na escola de I grau.

No intento de alcancar o objetivo delineado, desen-
volvi uma dupla pesquisa: para resgatar a trajetéria legal, tri-
lhei os caminhos do levantamento documental que foram complementa
dos por entrevistas formais e informais; e, para desvelar o coti-
diano e captar seu reflexo no ensino de I grau, utilizei-me das
técnicas e procedimentos etnograficos.

Ao final da descricao analitica dos dados, que fo-
ram apresentados de forma exaustiva, e da leitura compreensivo-a
nalitica dos mesmos, conclui que, apesar de estarmos em um momen-
to s6cio-economico~politico-educacional diferente daquele em que
se deu minha formagdo académica e pratica docente, no ensino de I
grau, o cotidiano do curso de formacdo de professores de Lingua
Portuguesa e a atuagaoc destes no ensino de I grau - em relagdo aos
que foram por mim experienciados - se apresentam com poucas alte-
ragoes substantivas, No que se refere 2 concepgio filosofico-peda
gogica, percebe-se que a tendéncia liberal tradicional constitui-
se o eixo epistemologico norteador, tanto do curso de Letras quan
to da pratica dos professores de Lingua Portuguesa no ensino de [
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grau, como acontecia ha quase trées décadas atras. E, no que se re
fere ao ensino da lingua, a concepgao que norteia o fazer dos pro
fessores, tanto da instituicao formadora quanto os do I grau, se
baseia no ''saber a respeito da lingua", com o desconhecimento da
linguagem e do desenvolvimento critico-criativo do aluno. Conclui,
ainda, que o fazer pedagodgico desenvolvido no ensino de I grau e
uma reproducgac mecanica daquele que ocorre no curso de formagao de
seus professores.
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ABSTRACT

The purpose of this study is to obtain a master
degree in "Educagao Escolar Brasileira'" and is based on my per-
sonal experiences as a junior high school teacher as well as in
an academic knowledge.

This is an attempt to analize, ina social-historic
perspective the actual situation and has as its starting point
the theoretical and empirical data based on perscnal experience
and the background of the "Letras da Universidade Federalde Goias" curri
culum and is an effort to review the legal trajectory, reveal
the daily routine and consequent effects on junior high school
teaching.

In order to obtain this objective I have developed
a double research plan. As a means of rescuing the legal trajectory
I started a survy of document complementared’ with interviews,
formal and informal; and as a means of obtaining information
concerning daily routine and its consequences on junior high school
teaching I adopted the ethnographical process.

After the final analyzes of data obtained exhaustively,
I came to the conclusion that, not withstanding the fact of
experiencing a political-social-economic and educational situation
quite differente from that I experienced in my academic formation,
in teaching to junior high school students, the daily practice
and methods adopted nowadays in the formation of Portuguese teachers
is just about the same. As for the actual pedagogic-philosophical
conception there i1s a clear tendecy towards a more tradicional
and liberal epistemological approach with is evident in the course
of Letras and has been commom practice in language teaching to
junior hight schools for the las three decades. In language.
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teaching there has been a far greater emphasis on "teaching about
the language'" than teaching the language itself and the developing
of a more creative and critical-skill and insight. As afinal
conclusion one would like to stress the fact tha what is taught
to high school junior students nowaday is nothing more than a
mechanical repetition of whatwas taught to the teachers themselves.
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1 - APRESENTANDO E JUSTIFICANDO O PROBLEMA

Para apresentar o problema que me proponho estudar,
sinto a necessidade de fazer um relato de minhas experiéncias aca
demico-profissionais, uma vez que foi a partir das idas e vindas
da teoria (experiencia académica) & pratica {(experiéncia profis -
sional) que comecei a refletir sobre minha formagdo e minha atua
cao e a sentir a necessidade de repensar a figura do professor de
Lingua Portuguesa do I grau, a qual representei durante onze anos
e melo.

Tomando como referencial de andlise o aspecto epis-
temoldgico dos cursos que concorreram para minha formacido académi
ca, diria que ela evidencia tres estagios distintos. O primeiro,
que denomine:/ de tese, vai da entao educacao primaria ao curso
de Graduagao em Letras, onde aprendi a ver a realidade educacio-
nal pelo prisma das diferentes tendencias positivistas. O segundo,
que chamei de antitese, coincidiu com o periodo em que cursei Es-
pecializacao em Educacgao, quando um outro lado dessa realidade me
foi desvelado, pelo contato com o enfoque critico-reprodutivista
da educagido. E o terceiro, que nomees de sintese, aconteceu ao
longo do Mestrado em Educacgao Escolar Brasileira, quando o contac
to com o enfoque histdrico-critico conduziu-me ao entendimento das
diferentes formas de perceber e analisar o real.

0 primeiro estagio norteou-se por uma visao de mun-
do segundo a qual os fatos sociais sao regulados por "leis natu-
rais invariaveis, independentes da vontade e da acdo humana' (Lowy,
1985, p. 36) e devem ser estudados seguindo a concepg¢ao da neutra
lidade e da objetividade cientificas, onde sao considerados li-
vres de juizo de valores ou ideologias. Em funcao desses pressu -
postos, os conhecimentos cientificos acumulados me foram transmi-
tidos como verdades inquestionaveis, exteriores aos homens que os
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produziram e/ou os assimilavam, e como fenomenos desarticulados do
contexto so6cio-politico no qual foram criados e/ou transmitidos.
Assim tratados, esses conhecimentos tinham embutidos, em si, uma
finalidade essencial: desenvolver o "espirito de resignacao" ne-
cessario a manutencgido da ordem social vigente.

Este estagio de minha formagao academica, que se de
senvolveu entre 1958 e 1974, coincidiu, em parte, com o periodo de
expansao do capitalismo internacional e com o periodo de fechamen
to politico, este Ultimo implantado pelo golpe de 64. No setor e-
ducacional, o pais ja presenciava a crise da tendéncia pedagodgica
liberal progressivista e o despontar da tendéncia liberal tecni -
cista a qual foi oficializada pelo governo pds-64, através das re
formas educacionais que marcaram o final da década de sessenta e
inicio da década de setenta.

Convém ressaltar que, em nenhum momento da historia
da educacgdo brasileira, sobretudo a partir da Segunda Repiblica,
houve a presenga exclusiva de uma lnica tendéncia pedagogica. Na
década de sessenta e setenta, periodo em que se deu minha forma -
cao acadeémica de nivel primario, médio e superior, a disputa esta
va entre as tendencias liberais progressivista e a tecnicista, en
tretanto, permanecia, como permanece até os dias atuais, a influ-
encia marcante da tendencia liberal tradicional.

Hoje percebo, com certa clareza, alguns dos princi-
pios liberais que estavam subjacentes ao processo educativo ao
qual me submeti, tanto nas escolas pUblicas (onde cursei os entao
ensinos primario e médio) quanto na escola particular
catolica (onde cursei graduacgao). Percebo que elas se constituiam
e eram concebidas como espago destinado a transmissao de uma cul-
tura sistematizada: seus professores, considerados como transmis-
sores dessa cultura que, por sua vez, eram exteriores tanto a es-
tes quanto aos alunos, os quais deviam assimila-la passivamente.
Nem uns, nem outros se percebiam capazes de cria-la e/ou de refor
mula-la. Aos primeiros cabia repeti-la, para os segundos, e a es-
tes Ultimos competia memoriza-la.

De maos dadas com o aspecto memorativo encontrava-
se presente, neste processo, o incentivo a individualidade e a com
petitividade. Os alunos eram impelidos a se fechar em si mesmos,
competir com o0s colegas para serem considerados, ao final de cada
etapa de estudos, os melhores da classe, caso se sobressaissem em
suas capacidades memorativas. A individualidade também era incen-
tivada, durante todo o processo, quando se coibia a troca de in-
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formacoes entre os pares de alunos e entre estes e os professo -
res. A relacgao entre eles era baseada na autoridade deste e sub-
missao daqueles.

No caso especifico do curso de graduagao - Licencia
tura em Letras - além dos aspectos anteriormente mencionados, con
sigo perceber, hoje, que ele se caracterizava por um 'corpus for-
mal do conhecimento'" (curriculo explicito) verticalizado no campo
das linguas e literatura, complementado por alguns conhecimentos
pedagdgicos que se voltavam para o micro processo de ensino-aprendi-
zagem. Devendo-se entender, aqui, o curriculo explicito como sen-
do a parcela do conhecimento acumulado, que € relacionada pelo cur
riculista ou pelo professor, para ser transmitido pelos alunos (Apple,
1982). Vale ressaltar que a organizagao curricular deste curso a-
tendia as prescrigoOes legais (que serdao transcritas .no capitulo
tres) definidas no transcorrer da década de sessenta.

Na pratica pedagdgica, a lingua era tratada exclusi
vamente sob o enfoque normativo, e desvinculada do contexto So-
cial. Os exemplos apresentados e/ou exercicios realizados, alem
de ndo se vincularem & vivencia dos alunos, eram desligados do pro
prio texto. E a linglUistica que, a época, parecia ser a 'vedete do
momento”,1 voltava-se para a descricdo da lingua em seus elemen-
tos constitutivos.

A literatura era tratada em seu aspecto formal e nao
se buscava analisar os conteudos das obras literarias, visando cor
relaciona-los aos diferentes contextos sociais. Nao se tinha por
objetivos ampliar o horizonte cultural dos alunos, através dela,
mas, sim, muni-los de conhecimentos formais (correntes literarias,
caracteristicas, datas, autores etc) que deveriam ser repassados
posteriormente a seus futuros alunos de I e II graus.

A complementacgdo pedagdgica, que se restringia aos
aspectos especificos da sala de aula e aos conhecimentos do desen
volvimento psicologico da criang¢a e do adolescente, era vista sob
o prisma comportamentalista e de adequacao do homem ao meio so-
cial.

Por todos estes aspectos, eu diria, hoje, que a gra

duacdo que freguentei, ndo so pelo curriculo explicito, mas tam-

1. Vale lembrar que essa. disciplina havia sido definida pelo Parecer 283/62,
como elemento obrigatorio do curriculo do curso de Letras e que fora intro-
duzido, nas Faculdades de Letras, em 1964 (Gebara, 1983).
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bém por seu curriculo oculto, fundamentava-se nas tendéncias peda
gogicas tradicional e tecnicista, fortalecidas por uma postura pe
dagOgica baseada no.consenso. Devendo-se entender, esta, como uma
postura que visa inculcar as idéias de que os conhecimentos sao,
"relativamente pré-dados, neutros e basicamente inalterados' (Apple,
1982, p. 127). Uma postura onde se deve "acentuar suposigoes hege
monicas, que ignoram a atuagdo real do poder na vida cultural e so
cial e que apontam para a naturalidade de aceitagao'" (Apple, 1982,
p. 127). E o curriculo oculto deve ser enfendido como "as normas
e valores que sao implicitos porém efetivamente transmitidos pe-
las escolas e que habitualmente nao sao mencionados na apresenta-
cao feita pelos professores dos fins ou objetivos" (Jackson apud
Apple, 1982, p. 127).

Em outras palavras, eu diria que a graduagao que fre
quentei intentava preparar seus alunos para assumirem uma funcao
na sociedasde, munindo-os de um instrumental intelectual e contri
buindo para a formagao de uma consciencia acritica, que fosse ca
paz de perceber essa mesma sociedade como natural e organizada sob
a unica forma possivel de organizacado social.

0 segundo estagio dessa minha formagao academica nor
teou-se por uma visao critica de mundo, segundo a qual as verda-
des sao sempre verdades '"para', ja que a sociedade, em que vive =~
mos, € uma sociedade dividida em classes antagonicas.

Este estagio, durante o qual estive ligada auma ins
tituic¢do publica, desenvolveu-se no periodo compreendido entre 1982
e 1984, coincidindo, portanto, com o agravamento da crise econﬁmi
ca do pais que comegava a recorrer, intensamente, ao Fundo Moneta
rio Internacional. No setor politico aconteciam as primeiras elei
¢oes governamentais e preparava-se a primeira eleicao presiden -
cial pds-64. O clima de crise economica e de discussodes sobre o
processo politico ensejou o despertar das teorias histdrico-criti
cas no campo educacional.

Embora tenha havido, durante a década de oitenta,um
intenso florescimento da literatura pedagogica critica, no Brasil,
e a influéncia de Marx e Gramsci tenha sido significativa, confor
me afirma Moreira (1990), o '"corpus formal de conhecimento' do cur
so de Especializacdo, que retratou esse estagio, era constituido
basicamente pela teoria c¢ritico-reprodutivista, cuja literatura
representantiva fora divulgada a nivel nacional em lingua portu-
guesa, a partir de meados da década de setenta, conforme afirma
Soares (1984).
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Este curso, apesar de apresentar resquicios da con-
cepgao positivista e da tendencia pedagdgica tradicional, signifi
cou, para mim, uma espécie de clareira a desvelar o outro lado do
processo educative que, por dois motivos, eu desconhecia,

Esta outra face do real era-me desconhecida, em pri
meiro lugar, porque, enquanto ¢ ''corpus formal do conhecimento' do
curso de graduacao fazia um recorte do conhecimento da lingua, com
plementado por pinceladas pedagbgicas, limitando-me a visao domun
do, 0 curso de especializacao familiarizou-me com o macro proces-
so educativo, em que foram salientadas as relagbes intra - escolares,
com a dimensac soécio-histdrica do contexto no qual esta inseridaa
escola. E, em segundo lugar, porque, enquanto os curriculos (ex-
plicito e oculto) dos cursos anteriores baseavam-se no '"consenso',
o curriculo do curso de especializagdo baseava-se no "conflito",
ou seja, em uma postura que procurava introduzir um '"paradigma no-
vo e quase sempre revolucionario que desafiava as estruturas basi
cas de significado anteriormente aceitas..." (Apple, 1982, p.134).

Enquanto os cursos anteriores subtrairam-me a possi
bilidade de enxergar o processo conflituoso existente nas .rela-
¢oes sociais e na produgdo do conhecimento cientifico, de me per-
ceber consumindo conteGdos legitimadores de uma estrutura sbécio-
economica estratificada, e de questionar a minha formagdo intelec
tual e pratica profissional, o curso de especializacdo, sustenta-
do por uma filosofia critica, embora ainda sob a influencia de uma
tendencia reprodutivista, possibilitou-me perceber o conflito .e-
xistente em uma sociedade de classes, como a nossa, € a conexao
desta com o processo educativo. Possibilitou-me, ainda, perceber
o papel que tinha desempenhado, até entdo, enquanto profissional
de um "aparelho ideoldgico", que reproduzia a estrutura social vi-
gente pela inculcagdao de um "arbitrario cultural" que me haviasi-
do transmitido no curso de graduacgao.

Nesse periodo (82-84), no Estado de Goias, ou pelo
menos na Faculdade de Educag@o, da Universidade Federal de Goias,
onde cursei a especializagao, ainda se vivia sob a é€gide da '"cri-
tica da ideologia'" (Soares, 1984) e em decorréncia disto, niao me
foi possivel entender, ainda, que, além de reproduzir a estrutura
social vigente, as mesmas condigoes conjunturais que impeliamaes
sa reprodugao, propiciavam, também, as condicdes necessidrias 3 sua
transformagao, ficando, por isso, somente na rejeigdo do modeloan
terior, na critica aos principios positivistas e a tendéncia tra

dicional de ensino.
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E o terceiro estagio, em que ora me encontrp, e que
vincula-se também a uma instituicdo de ensino publico, temseu ini
cio marcado pelo curso de Mestrado em Educagdao Escolar Brasileira,
que deu origem a esta dissertagao. Seu desenvolvimento, que teve
inicio a partir da segunda metade da década de oitenta, vem coin-
cidindo com a redemocratizagao do pais, no campo politico, e com
a conquista da liberdade de expressao, no campo social. Os parti-
dos socialistas e comunistas eclodem em todo o territdrio nacio -
nal e as teorias marxistas tem livre transito nos meios sdcio-po
litico-educacionais. As associacgbes classistas se organizam e se
fortalecem, e as entidades académicas assumem a bandeira de luta
em prol das questoes educacionais. As reflexoes levadas a efeito
por elas tem superado as idéias critico—reprodutivistasZ e aberto
novos horizontes para o amadurecimento de uma concepgdo histori-
co-critica da educacio.

Em decorréncia de tal conjuntura, o curriculo expli
cito do referido mestrade centra-se na concepcgao materialista-dia
lética, embora as marcas da concepcgido positivista e da tendéncia
pedagdgica tradicional ainda sejam sentidas em seu curriculo ocul
to. Estas marcas sao explicaveis pelo estagio embrionario em que
se encontram as novas tendencias pedagdgicas, e refletem a contra
digao inerente ao proprio sistema sdcio-politico vigente que, ape
sar de rotulado de democratico, norteia-se ainda por um projeto
conservador.

De acordo com a concepgao materialista  dialética,
suporte do referido mestrado, a educagdo € vista numa perspectiva
de "concreticidade" assim entendida pelas reflexces feitas a par-
tir de suas relagbes essenciais com a "totalidade historico - soci
al'; a educagao,vista como uma totalidade concreta, mantém cons -
tantes e intrinsecas relagbes com a totalidade historico-social as
quais implicam em um movimento dialético e, portanto, contraditd
rio (Cury, 1986).

A partir deste entendimento percebi a importancia
das categorias mediacao/apropriagao para uma pratica consciente e
libertadora. E entender a educagao como elemento mediador entre os
interesses de classes antagonicas significou, para mim, superar as

2. Vale lembrar que autores como Carlos Benedito Martins (1989) tem questiona-
do as leituras mecanicistas feitas sobre as teorias critico-reprodutivistas.



07

duas visoes mecanicas e unidirecionais, introjetadas durante os es
tagios anteriores, segundo as quais a educagaoc era vista ora como
formadora do ser ideal, oracomo reprodutora das relagoes sociais.

A superacdo de tais tendencias encontra-se no enten
dimento de que a educagdo, que se insere em uma totalidade histo-
rico-social contraditoria, como{é o caso da sociedade capitalista,
com sua divisdo de classes antagonicas, s6 pode ser ela também uma
totalidade contraditdria. Nestas condigoes, a educagdo, ao mesmo
tempo que reproduz as relacbes sociais de producdo, também as trans-
forma. E isto se dd pela possibilidade que seus agentes tém de se
apropriarem do espago que lhes € concedido pela classe dominante,
para empreenderem uma iuta de classes, como defendem as corren -
tes pedagbgicas progressistas.

Dominar essa visao superadora (o que foi possivel
em fungao do momento denominado por Soares como o de 'critica da
critica da ideologia") possibilitou-me caracterizar o atual esta-
gio de minha formagZo como estiagio de sintese, apesar de nao per-
der de vista o fato de que, o materialismo dialético, também, con
tém um carater ideoldgico, como toda tendencia filosofica.

Nem verdades absolutas, nem verdades que devem ser
negadas, mas verdades que devem ser apropriadas e reelaboradas, a
luz do conflito de classes para a superacgao da exploragao de uma
classe sobre a outra, eis a conclusdo a que cheguei, neste esta
gio de sintese.

Dois aspectos foram de fundamental importancia para
esta conclusdo: a oportunidade de, além das linguas e literaturas,
ter tido uma visdao do sistema sdcio-politico-economico dopais; e
de ter-me familiarizado com as concepgdes filosofico-educacionais
das diferentes €pocas da histdria da educacgdo brasileira.

Apesar de estar afastada do meio universitario, on-
de se da a formacao dos professores de Lingua Portuguesa de I e
II graus, por mais de uma década e meia; de ter-me desligado do
convivio de sala de aula, ha mais ou menos uma década; e de nio
ter, durante os Ultimos anos de minha trajetoria académica, res-
tringido-me aos estudos voltados para a lingua e seu ensino, bus
cando uma visdao de contexto educacional, no qual estes se inserem,
surgem-me agora alguns questionamentos acerca do mencionado ensi
no:

a) Como se configuram os curriculoes explicitoe ocul
to da Licenciatura em Letras Vernaculas (no que se refere a forma
gdo especifica e a formagdo pedagdgica), no atual contexto histo-

rico-social?
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b) como € percebido este curriculo por parte dos pro
fessores e alunos da instituicao formadora?

c) Que tendéncia(s) pedagdgica(s) norteia(m) o fa
zer pedagdbgico nesta instituigdo?

Trés estdgios sdo percebidos também em minha traje-
toria profissional, os quais‘se distinguem, tanto pelo tipo de a-
tividade desenvolvida, quando pela postura, por mim assumida, fren
te ao processo educacional. Oprimeiro refere-se ao momento em que
assumi a docéncia em escolas pliblicas estaduais de I grau; o se
gundo, refere-se a minha atuacdo enquanto técnica em curriculo da
Secretaria Estadual de Educagdo; e o terceiro diz respeito a mi-
nha atuagdo enquanto orientadora/supervisora escolar de escola pu
blica federal de II grau.

O inicio desta pratica se deu com o desempenho, con
comitante, de funcoes nas duas fases do ensino de I grau. Na pri
meira, em que trabalhei de 1972 a 1974, ministrei aulas de todas
as atividades inerentes a referida fase. Na segunda, em que traba-
lhei de 1972 a 1983, ministrei aulas de Lingua Portuguesa e Educa -
¢ao Artistica, alémde, irregularmente, ter assumido disciplinas de
sondagem de aptidao (Técnicas Comerciais e Educagdo para o Lar).

0 inicio de minhas atividades profissionais aconte-
ceu no auge da ditadura militar, quando a educacdao acabava de so-
frer uma reforma abrangente e significativa. Abrangente porque en-
globava o ensino de I e II graus (Lei 5.692/71) e o ensino de III
grau (Lei 5.540/68) e significativa porque oficializava a tendén-
cia tecnicista na educagao brasileira.

Ndo tendo vivenciado uma pratica profissional no mo
mento anterior ao das mencionadas reformas, nao disponho dos ele-
mentos necessarios para uma analise comparativa entre o antes e o
depois, nem para perceber as inovagoes advindas de tais reformas,
principalmente, no ensino ministrado na primeira fase do I grau,
com o qual convivi por um periodo de tempo.relativamente curto.
Desfe, s6 posso dizer que, apesar de ter desenvolvido uma pratica
""inconsciente", por desconhecer a teoria que a embasava, hoje re-
conhego ter contribuido para a construgdo da historia da tendén-
cia pedagdgica tradicional.

As preocupagoes centrais de meu fazer pedagodgico,
nesse periodo, se voltavam para a transmissdo dos conhecimentos a
cumulados e para a formagac moral de meus alunos. Para isto, uti
lizei-me de conteldos interiorizados durante minha formagao ante-
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rior e da autoridade que o cargo me outorgava. Dos conteldos, pos
so dizer que eram desvinculados da vivéncia dos alunos, carrega -
dos de valores ideoldgicos e que foram transmitidos mecanicamente
pela exposigdo acritica do professor e memorizacao passiva dos a-+
lunos. E, quanto a autoridade, posso afirmar que a utilizei para
inculcar estes contelidos e para moldar a personalidade débil dos
alunos, conformando-lhes as atitudes, &s prescritas pela classedo
minante. Essa autoridade traduzia-se pela imposigao de minhas de-
cisoes, pelos castigos fisicos e intelectuais, pelo rebaixamento
de notas em decorréncia de 'indisciplinas'" e pela imposigao de re
grinhas de conduta.

Nessa pratica estavam contidos pressupostos merito-
craticos proprios da postura liberal burguesa. Mesmo desconhecen-
do a teoria, o meu entendimento intuitivo me fazia entender que
"o caminho cultural em direcdo ac saber € o mesmo para todos os a
lunos'" (Libaneo, 1989, p. 23).e que a vitdoria depende do esforgo
de cada um. E para estimular este esfor¢o de meus alunos eu inci-
tava a competitividade pelas batalhas culturais, acreditando que,
por usar uma técnica diferente de exposigao, estava desenvolvendo
uma pratica louvavel.

Ainda baseada nos pressupostos meritocraticos, in-
conscientemente, reproduzi a estrutura de classes socials com a
"selecao dos mais aptos", tanto pelo método de ensino expositivo
e competitivo, quanto pelos mecanismos de avaliagao, . qu€ tinham
por funcao aferir a capacidade de retengao dos alunos, para clas-
sifica-los como os melhores ou piores da turma.

Nesse periodo a figura do supervisor escolar ainda
nao era marcante, apesar de ter sido instituida pelas reformas su
pra-citadas. No caso especifico de minha experiencia, o trabalho
do professor era acompanhado pelo corpo administrativo que se en-
carregava de cobrar planos de aula, mapas de notas e freqgilencia e
desenvolvimento de atividades civicas. O desenvolvimento das ati-
vidades pedagdgicas era norteado pelos livros didaticos e pela
formacao do professor.

Embora minha formagao tenha seguido o modelo das ten
déncias tradicional e tecnicista de ensino, atendendo aos princi-
pios liberais, nos quais encontra-se embutida a ideologia burgue-
sa, que visa d reprodugao da estrutura social; e embora eu tenha
percebido em minha atuacao, nesta fase de ensino, uma grande par-
cela de reprodugao da postura de meus antigos professores, - quero
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crer que, além de contribuir para a reprodugao das relagoes so-
ciais, eu e meus antigos professores contribuimos também para a
transformagdo dessas mesmas relagoes, uma vez que MUnimos .nossos
alunos de conhecimentos historicamente produzidos: elemento indis
pensavel a classe dominada, na luta pela extingao da seletividade
social,

No que se refere a experiéncia desenvolvida junto a
segunda fase do 1 grau, posso dizer que minha pratica, nesse pe-
riodo, além de prgservar as caracteristicas pedagdgicas da tendeén
cia tradicional, apresentou-se também com caracteristicas tecni -
cistas, cuja preocupacgdo central voltava-se para a eficiéncia, a
racionalidade e a produtividade.’

Essa experiéncia, que se prolongou por quase toda a
década de setenta e inicio da década seguinte, apresentou-se mes-
clada em funcgao das influencias advindas de .mudancas ocorridas no
campo politico, no campo educacional e no enfoque dado ac ensino
de Lingua Portuguesa, as quais foram assimiladas '"inconscientemen
te'.

0 fechamento politico, que ja se prolongava desde
1964, teve como consequéncia, no campo educacional, a implantagao
das reformas de I, II e III graus, as quais oficializaram a ten-
dencia pedagdgica tecnicista e implantaram, definitivamente, a
presenca dos especialistas na escola de I e II graus, com a conse
quente fragmentacao e controle do trabalho docente.

Apesar de estas reformas terem ocorrido no final da
década de sessenta e inicio da seguinte, seus efeitos ndo foram
marcantes no inicio da minha pratica profissional (1972), no que
se refere também & atuagdo na segunda fase do I grau, pois nesta
€poca ainda nao se fazia presente, no processo educacional, do Es
tado de Goids, a figura do especialista e a preocupagao com o pla
nejamento do ensino. Cabia ao professor organizar seu programa bem
como seu roteiro diario individual e ministrar suas aulas, que se
orientavam pelo livro didatico.

Posteriormente, porém, foi introduzida a figura do
especialista e com ele a preocupagao com o planejamento. Este de-
veria ser elaborado de acordo com as normas estabelecidas para sua
confecgao e com as definigoes do Guia Curricular expedido pela Se
cretaria de Educagao (implantado no Estado de Goias em 1974). A e
laboragao e execugao do planejamento eram, cautelosamente, acompa
nhadas pelo especialista (supervisor) cujas atengoes se voltavam
para a elaboragao dos objetivos comportamentais, os mecanismos de.
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avaliacao e a adequacao dos conteldos planejados e/ou ministrados
ao roteiro pré-fixado pelo Guia Curricular.

No final da década de setenta, (talvez em funcao dos
ensaios da abertura politica), apesar da presenga do especialista
na escola, as exigencias para cumprimento do programa estabeleci-
do pelo guia comecaram a se tornar mais flexiveis e a definigao
dos conteldos passou, paulatinamente, a ser feita em fungao do 1i
vro didatico que, por sua vez, quase sempre foi quem ditou o enfo
que a ser dado ao ensino da Lingua Portuguesa.

No que se refere a este aspecto, minha pratica se
norteou, inicialmente, pelo modelo segundo o qual a Lingua me fo-
ra ensinada, no curso de graduacdo, em que prevaleciam o estudo
normativo, o preciosismo da lingua e a desvinculacgdo desta dos as
pectos sociais, ou seja, o enfoque segundo o qual o ensino se ba-
seia no 'saber a respeito da lingua', (Soares, 1984). No que se re
fere @ linguistica, os estudos por mim orientados restringiam-se,
(como aprendera na graduagdo) a descricado das caracteristicas fo-
néticas das vogais e consoantes da lingua, sem que os alunos sou-
bessem como e onde utilizar tais conhecimentos, e ao ensino de a-
nalise sintatica de acordo com o modelo gerativo-transformacional.

No decorrer da década, um novo enfoque para o ensi-
no da Lingua Portuguesa surgiu nos livros didaticos e foi assimi-
lado por mim, bem como por uma série de outros professores da dis
ciplina. A lingua passou a ser vista pelos editores como instru -
mento de comunicagao (como fora definido pelo Parecer 853/71), e
a concepgao de ensino veiculada foi a que enfatizou o 'uso da lin
gua' (Soares, 1984). Segundo Scares este novo enfoque representou um
fator ideoldgico, ligado aos principios de eficiéncia e produtivi
dade.

Neste periodo os livros didaticos passaram a trans-
ferir a enfase da gramatica (aspecto normativo) para o texto {as-
pecto comunicativo) com a justificativa de que se aprende a 1lin-
gua '"usando-a e nao falando a respeito dela'", como a propria Soa-
res havia afirmado em um de seus livros destinados ao ensinode I
grau, publicado em 1974,

De acordo com esse enfoque a lingua € vista como com
portamento que "... deve ser aperfeigoado, a fim de que o aluno ex .
presse com eficiéncia mensagens e receba com eficiéncia mensagens'.
E que "... se forma e se desenvolve pelo uso orientado e contro-.
lado"™. (Scares, 1984, p. 358).
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Em funcao dessa perspectiva de se desenvolver o com

portamento lingiiistico, pelo uso orientado e controlado & que hou
ve um bombardeio de livros didaticos explorando, ao maximo, os e-
xercicios estruturais, os quais foram amplamente utilizados em mi

nha pratica pedagdgica. A titulo de ilustragao, serao transcritos

a seguir, alguns exemplos deste tipo de exercicios, em que se a-

presenta uma estrutura modelo e alguns elementos de uma série de

outras estruturas para que o aluno, estimulado por ele, os comple

te.

"Exercicios de comprecensiao ¢ cxpressio.

0w > O 0w O 0w o e

p. 14).

Substitua conforme o modelo:

abriu a porta e viu o amigo

Ao abrir a porta, viu o amigo
Abrindo a porta, viu o amigo
Quando abriu a porta, viu o amigo.

Entrou em casa € viu-a

L T R A I I R R I R A 2 R I

Acendeu a luz e iluminou a sala

I L T I T I I I O I I A LA B N L

L I R I R I I O T T T I T I I I I R I I I I I

et e e enaessccccsrcsncearrensesss. (Maciel, 1973,

"Variacoes lingliisticas

I
11

Observe:
- Ela afirmava com decisao

- Ela afirmava decididamente

Faga o mesmo:

a)
b)
c)

d)

gentine, p. 29).

¥

Qutro médico nos atendeu com solicitude

Com certeza precisaria operar
Ficamos aguardando com ansiedade a revelagao

Convoquei de imediato a familia

N 1 Y
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"Estruturas linguisticas

Siga o modelo

1. A bola e o piao / colorido
a} A bola colorida e o piao
b) A bola e o pido colorido

2. 0 vidro e a porta / estilhacgado

= 3

5

3. Praias e montanhas / calmo

3.) L I L R R e I N N I R N L T T T T SO I Y

b) e i i e ie s el (Almeida, 1978,
p. 27).

Nao entendendo a educagdo situada emum contexto que
requeria um cidadao utilizando "eficientemente" a lingua sem re-
fletir sobre seu contetdo, fiz com que meus alunos memorizassem es
truturas lingﬁisticas, sem entendé-las e sem refletir sobre o sig
nificado das mensagens nelas contidas, contribuindo assim para o
embotamento das capacidades critico-criativas. O mesmo aconteceu
também ao utilizar a avalanche de interpretacdes de textos, apre-
sentadas pelos livros didaticos, que traziam perguntas requerendo
respostas simples, mecanicas, e objetivas e que, 3s vezes, eram da
das pelos alunos através de um simples ato mecanico de marcar um
"x", o que estava em consonancia com o principio da racionalidade,
propria do momento politico e tendéncia pedagodgica da época.

Nesta etapa da minha pratica profissional, contri-
bui mais uma vez para a construgao da histdria da tendéncia peda-
gogica tradicional, nfo s0 pela postura frente aos contelidos e ao
processo educativo, como também pela relagio autoritdria mantida
com meus alunos. Por outro lado, contribui também para a historia
da tendéncia pedagdgica tecnicista, mas quero crer também que, pe-
las "brechas" deixadas pelo proprio sistema educacional e con-
juntural do pais, contribuil com minha parcela, em prol da constru
¢do de uma sociedade menos estratificada.

0 segundo se desenvolveu durante o periodo compreen
dido entre 1981 e 19863, quando desempenhei a fung@o de técnico

3. No segundo semestre desse ano, me afastei das atividades profissionais de-
senvolvidas na Secretaria, para cursar o mestrado.
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em curriculo da Secretaria de Educagao. Ele coincidiu com as pri-
meiras eleicOes governamentais p6s-64; com o movimento das 'dire-
tas ja'"'; e com a eleigcdo de Tancredo Neves (alianga democratica)
para a presidéncia da ReplGblica, fatos que marcaram o inicio da
redemocratizacdo do pais. Neste periodo, veicularam, no Estado de
Goias, as teorias critico-reprodutivistas, as quais tive oportuni
dade de conhecer durante o curso de especializacgdo, e desabrocha-
ram também as idéias histoOrico-criticas.

Durante este periodo, estive afastada da sala de au
la e dos rumos que tomaram o ensino da Lingua Portuguesa, a nivel
de micro processo de ensino. No que se refere a minha pratica, en
quanto componente do macro processo, torna-se dificil caracteri -
za-la, em fungao de sua fluidez e de sua vulnerabilidade em rela-
gao as decisdes tomadas em instancias superiores. A Divisao de Cur
riculo e Avaliacdo & qual estive vinculada durante esse periodo,
que fora criada para ser a célula pensante do aspecto pedagodgico
de todo o processo educativo, foi, durante estes anos, uma execu-
tora de tarefas muito mais administrativas que pedagodgicas.

Ao ingressar na referida Divisao, a Secretaria de E
ducacdo ainda se fundamentava em um principio centralizadore, .em
funcao deste, o grupo reelaborava os Guias Curriculares que foram
editados em 1981. Apds as eleigOes governamentais (1982), quando
assumiu o governo um partido oposicionista, a distribuigao dos
guias e das grades curriculares foi proibida pelo novo Secretario,
que buscava a coerencia com a proposta de democratizacac e descen
tralizacao do governo. A partir de entdo, o grupo de curriculo pas
sou a executar tarefas em atendimento as decisdes tomadas pelas
instancias superiores, em contradigao as propostas de democratiza
¢do destas mesmas instancias.

Este foi um periodo dificil de minha pratica profis
sional porque, nessa época, eu ja dominava alguns conhecimentos so
bre o macro processo educacional e suas relagoes com 0$ aspectos
socio-politicos do pais, numa perspectiva critico-reprodutivista.
Dificil porque, de posse desses conhecimentos, eu realizava, cons
cientemente, uma pratica que, de acorde com minha capacidade de a
nalise da época, era uma pratica exclusivamente reprodutivista.

E por uma armacgao triunfal do destino {que quis fa-
zer coincidir o momento de sintese de minha formagio académica com
o fechamento do c¢irculo das diferentes atividades profissionais,
nos ensinos de I e II graus e com minha volta a escola em fungao
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e condicdo diferenciadas) depois de ser aprovada em um CONCUrso
piblico para exercer o cargo de Técnico em Assuntos Educacionais,
fui chamada a assumir, no inicio de 1990, a fungao de orientado -
ra/supervisora em uma escola plblica federal de II grau.

Passei a desenvolver a fungdo, paralelamente, & ana
lise dos dados da presente pesquisa e tive a oportunidade de con-
frontar teoria e experiéncia acumuladas, dados coletados ¢ a pra-
tica em seu processo de vivéncia e analise. Em conseqliencia dis-
to, se consolidou em mim uma das teses que ja vinha sendo elabo-
rada e que se fortaleceu a partir dos didlogos e da pratica desen
volvida junto aos professores supervisionados, e que rcfere-sc a
necessidade de fortalecimento da formagao pedagogica dos professo
res, no que toca,ndo s6 aos aspectos ligados ao micro processo da
sala de aula mas, tambéem, e sobretudo, aos aspectos macro educa
cionais.

Com os conhecimentos que detenho atualmente, percebo
o desconhecimento desses professores sobre as questoes educacio -
nais mais amplas e identifico, em suas praticas, as caracteristi~
cas daquela que desenvolvi, enquanto docente, e que hoje tento su
perar, porque, longe de ser libertadora, apresenta-se como umapra
tica reprodutora das relagoes sociais.

Desta atual experiéencia, fica-me a certeza de que
sao minimas as possibilidades de uma agdo supervisora visando trans
formar o trabalho do professor (que desconhece as questoes educa-
cionais a nivel de macro processo e em suas relagoes historico-so
ciais), rumo a uma pratica pedagbgica libertadora. Isto porque es
te desconhecimento impossibilita-o de fazer uma opg¢do politico-pe
dagdgica consciente e o leva a reprodugido das praticas a que se
submeteu em sua trajetoria estudantil.

Diante da analise que hoje sou capaz de fazer (que
sem dlvida nenhuma também contém os elementos ideoldgicos do pre-
sente momento histdrico), alguns questionamentos surgem acerca do
ensino de Lingua Portugusa desenvolvido ni escela de I grau, en-

tre os quais estao:

a) Como se efetiva o ensino de Lingua Portuguesa na
¢scola de I grau, na atual conjuntura?

b) Que percepgac tem os professores.de I grau sobre
o processo educativo e seu fazer pedagdgico?

c) Que tendencia(s) pedagdgica(s) norteia(m) o fa-
zer pedagdgico nesta escola?
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Para responder a estes e aos questionamentos ante -
riormente levantados, decidi investigar o curriculo do curso de Le
tras e seu reflexo no ensino de I grau, em Goiania, no atual con-
texto econdmico-politico-educacional.
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2 - TECENDO CONSIDERAGCOES METODOLOGICAS

De posse dos questionamentos levantados no capitulo
um e da recente capacidade de reflexao que me permitiu analisar mi
nha formagao acadeémica e atuacdo profissional, resolvi mergulhar
nas praticas, onde se desenvolve, hoje, a formagdo dos professo -
res de Lingua Portuguesa de I e II graus e onde se da a atuagao
desses profissionais, para cuja histéria tenho contribuido. Deci-
di nela mergulhar porque intentava captar o cotidiano para, atra
vés das idas e vindas deste a teoria e, desta novamente aquele, en
tendé-1lo em seu trajeto histdrico e em suas relacdes com os de-
mais aspectos sociais.

Tal decisao me foi encorajada e, a realizacao dotra
balho, em parte facilitada, pela experiéncia4 que tenho, tanto com
a pesquisa bibliografica, quanto com otrabalho de campo, baseada na
observagao, realizacao de entrevistas formais e informais e apli-
cacao de questionario.

Para realizar o trabalho de garimpagem de dados, vi
sando entender o cotidiano em sua perspectiva histdrica e tendo em
vista a analise feita sobreminha propria experiéncia (que nao se

4, Em minha trajetoria academico-profissional, realizei duas pesquisas indivi-
duais: O estado da arte da pesquisa sobre avallagao da aprendlzagem de I e
II graus no Bra511 (bibliografica) e A pratica da avaliagao da aprendizagem
na primeira série do I grau: um estudo de caso (de campo) ambas orientadas
por meu atual orientador e publicadas pela Revista da Faculdade de Educacgac
da UFG. E participei da realizacao de uma pesquisa institucional na qualida
de de pesqumsadora e coordenadora da mesma, a qual foi publicada pela Secre
taria de Educacgao sob o titulo de: Um estudo avaliativo do rendimento da a-~
prendizagem dos alunos de 19 e 29 graus das escolas estaduais (pesquisa de
campo). Participel ainda de duas pesquisas institucionais desta natureza as
quais foram interrompldas,na fase de elaboragao do relatorio final, por pro
blemas internos das proprias instituicces (Secretaria de Educagao e Faculda
de de Educagao).
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constitui uma experiéncia atipica e individual, uma vez que se
desenvolveu dentro de uma sociedade que visa a hegemonia no cam
po intelectual), me propus a realizar tres tarefas distintas:res
gatar e analisar o limite do legal; compreender e descrever o co
tidiano pedagdgico desenvolvido em uma instituigao formadora e
compreender ¢ descrever o referido cotidiano desenvolvido em uma
escola de I grau, ambas plblicas e localizadas na cidade de Goia
nia.

A decisdo de, além de analisar o cotidiano, cons -
truir um esbogo historico do curso de formagdo de professores de
Lingua Portuguesa de I e II graus, no Brasil, em seu aspecto le-
gal, numa tentativa de captar as influéncias sécio-politico - eco
nomicas subjacentes aos atos emanados do poder oficial central,
referentes a mencionada formagdo, tem por objetivo nao perder de
vista a perspectiva de historicidade, ou seja, ndo trabalhar com
dois momentos distintos ilhados no antes - minha experiencia - e
no agora - instituigae pesquisada e nao me distanciar da pers-
pectiva de totalidade, ou seja, ndo limitar o estudo a uma insti
tuicao isclada do contexto nacional.

E importante ressaltar, aqui, que o aspecto legal
nao contempla toda a histdria de um curso, porém a escassez deda
dos referentes a implementacdo, daquilo que foi normatizado, me
impossibilitou de incluir no referido esbogo histdérico, a trans-
formagao do legal em cotidiano. Esta limitacdo ja fora sentida
por Saviani (1988) ao tragar a histdria da politica educacional
brasileira.

Com o objetivo de compreender a formagdo dos profes
sores de Lingua Portuguesa, da cidade de Goiania, no atual momen
to historico, optei por desvendar as acoes desenvolvidas na Uni-
versidade Federal de Goias, bem como as concepgdes filosGfico-pe
dagogicas que as permeiam., A opgdo por esta Universidade deve-se
ao meu interesse em compreender o ensino publico, em seus diver-
sos graus, uma vez que foi, através dele que se deu a maior par-
te de minha formagdo academica e € nele que sempre desenvolvi, e
continuo desenvolvendo, minhas atividades profissionais.

Neste caso, também optei por ndo me distanciar da
perspectiva da historicidade e, por isto, resolvi contextualizar
a instituigdo onde se da a formagao dos referidos professores,
revendo, em rapidas pinceladas, o percurso histdrico por ela per-
corrido, bem como resgatar a histdéria do curso de "Letras"  por
ela ministrado. Nesta revisdao e/ou resgate procurei relacionar a
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normatizagao local as diretrizes oficiais do poder central ecap
tar as interferéncias oriundas do contexto sdcio-politico.

No que se refere a formagdo, propriamente dita, pro
curei mergulhar no dia-a-dia da instituigao formadora, visando co
nhecer seus professores; captar seus discursos, bem como o dis-
curso dos alunos - futuros professores de Lingua Portuguesa; e
desvelar o fazer desses professores, no que se refere ao ensino
de modo geral e, em especial, ao ensino da lingua, através da ob
servagao de suas aulas, na tentativa de perceber que tendéncia(s)
filosofico-pedagdgica(s) e concepgdo(des) sobre o ensino de 1in-
gua materna norteia(m) a referida formacgao.

E com o objetivo de compreender o fazer dos profes-
sores de Lingua Portuguesa de I grau, (tendo em vista as tendén-
cias filosd6fico-pedagdgicas e as concepgdes sobre o ensino da lin
gua), decidi conviver com o cotidiano de uma escola publica dare
de estadual-selecionada aleatoriamente-onde, além de observar as
aulas de Lingua Portuguesa, procurei captar o discurso dos pro-
fessores e as agoes administrativo-pedagogicas que circunscre -
vem o referido fazer.

De antemao ja previa as dificuldades que enfrenta -
ria tanto para a realizagao do trabalho de campo (em funcdo de
sua natureza e do grande numero de sujeitos nela envolvidos)quan-
to para a descrigao e analise dos dados empiricos (em fungido de
seu quantitativo, da diversidade de natureza dos mesmos e da di-
versidade do referencial tedrico, necessario para sua analise).
Porém me propus a enfrentar o desafio5 por entender que, com ele,
poderia contribuir para o avango das discussoes sobre as licen -
ciaturas em Letras, desenvolvidas no Estado e no Pais e, conse -
gqlientemente, para a melhoria do ensino da lingua na escola de I
grau.

No que se refere ao desenvolvimento do trabalho de
campo, as dificuldades e as limitagbes foram enfrentadas e, name
dida do possivel, contornadas. Porém algumas daquelas, que nao pu
deram ser superadas, serdo registradas no corpo da presente dis-

sertagdo e/ou em notas de rodapé, para que nos sirvam (a nds da

5. Vale lembrar _4ue no mapeamento felto, nao localizei pesquiza de natureza
similar, porém, & necessario registrar os limites de acesso, que se tem em
nossa capital, ao acervo bibliografico disponivel no pais.
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comunidade académica e trabalhadores da educagdo) como objeto de
reflexoes.

Com relagao ao referencial tedrico que preexistia a
coleta de dados, que, em parte, estava claro para mim e bem sis-
tematizado (e por isto me foi possivel a analise de minha experi
éncia e o levantamento das questfes arroladas no capitulo ante -
rior) e que, em parte, foi-se complementando, a proporgao em que
os dados iam sendo levantados, decidi enfrentar o desafio, nao
trabalhando, nesta dissertacgdo, com um capitulo destinado a sua
revisao. Optei por diluir a teoria no corpo da referida disserta
gdao, deixando-a fluir, a4 medida em que se fosse apresentando a
necessidade para a analise dos dados descritos, o que comegou a
acontecer, ja no primeiro capitulo, onde utilizei parte dela pa-
ra analisar a minha experiéncia academico-profissional.

Ao assumir essa metodologia, baseada em uma descri-
gao analitico-compreensiva, ndo me escapou a percepcao de que, em
alguns momentos, haveria repetig¢fes da argumentagdo tedrica e a-
té mesmo de algumas citagdes, porém decidi arcar com o onus dare
petitividade e até utlliza-la como estratégia, para melhor repre
sentar a pratica que, em si, € repetitiva, ndo s0 no que se refe
re aos diferentes professores de uma mesma instituicao de ensino,
mas também no que se refere as diferentes instituigdes.

Para que esta repetitividade nao se tornasse por de
mais enfadonha, preferi ndo fazer uma anilise rigorosamente sis-
tematica de todos os dados de naturezas similares, i luz de re-
flexdes tedricas feitas por um mesmo autor. Por exemplo, em al-
guns momentos utilizo-me das categorias "discurso pedagédgico au-
toritario" e 'discurso dialdgico", trabalhadas por Pey, que, en-
tre outras caracteristicas, sdo identificadas, respectivamente,

por uma locugao onde:

"0 locutor exerce o dominio exclusivo do objeto do
conhecimento, anulando a fala do outro (...) No en
tanto, este suposto dominio geralmente esta  preso
aos rituais dos textos didaticos, o que priva estu-
dantes e professores da liberdade de criar e expres
sar novos sentidos para o objeto do conhecimento"
(Pey, 1988, p. 23).

"Estabelece-se um intercambio critico entre o sujei
to do conhecimento e o objeto a ser conhecido...”
(Pey, 1988, p. 30)
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Em outros momentos, porém, utilizo-me das catego -
rias trabalhadas por Schaff (1986) que de um lado coloca a predo
minancia do objeto do conhecimento, na relagao sujeito x objeto
e do outro a interacao entre ambos.6 E, em outros momentos, da-
dos similares sao descritos e nao analisados, para que o leitor
tenha oportunidade de participar comigo da elaboragdo desta dis-
sertagao, no que se refere também 3 andlise de seus dados. E ao
me referir & participagdo do leitor como co-autor, nesta parte do
trabalho, o fago porque, para mim, esta claro que as reflexdes
que estou escrevendo nao ficarao completas, prontas e acabadas;
se submeterao a apreciagao, a reflexdao, e a transformacao daque-
les que com elas se depararem..

A abordagem assistematica por mim assumida, para mi
nimizar os efeitos da reﬁetitividade, vai ser percebida pelo lei
tor, no que se refere, por exemplo, 3 analise dos diferentes as
pectos caracteristicos da filosofia liberal e tendéencia liberal
tradicional ou da filosofia dialética e tendéencia progressistaen
contradas na pratica dos sujeitos pesquisados e que sdo analisa-
das a4 luz de colocagoes de vdrios autores, entre os quais podem-
se citar: Foucault, Cunha, Gutiérrez, Gadotti etc. E, também, no
que se refere as posturas frente ao ensino da Lingua Portuguesa
onde me utilizo de colocagbes de: Bechara, Soares, Silva, Lajolo,
Luft etc.

No que se refere & apresentacado dos dados empiricos,
que serdao descritos nos capituleos quatro e cinco, optei por se-
guir dois caminhos diferenciados: um para a instituicao formado-
ra e outro para a escola de I grau, em virtude da diversidade de
sujeitos envolvidos e da natureza dos dados, que estdo diretamen
te vinculadas & natureza da estruturagao dos cursos, decorrentes
das especificidades das instituicoes.

Na instituicao formadora, onde o nimero de sujeitos
pesquisados & relativamente grande e, onde as disciplinas minis-
tradas sao variadas, decidi configurar os professores, agrupan -
do-os, e descrever o discurso destes, também, enquantoc grupo, sub-
dividindo-o em seus diferentes aspectos. E descrever o fazer pe-

6. Uma outra forma sob a qual se apresenta a relagao sujeito x objeto do co-
nhecimento & trabalhada por Schaff, porém nao aqu1 _mencionada, porque nao
encontra um discurso correspondente na categorlzagao de Pey.
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dagogico agregando os professores de acordo com uma chave de lei
tura, gestada a partir de idas e vindas dos dados coletados a teo
ria.

E importante esclarecer, aqui, que as fragmentacdes
feitas no discurso e no fazer pedagdgico, destes professores, a-
tendem a objetivos didaticos da apresentagio e que os aspectos a
qui separados sdo na pratica real insepardveis, pois uns depen -
dem dos outros. Por exemplo, no que se refere ao discurso, umdos
fragmentos diz respeito a percep¢ao que os professores tém acer-
ca de seu "fazer pedagbgico' e outro,. @ percepgao sobre algumas
""questoes educacionais'. Sabe-se porém, que as primeiras estdo in
timamente relacionadas e na dependéncia destas iltimas, embora a-
quelas se refiram a um aspecto mais restrito e estas a ummais anm
plo.

Caso semelhante ocorre também com o fazer pedagdgi-
co, em que descrevo dados relativos a "postura dos professores fren
te aos conteldos ministrados", 'participag¢do dos alunos'", "postu
ra dos professores frente aos alunos' e '"postura dos professores
frente ao ensino de Lingua Portuguesa". Esta claro que alguns as
pectos estdo intimamente ligados aos outros porém os separei com
o intuito de salienta-los. Outras fragmentagdes a aproximagdes vao
ser percebidas pelo leitor e, com certeza, serdo por ele entendi
das.

Em relagao a escola de I grau, como o nimero de su-
jeitos pesquisado € relativamente pequeno, optei por configuri -
los e descrever seus discursos individualmente. E como 1lecionam
uma mesma disciplina, procurei criar uma chave de leitura, onde
ficasse evidenciado o ritual seguido pelos diferentes professo -
res de Lingua Portuguesa, nesse grau de ensino.

No que se refere a apresentacao destes dados, vale
esclarecer, também, que ocorreram fragmentagdes, cComo aconteceu
no caso da instituigdo formadora, € que, como nesta, sao na pra-
tica inadmissiveis, foram utilizadas apenas para efeito didati -
co.

Uma outra fragmentagao apresentada no relato do fa-
zer pedagdgico dos professores de ambas as instituigdes deve ser
destacado por merecer justificativa diferenciada. Refere-se & ava
liagdo da aprendizagem que foi discutida em separado porque, na
pratica, ela constitui um momento estanque do processo ensino-a
prendizagem.
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Os detalhamentos metodoldgicos necessarios a uma me-
lhor compreensao das técnicas e procedimentos da pesquisa adotada
aparecerao diluidos no corpo da dissertagdo e/ou em notas de roda
pé, seguindo o mesmo critério estabelecido para o referencial ted
rico e as limitagoes da pesquisa de campo.
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3 ~ CONSTRUINDO O PERCURSO HISTGRICO DO CURRICULO
DO CURSO DE LETRAS, NO BRASIL, EM SEU ASPECTO
LEGAL

Construir uma histdria exaustiva e amplamente deta-
lhada do curso de formacdo de professores de Lingua Portuguesa, no
Brasil, em seu aspecto legal, & uma tarefa que extrapola os propd
sitos deste estudo, porém senti a necessidade de tragar, em linhas
gerais, o percurso por ele percorrido, a partir de sua institucio
nalizagdo pelos Orgaos oficiais, até os anos finais da década de
oitenta,

O tragado de um esbogo histdrico para o mencionado
curso intenta situar, dentro do contexto nacional, o curso estuda
do, a nivel local, buscando a relagdo deste com o contexto mais am
plo, no que se refere as diretrizes oficiais norteadoras e as ten
déncias curriculares que o perpassam.

No esbogo histdrico, aqui delineado, percebe-se a
presenga de alteragOes marcantes nas diretrizes que visam a orga-
nizagao curricular do referido curso. Apesar de nido ter sido pos-
sivel confrontar essas diretrizes com o cotidiano das instituigdes
formadoras, mesmo porque isto ndo se constituia propdsito do pre-
sente trabalho, pode-se afirmar que o curso em estudo passou, ao
longo de seu percurso historico, por tres momentos distintos, de
pois de ter sido alvo das atengoes dos Orgdos oficiais.

O primeiro momento estendeu-se pelas décadas de trin
ta, quarenta e cinquenta; o segundo, pelas décadas de sessenta e
setenta; e o terceiro esteve ligado a década de oitenta.
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3.1 - Primeiro momento - da década de trinta a de

cinqlienta.

A formagao de professores para o atual ensino de I
e Il graus adquirida em instituigoes oficiais, a nivel de ensino
superior, no Brasil, tem seu inicio registrado na década de trin-
ta. Antes disto, porém, as Ordens Religiosas ja preparavam-nos en
quanto formavam seus sacerdotes, conforme afirma Campos. Segundo

ele,

"E na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Sao Bento e Instituto de Educagao anexo, da Ordem
dos Beneditinos, em S3ao Paulo, que vamos encontrar
em 1901 a primeira imagem do que viriam a ser, esta
belecidas oficialmente as Faculdades de Filosofia,
Ciencias e Letras, senao das Faculdades de Educacgio,
Ciencias e Letras..." (Campos, 1970, p. 326).

As primeiras experiéncias oficiais referentes 3 for
macao de professores de Letras desenvolveram-se na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras (e Faculdade de Educagdo) da Univer-
sidade de Sao Paulo, criada em 19347; na Escola de Filosofia e Le
tras (e Instituto de Educacao) da Universidade do Distrito Fede -
ral, criada em 1935; e na Faculdade de Educagao, Ciéncias e Le-
tras projetada em 1931, oficializada como "modelo padrdo' para as
instituigoes congeneres, em 1937 (ao se transformar em Faculdade
Nacional de Filosofia, Ciencias e Letras e Faculdade Nacional de
Educagao da Universidade do Brasil) e, finalmente, instalada, enm
1939, sob a denominagao de Faculdade Nacional de Filosofia.

Encontra-se, entretanto, em 1931, o primeiro ato o-
ficial que dispoe sobre a formagao dos professores de letras, quan
do o Ministro da Educagao e Salde Publica, Francisco Campos, assi
nou o Decreto 19.852/31 que organizava a Universidade do Rio de Ja
neiro € o ensino superior no Brasil. De acordo com este Decreto,
a Faculdade de Educagao, Ciencias e Letras ministraria

7. Criada segundo as normas do Decreto 19.851 de 11.04.31, que dispoe sobre a
organizagaoc das universidades brasileiras.
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"... 0 ensino superior de diversas disciplinas com
0os objetivos de ampliar a cultura no dominio das ci
encias puras, de promover e facilitar a prdtica de
investigagdes originais; de desenvolver e especiali
zar conhecimentos necessarios ao exercicio do magis
tério; de sistematizar e aperfeicoar, enfim, a edu-
cagao técnica e cientifica para o desempenho profi-
cuo de diversas atividades nacionais." (Nobrega,
1954, p. 744)

Essa faculdade, que se comporia de trés seccgoes (e~
ducacgdo, ciéncias e letras), ministraria cursos seriados, com du-
ragao de trés anos letivos, e conferiria a seus licenciados o di-
reito de lecionar "as respectivas disciplinas nos cursos secundi-
rios™, desde que eles obtivessem os certificados "exigidos pela
seccao de Educacgao" (Nobrega, 1954, p. 745).

A Seccao de Letras, entre outras, habilitaria o 1li-
cenciado em "Letras'" e "Linguas Vivas" e ministraria, conforme se

ve em seu Artigo 203,

"... as disciplinas julgadas essenciais e de ensino
obrigatério para os que pretendem licenca em letras

(...) e linguas vivas'".

"Paragrafo Unico. Além das disciplinas consideradas
essenciais nos termos deste artigo, de acordo comin
dicagoes diddticas ocorrentes, na secgdo de Letras
poderdo ser incluidas disciplinas de estudo faculta
tivo, destinado ao ensino de linguas mortas e vi-
vas..." (Nobrega, 1954, p. 744)

O referido curso, assim como a mencionada Faculdade,
s6 foram instalados, em 1939, quando esta teve sua organizacio de
finida pelo Decreto-Lei 1.190, que a considerou "modelo-padrao" a
ser seguido pelas demais faculdades da mesma natureza e definiu
suas finalidades e estruturacgao.

Uma das definigdes do referido Decreto-Lei, no que
se refere a padronizagdo curricular, encontra-se no Artigo 59 )
qual determina que
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"0Os estabelecimentos que mantiveram quaisquer dos
cursos definidos nesta lei, com autorizagao ou reco
nhecimento do governo Federal, deverao adaptar-se ao
regime ora estabelecido, a partir do anc escolar de
1940." (Nobrega, 1952, p. 569)

Pelo referido Decreto-Lei ficou determinado que a
Faculdade se constituiria de quatro secg¢oes fundamentais: Filoso-
fia, Ciencias, Pedagogia e Letras e uma seccdo especial de Didati

ca. Elas teriam por objetivo:

"a) preparar trabalhadores intelectuais para o exer
cicio das altas atividades culturais de ordem desin
teressada e técnicas;

b) preparar candidatos ac magistério do ensino se-

cundario e normal;

¢) realizar pesquisas nos varios dominios da cultu-
ra, que constituam objeto de ensino." (N6brega,1952,
p. 562)

A Seccdo de Letras caberia ministrar "cursos ordini
rios" de "Letras Classicas'", "Letras Neo-latinas" e "Letras An-
glo-germanicas", os quais teriam duracdo de trés anos letivos, es

truturados da seguinte forma:

a) Letras Classicas
"Primeira série
Lingua Latina

Lingua Grega

Lingua Portuguesa
Literatura Portuguesa
Literatura Brasileira

Segunda Série
Lingua Latina
Lingua Grega
Lingua Portuguesa
Literatura Grega
Literatura Latina
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Terceira Série

Lingua Latina

Lingua Grega

Lingua Portuguesa

Literatura firega

Literatura Latina

Filologia Romdnica'. (Nobrega, 1952, p. 565)

b) Letras Neo-latinas

"Primeira Série

Lingua Latina

Lingua e Literatura Francesa

Lingua e Literatura Italiana

Lingua Espanhola e Literatura Espanhola e Hispano-

americana

Segunda Série

Lingua Latina

Lingua Portuguesa

Lingua e Literatura Francesa

Lingua e Literatura Italiana

Lingua Espanhola e Literatura Espanhola e Hispano -

americana

Terceira Série

Filologia Romanica

Literatura Portuguesa e Brasileira

Lingua e Literatura Francesa

Lingua e Literatura Italiana

Lingua Espanhola e Literatura Espanhola e Hispano-

americana." (Nobrega, 1952, p. 565)

¢) Letras Anglo-germanicas

"Primeira Serie
Lingua Latina
Lingua Inglesa e Literatura Inglesa e Anglo-americana

Lingua e Literatura Alemd

Segunda Série
Lingua Latina
Lingua Portuguesa



29

Lingua Inglesa e Literatura Inglesa e Anglo-america
na
Lingua e Literatura Alemd

Terceira Série

Lingua Portuguesa

Lingua Inglesa e Literatura Anglo-americana

Lingua e Literatura Alemd.'" (Nobrega, 1952, p. 565)

Os referidos cursos, de acordo com o mencionado De-

creto-Lei, confeririam os diplomas de bacharel em Letras (Classi-

cas, Neo-latinas e Anglo-germanicas, respectivamente, e seus por-

tadores poderiam licenciar-se com a conclusdo do curso de "Didati

ca' que teria a duragao de um ano letivo e compor-se-ia com as se

guintes'disciplinas":

"Didadtica Geral

Didatica Especial

Psicologia Educacional

Administragao Escolar

Fundamentos Biologicos da Educacgio

Fundamentos Socioldgicos da Educagao'". (Nébrega,
1952, pp. 565-6)

A partir de 1942, esse curso de Didatica nao pode-

ria mais ser feito simultaneamente ao bacharelado, como definiu
o Artigo Unico do Decreto-Lei 3.454/41, que diz o seguinte:

"A partir do ano escolar de 1942 os alunos das Fa-
culdades de Filosofia, Ciencias e Letras nao pode-
rao realizar o curso de Didatica simultaneamente com
qualquer dos cursos de bacharelado.’ (Nobrega, 1952,
p. 669)

Em 1954, o Ministro da Educagao, através da Porta -

ria 478, regulamentou a expedigdo de diplomas dos licenciados em

Faculdades de Filosofia. No que se refere aos licenciados em Le-

tras ficou definido, no Artigo 2%, que

. I

"O registro serd concedido nas seguintes discipli -
nas:
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. aos licenciados em letras classicas - registro em
Latim, Grego e Portugués.

. Aos licenciados em letras neo-latinas - registro
em Portugués, Frances, Fspanhol e Latim.

. Aos licenciados em letras anglo-germanicas - regis
tro em Portugues, Inglés e Latim." (Nobrega, 1952,
p. 1018).

Os cursos de letras assim estruturados vigoraram a-
té o inicio da década de sessenta e conviveram com o ensino médio
organizado, inicialmente, pela reforma do ensinc secundirio, pro-
jetada pelo ministro da Educacdo e Salde Pidblica Francisco Campos,
e regulamentada pelo Decreto 19.890/31 e, posteriormente, pelas
Leis Organicas, cuja maioria foi assinada na gestdo do ministro
Gustavo Capanema, no inicio da década de quarenta.

Em atendimento a primeira reforma - Francisco de Cam
pos, 1931 - no ensino secundario eram ministradas, como discipli-
nas obrigatorias, em quase todas as séries, as linguas Portuguesa,
Francesa, Inglesa, Latina e Alema (no ciclo fundamental, sendo es
ta Gltima considerada uma disciplina facultativa) e Latina, Alema
e Inglesa (no ciclo complementar, dependendo da faculdade a que se
candidataria o aluno). Durante a vigéncia das Leis Organicas, ora
mo de ensino secundario ministrava, também, como disciplinas obri
gatorias, em quase todas as séries, as linguas Portuguesa, Lati-
na, Francesa e Inglesa (no primeiro ciclo - curso ginasial); as
linguas Portuguesa, Francesa, Inglesa e Espanhola (no segundo ci-
clo - curso cientifico); e as linguas Portuguesa, Latina, Grega,
Francesa e Inglesa (no segundo cicle - curso classico, sendo as
tres Ultimas consideradas como disciplinas optativas).

Deduz-se que um ensino secundario com essa organiza
gao curricular, no que se refere as disciplinas da area de 1in-
guas, exigia um curso de formacao de professores, desta mesma a-
rea, que s¢ apresentasse com uma diversidade de licenciaturas, e
uma diversidade de op¢les dentro de cada uma delas.

8. E importante esclarecer que a Reforma do Ensino Secundirio (Decreto 19,890
de 18 de abril de 1931) foi assinada alguns dias depois do estabelecimento
do Estatuto das Universidades (Decreto 19.851 de 11 de abril de 1931) e que
segundo Luis Antonio Cunha (198 :290), "essa sucessao resultou do fato de o
ensino secundario ter sido reformulado em fungao do ensino superior, apesar
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E importante salientar-se que os primeiros atos ofi
ciais baixados em relacdo 3 formacdo de professores secundaristas,
realizada a nivel superior, bem como a instalagdo das primeiras
faculdades de filosofia, coincidiram com o periodo de crise do
sistema politico-econOmico, antes baseado na oligarquia rural; e
com o periodo de transferéncia de capital da "area agricola' para
a "area industrial'. (Romanelli, 1988) E que a instalagao da Fa-
culdade Nacional de Filosofia, com a qual foi fixado o curriculo
do curso de Letras, a ser adotado a nivel nacional, ocorreu no pe
riodo politico ditatorial implantado, no Brasil, em 1937.

E importante frisar-se, também, que a implantagdo e
uma primeira proliferacao das Faculdades de Filosofia que, além
do "ensino desinteressado'", destinavam-se a formagdo de professo-
res para a escola secundaria, aconteceu no momento historico em

que esta escola

"... se estruturava e se consolidava para atender as
camadas médias urbanas em processo de expansdo, de-
vido a industrializacdo e urbanizagido, verificadas
entao em ritmos acelerados." (Nadai, 1988, p. 42)

3.2 - Segundo momento - década de sessenta e seten-
ta.

No inicio da década de sessenta, foram assinados al
guns Pareceres, Resolugdes e Portarias, através dos quais o Conse
lho Federal de Educacgdo (recém instalado) e o Ministério da Educa

da longa argumentacao desenvolvida por Francisco de Campos (...) criticando
a tradigao brasileira de fazer do ensino secundirio uma 'mera chancelariade
exames para o ensino superior'...". Crelo, porem, que o ensino secundario te
nha sido "reformulado em funcao do ensino superior" de modo geral e que a
organizagao da Faculdade Nacional de Filosofia, com a deflnlgao dos curricu
los dos cursos de Letras {(Classicas, Neo-latinas e Anglo- germanlcas) regula
mentada pelo Decreto-Lei 1.190/39, tenha se dado em funcao do ensino secun-
dario existente. A adequagao do curso de Letras a este ocorreu também na re
formulagao por ele sofrida na década de sessenta o _que ficou claro no Pare~
cer 283/62. O relator deste, ao defender a restrigao das habilitagoes e a o
brigatoriedade da Llngua Portuguesa afirma que "A Lei de Diretrizes e Ba-
ses... tornou obrigatdrio o ensino de Lingua Portuguesa em todas as séries
da escola média..." e ainda que "... paralelamente, restringiu o estudo das
linguas estrangeiras...”
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gdo e Cultura simplificaram os curriculos dos cursos de Letras, nu
ma tentativa de adequa~los ao novo ensino médio, organizado, apar
tir de 1961, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional-
Lei 4.024/61.

De acordo com a nova organizagao curricular, o ensi
no médio passou a ministrar as disciplinas Lingua Portuguesa, Fran
cesa e Inglesa, no curso ginasial; e Lingua Portuguesa e uma es-
trangeira, no curso colegial; podendo ainda serem incluidas, nes-
te ultimo curso, as Linguas Francesa, Inglesa ou Latina como dis-
ciplinas optativas.

Em virtude da redugao das linguas ministradas no en
sino médio; da obrigatoriedade do ensino de Lingua Portuguesa, em
todas as séries desse nivel de ensino; e da impraticabilidade da
organizagao curricular dos cursos de Letras anteriores, o relator
do Parecer 283/62 apresentou algumas sugestOes para alterar o re-
ferido curso. Entre elas encontravam-se a denominagdo genérica de
"Letras'", em substituicgdo as trés denominag¢des anteriores; a res-
trigdo das habilitag¢les por curso (no maximo duas linguas com suas
respectivas literaturas); e a extensao da duracgao do curso .para
quatro anos letivos, durante os quais deveriam ser ministradas, a
lém das matérias pedagdgicas, as de conteldo especifico, a serem
distribuidas entre uma parte ‘comum e uma parte diversificada.

Algumas justificativas foram apresentadas por esse
relator para as alteragoes propostas. Segundo ele, um curso, com
duragao de tres anos, que habilitasse em até cinco linguas com suas
respectivas literaturas, parecia ter sido planejado ''para nao ser
executado'. Entendia ainda que a "pressdao do mercado de trabalho
em expansao' forgava a "busca de uma maior autenticidade", exigia-
se, portanto, um maior aprofundamento. Considerava também inconve
niente conceder-se autorizagdo para alguém lecionar uma lingua es
trangeira sem o completo dominio da lingua nacional, por isso a-
cha imprescindivel que todo professor de lingua estrangeira fosse
também professor da Lingua Portuguesa. E em funcdo disto, propos
um curriculo estruturado com uma parte comum, que compredndesse
Portugués, com sua respectiva literatura, Latim e os conhecimen -
tos basicos de lingiliistica; e uma parte diversificada, que contem
plasse as linguas estrangeiras e respectivas literaturas e mais
tres outras matérias, a serem escolhidas em uma lista apresenta -
da.

Essas sugestoes foram acatadas pelo Conselho Fede-
ral de Educagao que, através da Resolugdo S/N de 1962, fixouo cur
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riculo minimo das licenciaturas em Letras, que, além das matérias peda
gbgicas, passou a constituir-se das seguintes matérias especifi-

cas:

"Lingua Portuguesa
Literatura Portuguesa
Literatura Brasileira
Lingua Latina
Linguistica"

Trés disciplinas escolhidas entre as seguintes:

A "a) Cultura Brasileira
7 b) Teoria da Literatura
¢) Uma lingua estrangeira moderna
d) Literatura correspondente a lingua escolhida na
forma da letra anterior
e) Literatura Latina
f) Filologia Romanica
g) Lingua Grega
h) Literatura Grega." (Brasil. Ministério da Educa
cao. Conselho Federal da Educalido, 1981, p. 417)

A mencionada Resolugao fixou ainda a duragdo do cur
so em quatro anos e definiu em seu Artigo 2° que

"O diploma de cada curso habilitara em
a) Portugues e Literatura da Lingua Portuguesa e,
-~ (sic)
. 9 - . .
b} mais”, uma lingua estrangeira com a respectiva
literatura, a escolha do aluno, dentro das pos-
sibilidades de estudo oferecidas pelo estabele-

cimento'.

Paragrafo Unico. O diploma sé podera incluir a Lin-
gua Latina, na forma deste artigo, quando ouver si-
do estudada a respectiva literatura.' (Brasil. MEC,
CFE, 1981, p. 417)

- 3 - band a
9. As alineas "a" e "b" devem ser entendidas como alternativas e nac como adi-

tivas, pois no Parecer 283/62 & explicado que o estudante se habilitaria em:
"(a) Portugues ou (b) Portugues e uma lingua estrangeira classica ou moder -

na..."

»
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No que se refere & parte da formacdo pedagdgicaore
lator do Parecer 292/62 sugeriu que o candidato & licenciatura se
familiarize com alguns aspectos que envolvem a situagdao docente,
entre os quais estdo o aluno, o método e a escola. Em virtude dis
to, foram sugeridas, para compor essa parte do curriculo, as se-

guintes matérias:

"Psicologia da Educacgdo: adolescencia e aprendiza -
gem

Elementos de Administracao

Didatica

Pratica de Ensino, sob a forma de estagio supervi -
sionado"., (Brasil. MEC. CFE, 1962, p. 99)

Neste mesmo Parecer foi sugerido que as disciplinas
pedagogicas fossem distribuidas ao longo de cinco semestres leti-
vos e que fosse reduzido, de um quarto para um oitavo, o periodo
de tempo destinado a estas disciplinas.

Em 1964, o Conselho Federal de Educacdo, através do
Parecer 23610 sugeriu que o "curriculo do curso de licenciatura
de 1¢ ciclo" (Licenciatura curta) nao apresentasse grandes modifi
cacoes em relagao ao que fora definido para a licenciatura plena,
pelo Parecer 283/62. Segundo seu relator as habilitacdes deveriam
ser as mesmas: ''linguas vernacula e estrangeiras', e as matérias
tambem seriam as mesmas, com algumas redugbes, ja que o tempo de
duragao seria menor.

Em atendimento ao referido Parecer foi baixada aPor

11

taria ministerial 168/65 ", que estabeleceu a duragao da licencia

tura curta em 2.025 horas de atividades, a serem integralizadas em

10. E importante que se esclareca aqgui que embora Elza Nadai (1988) afirme que
as Licenciaturas Curtas tenham surgido "em decorrencia da Lei 5.692/71", e
las ja haviam sido e¢riadas no inicio da década de sessenta. Vera Candau
(1987) esclarece que as licenciaturas curtas criadas nesta década tinham
"um carater emergencial', portanto "transitorio', enquanto que as propos-
tas na década de setenta surgiram como "processo regular de formag&adeprg
fessores",

11. O compendic "Curriculos minimos dos cursos de graduacao" traz esta Porta -
ria com a redagao atualizada pela Resolugcdo 1/72 segundo a qual a carga ho-
raria da Licenciatura Curta @ de 1.200 horas-aulas, porem pela Portaria
168/65 encontrada na Documenta n? 38, de janeiro de 1965, o quantitativo de
horas—aula definido & de 2.025.
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trés anos letivos; e fixou um curriculo minimo composto de seisma
térias distribuidas entre uma parte fixa e uma diversificada, cons

tituidas estas da seguinte forma:

"Lingua Portuguesa
Literatura Portuguesa
Literatura Brasileira

Lingua Latina

Duas matérias dentre as seguintes:

Cultura Brasileira
Teoria Literaria

Uma lingua estrangeira moderna

[ = PR o B i

. Literatura correspondente a lingua escolhida na
forma da letra c¢

LingUistica

Literatura Latina.'" (Brasil. MEC. CFE, 1965, n°¢
38, pp. 96-7)

+h O

De acordo com o Artigo 3° dessa Portaria:

"0 diploma do curso habilitara no exercicio do ma-
gistério no primeiro ciclo da escola de segundo grau,

em uma das seguintes hipdteses:

a) Portugués e Literatura da Lingua Portuguesa;

b) Portugués e uma lingua estrangeira moderna, com
as respectivas literaturas;

c) Portugues e Latim, com as respectivas literatu -
ras". (Brasil. MEC. CFE, 1965, n® 38, p. 97)

No que se refere a parte de formagdo pedagdgica,per
maneceram em vigor as prescrigdes do Parecer 292/62 e a Resolugao
que o acompanha.

Em 1965, o Ministro da Educacao, através da Porta-
ria 341, baixou nova regulamentacdo acerca da expedigao dos diplo

mas. Desta feita ficou estabelecido que

"Aos licenciados em Letras - registro em Portugues
e Literatura da Lingua Portuguesa e mais uma lingua

estrangeira com a respectiva licenciatura, conforme
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estabelecido no Parecer 283/62 que fixou o curricu-
lo minimo em Letras'" (Brasil. MEC. CFE, 1965, n?® 44,
p. 94)

Nesse mesmo ano, através da Portaria Ministerial 159,
o Ministro da Educagdo deu nova regulamentacgdo aos Cursos superio
res, fixando sua duracgido em termos de horas-aula, com a indicagao
de tempo Util e tempo total; sendo o primeiro "o minimo necessa -
rio para a execugao do curricule' e o segundo o tempo compreendi-
do entre a matricula e a conclusido do curso.

De acordo com essa Portaria, a Licentiatura Plena em
Letras passou a ser ministrada em um tempo util de 2.700 horas a
serem distribuidas em quatro anos letivos, nunca inferiores a'180
dias de trabalho escolar efetivo" (Brasil. MEC. CFE, 1965, n® 38,
p. 94), e a Licenciatura Curta continuaria a ser ministrada em um
tempo Gtil de 2.025 horas distribuidas em trés anos letivos,

Em 1966, em resposta a uma consulta feita pela Uni-
versidade de Sao Paulo, o Conselho Federal de Educacdo, através do
Parecer 187, analisou a introducao de uma terceira habilitagao pa
ra o curso de Letras que foi fixada através da Portaria Ministe -
rial 155/66.

De acordo com o Artigo 1% da referida Portaria

"0 diploma do curso de Letras, para licenciaturacom

pleta, habilitara em uma das seguintes areas:

a) Portugues e literaturas da Lingua Portuguesa;

b) Uma lingua estrangeira classica ou moderna com a
respectiva literatura;

c) Portugués e uma lingua estrangeira classica oumo
derna com as respectivas literaturas'.

E de acordo com o Artigo 2°9:

"O diploma do curso de Letras, para licenciatura de

19 ciclo, habilitard ao exercicio do magistério, no

1° ciclo da escola de segundo grau, em uma das se-

guintes areas:

a) Portugués e literaturas da Lingua Portuguesa;

b) uma lingua estrangeira moderna com a respectiva
literatura;

¢) Lingua e Literatura Latina;
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d) Portugués e uma lingua estrangeira moderna com
as respectivas literaturas;

e) Portugués e Latim com as respectivas literatu -
ras.'" (Brasil. MEC. CFE, 1981, p. 419)

Em 1967, o Ministro da Educagao encaminhou, ao Con-
selho Federal de Educagdo, um questionamento sobre a denominagao
genérica de '"Licenciatura em Letras', que aparece nos diplomas e
que nao deixava claras as habilitacoes freqUentadas por seus res-
pectivos portadores. Em resposta a este questionamento, o Conse -
lho emitiu o Parecer 104/67, que fixou a obrigatoriedade da expli
citagao, no verso do diploma, das'habilitagaes de acordo comas de
finicoes dos Pareceres 283/62 e 187/66 e respectivas Resdlugdes e/
ou Portarias.

Em 1969, o Conselho Federal de Educacgao, através do
Parecer 672, sugeriu que fosse alterada a denominacao da 'matéria
Administragao Escolar, uma vez que, na pratica, acabou prevalecen
do o "aspecto administrativo'" em detrimento da ''preocupagao espe-
cifica do ensino de segundo grau'". O relator do mencionado Pare-

cer entendia que

"... a solugao € deixar expresso no proprio titulo
0 que se pretende, substituindo o nome Administra -
¢do Escolar pelo de Estrutura e Funcionamento do En
sino de Segundo Grau'". (Brasil. MEC. CFE, 1981, p.
37)

0 mesmo relator entendia, também, que a formagao pe
dagdgica dos cursos de licenciatura deveria continuar ocupando um
oitavo da duragdo total dos respectivos cursos, devendo os calcu
los serem feitos em termos de horas-aula (e nao mais de anos le~
tivos), de acordo com as prescrigOes da Portaria Ministerial 159/
65.

Em decorrencia do citado Parecer foi baixada uma Re
solucdo, a de nilmero 9/69, que estabelecia em seu Artigo 1°, que

"Os curriculos minimos dos cursos que habilitam ao
- . . .4

exercicio do magisterio, em escolas de 29 grau, a-

brangerdo as matérias de conteldo fixadas em cadaca

SO0 e as seguintes matérias pedagodgicas:
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a) Psicologia da Educagao (focalizando pelo menos os
aspectos da Adolescéncia e Aprendizagem);

b) Didatica

c) Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau'.
(Brasil. MEC. CFE, 1981, p. 37)

Ficaram estabelecidas ainda, através desta Resolu -
cao, as obrigatoriedades da Pratica de Ensino para as matérias ob
jeto de habilitagao profissional; e da destinagao de um oitavo das
horas-aula do curso, para as matérias pedagbgicas.

Em 1971, atraves do Parecer 895, o Conselho Federal
de Educagdo, propos a atualizacdo da Licenciatura Curta em Letras,
por entender que existia discrepancia ao se exigir uma duracao de
2.025 horas para uma licenciatura curta enquanto havia licenciatu
ras plenas com duracac de 2.160 horas, como era o caso da Licen -
ciatura em Misica.

Em decorrencia da referida discussao, o mesmo Conse
lho baixou uma Resolugao, a de nimero 1/72, na qual ficou estabe-
lecida a duragao de 2.200 horas para a Licenciatura Plena, a se-
rem integralizadas, no minimo, em trés anos e, no maximo, ‘em se-
te; e 1.200 horas para a Licenciatura Curta, a serem integraliza
das, no minimo, em um ano e meio e, no maximo, em quatro anos le-
tivos.

Vale ressaltar que o contexto socio-politico-econo-
mico do pais nas décadas de sessenta e setenta, periodo em que pre
valeceram as orientagoes curriculares anteriormente explicitadas,
sofreu profundas ,alteragoes. Desde o final da década de cinguen-
ta o pais passou a conviver com o confronto de idéias, pela coe-
xisténcia de uma politica racionalista "ligada a matriz populis -
ta" do governo de Vargas (Cunha, 1983) e pela politica economica
baseada no modelo de aceleragdo industrial, com a economia nacio-
nal aberta ao capital estrangeiro, adotada pelo governo Kubits -
chek (responsavel pelo acirramento da distancia entre a ideologia
politica e o modelo econdmico).

Estas contradigbes se acirraram, no inicio da déca-
da de sessenta, com a eclosd3o e fortalecimento dos movimentos de
base, da organizagao dos partidos comunistas e dos grupos popula-
res e catdolicos. Segundo afirma Romanelli
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"Os rumos do desenvolvimento precisavam ser defini-
dos, ou em termos de uma revolugdo social e economi
ca pro~esquerda ou em termos de uma orientagao dos
rumos da politica e da economia de forma que se eli
minassem os obstaculos que se interpunham a sua in-
sergao definitiva na esfera de controle do capital
internacional'. (Romanelli, 1988, p. 193)

Tal impasse ensejou o golpe de 64 que destituiu o}
governo de Jodo Goulart ¢ implantou a ditadura militar no pais,
a qual perdurou até o inicio da década de oitenta.

Embora tenha havido uma mudanca radical, no pais,
pos-64, nos setores s6cio-economico e politico, e a educagao tenha
sido considerada como fator de desenvolvimento, nao foram tomadas
medidas significativas, no que se refere ao sistema educacional,
nos primeiros anos do regime ditatorial, o que sO veio a aconte-
cer nos ultimos anos da década de sessenta e inicio da década de
setenta, quando se deu a Reforma Universitaria (1968) e a Reforma
dos Ensinos de I e II Graus (1971).

Estas mudangas, entretanto, nao provocam alteracgoes
substanciais nas diretrizes oficiais que norteiam a organizagao cur
ricular dos cursos de licenciatura em Letras, a naoc ser o estabe-
lecimento de diretrizes para a licenciatura curta e a posteriorre
dugao de sua carga horaria, que passou de 2.025 para 1.200 horas-
aula.

A ausencia de medidas oficiais aconteceu apesar de,
no inicio da década de setenta, ter surgido a necessidade de uma
nova reformulacdo dos referidos curriculos, para atender aos prin
cipios da Lei 5.692/71, que fixou a obrigatoriedade da escolariza
¢ao de I grau, em oito anos; determinou os caracteres de termina-
lidade e continuidade do ensino de I e II graus; introduziu os es
tudos de nivel geral e de formagdo especial, tratados sob as for-
mas de atividades, areas de estudo e disciplinas.

Em atendimento a essa necessidade, o Conselheiro Val
nir Chagas elaborou uma série de Indicagbdes, das quais duas esta-
vam diretamente ligadas ao curso de Letras: a de namero 23/73 que
propunha alteracles para as licenciaturas da area de Educagdo Ge-
ral e a de nimero 68/73 que sugeria alteragdes na formagdo pedagd
gica das licenciaturas (Chagas, 1976). Segundo Vera Candau (1987)
as mencionadas Indicagoes foram aprovadas pelo Conselho Federal
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de Educagdo e a Ultima chegou a dar origem ao Parecer 4.873/75, po
rém ambas ndo foram homologadas pelo entdo Ministro da Educagio,

Ney Braga.

3.3 -~ Terceiro momento - década de oitenta.

A nao aprovacao do grupo de Pareceres ensejou a vol
ta do debate, em torno da formagdo dos educadores (pedagogos) de-
sencadeado pelas Faculdades de Educagdo e interrompido apés 68, em
fungao da Reforma Universitaria e do momento politico repressivo.
Paralelamente a articulagdo e a retomada dos debates promovidos pe
la comunidade académica, foram criadas, a nivel de Ministério da
Educagdo, no final da década de setenta, (1979) algumas comissoes
para reexame das propostas vetadas no inicio da referida década.

Em 1980, por ocasiao da I Conferencia Brasileira de
Educacao, realizada na PUC de Sdo Paulo, foi formada uma Comis -
sdo para articular as discussOes a nivel nacional, na qual inclui
ram-se representantes das varias licenciaturas. Nesta mesma oca -
siao fol explicitada "a intengdo dos educadores de nio mais permi
tirem que as decisoes a respeito de sua formagdo e seu  trabalho
se fagam a sua revelia'". (Candau, 1987, p. 29).

A partir de entdo, as discussdes, a nivel de comuni
dade academica, se acirraram e, em alguns momentos, se articula -
ram com os debates oficiais. Nesta década foi criada a Asso -
ciacdo Nacional de Pesquisa e P6s-Graduagdao - ANPED - com  um
G.T. de licenciatura, o qual tem discutido, regularmente -a par-
tir da segunda metade da referida década - as diversas licenciatu
ras, inclusive a de Letras e, no entanto, até o presente momento
- inicio da década de noventa - ndo se chegou a uma posigao cla-
ra e consensual, com relagao ao destino das mesmas e, em especial,
a licenciatura em Letras. Em fungdo desta indefinicdo, os curricu
los desta vem sofrendo sucessivas modificagbes, sem contudo extra
polarem as prescricoes legais fixadas na década de sessenta e ini
cio da seguinte, apesar das alteragbes prescritas para os ensinos
de I e II graus, nesta altima década.

A lltima etapa do percurso histérico percorrido pe-
lo curso de formagao de professores da Lingua Portuguesa iniciou-
se no momento historico em que o regime militar perdia sua legiti
magao e comegava a ocorrer, no pais, uma "oxigenagao da vida poli
tica'", como afirma Ghirardelli. (1987)
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Esta etapa vem se desenvolvendo paralelamente as dis
cussOes preparatOrias para as primeiras eleigdes diretas para go-
vernadores e presidente realizadas apds o golpe de 64 e a elabora
¢do da nova Constituigdo do pails, fatos que teém caracterizado o
processo de sua abertura politica. Esta etapa tem se desenvolvido
paralelamente as discussoes travadas em torno da elaboragdo da no
va Lel de Diretrizes e Bases da educacgao nacional.

No que se refere aos setores soOcio-economicos, esse
momento historico do curso de formagdo de professores tem convivi
do com o agravamento da crise do capitalismo dependente, como for
talecimento das oposigOes politicas e a recomposigdo dos movimen-
tos de massa, destacando-se a organizagdo e fortalecimento dos sin
dicatos dos trabalhadores, entre os quais estao os dos trabalhado
res da educagao, que buscam discutir, ndo sO as melhorias salariais,
mas também os problemas nacionais.

3.4 - Algumas consideracoes parciais,

As tres etapas percebidas no percurso histdrico do
curso de formagdo de professores de Lingua Portuguesa, para o I e
IT graus, descritas neste item coincidem com os trés momentos da
historia do "campo de curriculo", no Brasil, delineados por Morei-
ra (1990). Em seu trabalho intitulado "Curriculos e Programas no
Brasil', ele localiza as origens do '"campo de curriculo', em nos-
so pals, nas décadas de vinte e trinta e estende sua descrigido e
analise sobre esse momento até os anos iniciais da década de ses-
senta. O segundo momento por ele delineado, e que se refere ao''de
senvolvimento do campo de curriculo no Brasil", vincula-se aos a-
nos sessenta e setenta; e o terceiro inicia-se no Gltimo ano des-
ta década.

De acordo com sua analise, o pensamento curricular
no Brasil, surge com os pioneiros e com os movimentos escolanovis
tas fundamentados nas tendéncias progressivistas. Segundo ele, es
tas tendéncias, associadas 3@ tradicdo cldssica e ao tecnicismo,
formaram a "base tedrica dos primeiros cursos em curriculos desen
volvidos na infra-estrutura institucional" (Moreira, 1990, p. 120).
Em outras palavras, eu diria que as idé€ias sobre curriculo, que
circularam no Brasil, em seu momento inicial, apresentaram-se mes-
cladas por tendencias progressivistas, tecnicistas e tendéncias 1i

gadas a tradigdo cliassica.
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Durante as décadas de sessenta e setenta, quando se
deu o desenvolvimento do pensamento curricular no Brasil, este se
apresentou com uma dupla ambiguidade. No primeiro caso, tendia,
por um lado, a se fortalecer dentro de um enfoque mais autonomo
e, por outro, a seguir o enfoque estrangeiro, o que refletiaadi-
visdo do pensamento politico nacional da €poca (apoio ao 'proces-
so autonomo de industrializagdo e desenvolvimento' ou apoio ao
"mercado internacional'). No segundo caso, a ambigiidade esteve 1i
gada a preocupacao com a "eficiencia e planejamento' ou ''com 0S
problemas e questoes sociais''. Esta ambigiiidade, segundo Moreira,
podia estar ''relacionada a emergéncia da ideologia da eficiénciae
modernizagido em um contexto permeado por propdsitos nacionalis-
tas". (1990, p. 128)

Em decorrencia destas. oscilacgbes, o pensamento cur-
ricular nos anos sessenta e setenta, que se desenvolveu em um con
texto marcado por idéias liberais e nacionalistas, foi permeado
por tendencias tecnicistas e criticas além de conter ainda as ten-
dencias progressivistas que marcaram seu estagio inicial.

Apesar do ecletismo que marcou estas duas décadas,
ficou patent3do na andlise de Moreira que as id@ias criticas que
se propagaram no inicio dos anos sessenta foram consideradas 'sub
versivas ap0s o golpe de 1964 e foram, gradualmente, eliminadas de
cena'. (1990, p. 148)

De acordo, ainda, com a analise de Moreira, a déca-
da de oitenta, no que se refere ao "campo de curriculo no Brasil",
foi marcada por uma forte influéncia dos pensamentos marxista e
gramsciano, embora os principios liberais tenham continuado a per
mear o discurso educacional. Para a definigao das principais ten-
déncias de curriculo neste periodo, as "forcas inter-relacionadas
de redemocratizagao' e a 'criagao de espagos institucionais para
discussao” representaram elementos da maior relevancia. Estas ten
dencias, que s3o nitidamente criticas e voltadas para o contexto
nacional, teém como focos principais a preocupacao com o conteldo
escolar e com o fator social dos estudantes.

Segundo ele, houve, nesse periodo, uma proliferagdo
de semindrios e debates promovidos pelas associagdes de educado -
res; um intenso florescimento de uma literatura pedagdgica criti-
ca; e um desenvolvimento do pensamento pedagdgico autonomo. ~“Ape-
sar disto, na pratica pedagdgica continua persistindo a predomi -
nancia das caracteristicas tradicionais. E acrescento mais: ela
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continua sendo permeada por discursos progressivistas e marcas tec
nicistas.

A luz da analise feita por Moreira, pode-se dizer
que a primeira etapa do percurso histdrico, percorrido pelo curso
de formacdo de professores de Lingua Portuguesa, € marcado pelas
tendéncias da tradigdo classica, sobressaindo-se, nas diretrizes
anteriormente descritas, o cardter elitista de um curso - estrutu-
rado de forma a atender aos aspectos literdrios, enciclopédicos e
humanistas, caracteristicas do entdo ensino secundario.

Indicios do carater elitista sdo percebidos nos ob-
jetivos propostos, para a Faculdade de Educagao, Ciéncias e ‘'Le-
tras, pelo Decreto 19.852/31, e nos objetivos propostos para a Fa
culdade de Filosofia, pelo Decreto-Lei 1.190/39, anteriormente
transcritos.12

Nestes mesmos objetivos, além do carater elitista
("ampliar a cultura no dominio das ciéncias puras'"; '"altas ativi-
dades de ordem desinteressada'), percebe-se também que a escola
foi imputado o papel de preparar o cidadao para assumir uma posi-
¢ao na sociedade ("desenvolver e especializar conhecimentos neces
sarios ao exercicio do magistério") caracteristicas essenciais das
tendeéncias liberais (Lib3neo, 1989).

A propria organizacio curricular proposta denuncia
0 carater académico e enciclopédico, pela lista interminavel de
linguas a serem estudadas e.pela auséncia de estudos voltados pa-
ra os aspectos sociais. E até mesmo a existéncia de um curso espe
cifico de Bacharelado, complementado por um curso de Didatica de
nuncia o cardter elitista, ja que a especificidade do Bacharelado
& a formacdo de uma elite intelectualizada.

A oscilacao entre o apoio ao capital internacional
e 0 sentimento nacionalista; entre a busca de um modelo curricu-
lar autonomo e a aceitacao de um modelo estrangeiro; e entre a
preocupacao com a eficiencia e planejamento e com os problemas so
ciais parece. terem exercido influencia na defini¢do das diretri -
zes norteadoras do curso de Letras tracadas no inicio dadécada de
sessenta - segundo momento do percurso percorrido por este curso.

Indicios dessa influéncia sdo encontrados nas preo-
cupagoes do relator do Parecer 283/62 que, por um lado, questio -
nou a exeqliibilidade dos planejamentos curriculares anteriores e

12, Vide item 3.1 deste capitulo.
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propos uma organizagao mais racional e eficiente, buscando a "au-
tenticidade" e a eliminacido do "artificialismo". Em sua proposta,
visou também atender @ ''pressao crescente do mercado de trabalho
em expansao'. Tais justificativas sugerem a sua ligagdo com a ten
déncia tecnicista e sua aceitacgido dos modelos estrangeiros. Por
outro lado, deixou transparecer, também, seu sentimento naciona -
lista, ao propor a obrigatoriedade da habilitacdo em Lingua Portu
guesa a todos os licenciados em Letras; ao propor um curriculo mi
nimo com uma parte comum obrigatoria, que contemplasse somente ma
té€rias diretamente ligadas ao estudo da lingua nacional e respec-
tiva literatura; e ao propor, ainda, Cultura Brasileira como maté
ria da parte diversificada. ‘

A "ideologia da eficiéncia e da modernizagdo' encon
tra-se embutida nas idéias desse relator e foi evidenciada nas pro
postas de um curriculo constituido por uma parte comum & uma par-
te diversificada. As preocupagbes com a eficiéncia e com o merca-
do de trabalho ficaram claras, também, ao afirmar que a duragao de
quatro anos seria suficiente para a formagdo, ja que a area de ha
bilitagdo profissional havia sido reduzida e que nao haveria mais
lugar para um curso exclusivamente de Didatica e que "o tempo e o
esforgo utilizados" na licenciatura, para a formag¢do pedagodgica,
deveriam ser empregados para intensificar ¢ ensino das linguas e
literaturas.

Ao mesmo tempo,que as atengoes se voltam para o mer
cado de trabalho e se elimina a enfase dada ao Bacharelado (eli -
tista), transferindo-se para a licenciatura, procura-se, nesta,
dar um peso maior as disciplinas especificas privilegiando o sa-
ber acumulado, caracteristica propria da tendencia tradicional.
Mais uma vez fica patenteado o ecletismo de tendéencias pedagbgi-
cas detectado no percurso historico do curso de Letras. Por umla-
do, a preocupagao com o mercado de trabalho, caracteristica daten
dencia tecnicista; e, por outro, a preocupagdo em fortalecer os co
nhecimentos tedricos a serem transmitidos, caracteristica prépria
da tendencia tradicional.

No que se refere a terceira etapa do percurso histd
rico do curso, nao foi possivel fazer-se uma analise, a luz dasco
locagoes anteriormente apresentadas, uma vez que nao foram emana-
das dos Orgdos oficiais, durante a década de oitenta, diretrizes
norteadoras para o referido curso. Pode-se afirmar, entretanto, que

tem havido reformulagoes curriculares a niveis locais, as quais tém
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se orientado pelas diretrizes tracgadas na década de sessenta e se
tenta, levando em consideragao as conclusoes de discussoes e deba
tes promovidos pelas comunidades académicas locais e de represen-
tacao nacional.
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4 - DESCREVENDO O CURRICULO DO CURSO DE LETRAS DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

Para compreender o processo de formagao dos profes-
sores de Lingua Portuguesa de I e II graus, da cidade de Goiania,
numa perspectiva historico-filosofico-pedagbgica e tendo em vista
0s aspectos explicito e implicito do curriculo, senti a necessi-
dade de contextualizar a instituigao formadora e desvelar os tres
apices essenciais do referido processo: o curriculo pleno respon-
savel por essa formagao (sob os prismas historico e normativo); o
cotidiano pedagdgico (tendo em vista o fazer e o discurso dos pro
fessores; e a percepgao discente sobre o curso freqlientado). Achei
por bem ainda tecer algumas consideragdes a luz das reflexdes ted
ricas que suportam o presente estudo. Em decorrencia disto esteca
pitulo se apresentard subdividido em seis itens, alguns dos quais,

por sua vez, também serdo subdivididos.

4.1 - Esbogo histOrico da instituicao,

A Universidade Federal de Goias (UEG) tem seus ger-
mes na "Academia de Direito de Goyaz" fundada, em 1898, na cidade
de Goias e instalada, efetivamente, em 1903, quando o pais vivia
seus primeiros anos de Republica. Esta Academia, que era mantida
pelo entao Presidente do Estado, foi fechada em 1909, por ques-
toes politicas, propiciando a criag@o de uma instituigao particu-
lar de ensino superior (Faculdade Livre de Direito, depois Escola
de Direito de Goyaz) que, apds alguns anos, foi agraciada com a
subvengao de recursos estaduais.

Em 1921, o entao Presidente do Estado resolveu auto
rizar a instalagao de outra faculdade subvencionada por este (Fa-
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culdade de Direito de Goyaz)} que, cinco anos depois, também foi
fechada por motivos politicos, os quais acabaram fortalecendo a
instituigdo particular, em fungdao do apoio oficial por ela recebi
do.

Finalmente, na década de trinta, o confronto de in-
teresses politicos, que provocava o balango da gangorra entre a
instituigdo particular e a instituigao estadual, se dissipou13 COM:
a extingdo definitiva da primeira, e equiparagdo da segundo as ins
tituigoes federais, em 1936, e a transferéncia desta para a nova
capital, no ano seguinte, momento em que se implantava o "Estado
Novo' no pais.

Até o final da década de cinqienta, encontravam-se
instaladas na nova Capital (além das instituicdes de nivel supe-
rior ligadas a universidade particular) o Conservatdrio Goiano de
Misica, a Escola de Engenharia, a Faculdade de Medicina, a Facul-
dade de Farmiacia e Odontologia e a ja mencionada Faculdade de Di-
reito - (a Unica federalizada até entdo). Estas instituigdes, a-
pos acirradas lutas, conseguiram a criagdo da Universidade Fede-
ral de Goias, em dezembro de 1960 (Lei 3.834C), a qual foi insta-
lada, oficialmente, em marco do ano seguinte,

De acordo com o Artigo 3% da referida Lei, deveria
ser criada ou agregada a essa Universidade uma Faculdade de Filo-
sofia, ciéncias e Letras, no prazo de trés anos. Porém, para que
esta determinagao legal se tornasse realidade, "inUmeras foram as
lutas travadas', conforme afirma o entdao presidente da Comissao
pro-implantagao da Faculdade, Prof. Egidio Turchi, que foi também
seu primeiro diretor. Segundo ele:,

"Todos na Universidade e no MEC estavam, aparente -
mente, de acordoy nos altos e baixos escaloes, mas
o processo ja pronto desaparecia nos labirintos mi-

13. A dissipagao desta, entretanto, nao representou o fim da guerra entre esco
la particular e escola piblica no Estado, ela continuou na nova Capital.
0 argumento de ''que ja havia  em Goiania uma Universidade e o meio nao
comportava duas" foi um dos obstaculos enfrentados pela Comissao Pro -'Cria
gao da UFG, conforme afirmou seu presidente, em entrevista concedida,
recentemente, a mestrandos da Faculdade de Educagao desta Universidade, cu

jos dados encontram-se registrados no texto "Raizes da Universidade Fede -
ral de Goias". (nao publicado).
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nisteriais, uma vez chegou até no Ministro sé com a
capa, esvaziado que fora de todos os documentos'. (1980,

p. 12)

Diante da situagado, recheada de lutas e promessas,o
Reitor Prof. Colemar Natal e Silva (o primeiro da UFG) decidiu,
em sessao extraordinaria do Conselho Universitdario, realizada em
setembro de 1962, implantar a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras (FFCL) antes de sua criacgdao legal. Sua atitude apoiara-se
no Artigoe 133 do Estatudo da Universidade que, conforme afirma Tur
chi "permitia a criagao ¢ o funcionamento de cursos proprios daFa
culdade de Filosofia, provisoriamente, em outras unidades" (1980,
p- 12).

Menos de dois meses depois esta Faculdade estava le
galmente criada, pelo Decreto 51.582 e, ja em dezembro do mesmo a
no, foram realizados os exames vestibulares para a composigdao das
primeiras turmas dos cursos de Letras, Pedagogia, Matematica e FI
sica, que passaram a funcionar a partir do ano seguinte (1963).

Vale lembrar que esta Faculdade foi criada no momen
to auge da crise politica que se arrastava, no pals, desde a déca
da de cinqilenta (como ja foi mencionado no capitulo terceiro), em
decorrencia do confronto de idéias entre a proposta nacionalista
e a proposta de abertura do mercado nacional ao capital estrangei
ro. Este conflito culminou com o golpe militar de 1964.

Dois fatos importantes marcaram a vida dessa Facul-
dade de Filosofia, Ciencias e Letras, que teve existéncia curta,
enquanto unidade organizacional, e ambos ocorreram na gestao de
seu terceiro diretor, Professor Douglas Avangol4. 0 primeiro, re-
fere-se ao reconhecimento dos cursos de Letras, Pedagogia, Matemé
tica, Fisica, Historia e Geografia, que aconteceu em 1968; e o se
gundo refere-se ao seu desmembramento, que aconteceu em funcido da
Reforma Universitaria (Lei 5.540/68) instituida neste mesmo ano.

Com a fragmentagao da referida Faculdade, seus de-
partamentos passaram a se agregar em torno dos recém-criados Ins-
titute de Matematica e Fisica, Instituto de Ciéncias Humanas e Le
tras (ICHL) e da Faculdade de Educacdo.

14, Algumas informagoes contidas neste item foram obtidas em entrevistas infor
mais realizadas por mim com o Professor Avanco, no decorrer do ano de 1990.



»

49

Segundo depoimento prestado pelo Professor Avango,
durante o periodo em que sobreviveu a Faculdade de Filosofia, Ci-
éncias e Letras, a formagdo dos professores de Lingua Portuguesa,
do ensino de I e II graus, dava-se pela jungao de esforcos do De-
partamento responsavel pelos conteldos especificos e do Departa -
mento de Educacg@o, responsavel pelas disciplinas pedagdgicas. Com
a fragmentacgao da Faculdade, essa formagdo passou a congregar es-
forgos do Instituto de Ciéncias Humanas e Letras, responsaveis pe
los conteudos especificos, e da Faculdade de Educagao, que passou
a ministrar as disciplinas pedagodgicas.

Cabe esclarecer, aqui, que o desmembramento das Fa-
culdades de Filosofia, Ciéncias e Letras e a conseqiiente criagdo
do ICHL/UFG aconteceu no momento em que a economia do pais encon-
trava-se em uma "fase de retomada de expansao com acentuado desen
volvimento industrial', como nos diz Romanelli. Tal desenvolvimen
to contribuiu, significativamente, para o aumento da demanda so-
cial pela educagao que, por sua vez, gerou a crise dos "exdeden -
tes" e acirrou os movimentos esquerdistas estudantis, os quais fo
ram coibidos por atos presidenciais como: o Ato Institucional n°®
5 (1968) e o Decreto-Lei 477 (1969). O primeiro dirigido a socie-
dade comc um todo e o segundo i comunidade academica.

4.1.1 - Curso de Letras.

0 Curso de Letras figurou entre os primeiros a se-
rem implantados na Faculdade de Filosofia, Ciencias e Letras da
UFG. Apesar de s6 ter sido reconhecido em 1968, pelo Decreto Pre-
sidencial 63.636, ele comegou a ser ministrado em 1963 -3as vespe-
ras da implantacdo, no pais, do regime politico militar -com vin-
te alunos matriculados em "Letras Vernaculas' e setenta em"Letras
Modernas'" (Turchi, 1980, p. 14) - (Inglés, Francés, Italiano e Es-
panhol) -no referido ano. E importante ressaltar-se que, quando
este curso foi implantado pela UFG, o mesmo ja era ministrado pe-
la Universidade Catdlica de Goids (UCG) ha mais de uma década, de
vidamente reconhecido, desde fevereiro de 1952, por Decreto Presi
dencial 30.588/52, publicado no Diario Oficial da Unido, em 03.03.52.

O Departamento de Letras da Faculdade de Filosofia,
Ciencias e Letras da UFG, responsdvel pelas disciplinas especifi-
cas do curso foi constituido, inicialmente, por um corpo docente
formado por dezesseis professores, cinco dos quais ja militavam no
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ensino superior, ministrando aulas no curso de Letras da UCG. Des
tes professores, oito continuam vinculados a universidade, exer -
cendo fungoes ligadas a docéncia e/ou a pesquisa; trés continuam
exercendo fungoes ligadas a educagdo, fora da UFG; um dedicou-se
a literatura; trés aposentaram-se e um Ultimo veio a falecer.l®

O Departamento de Pedagogia da FFCL/UFG, que se res
ponsabilizava pela formagdo pedagdgica, constituiu-se com um corpo
docente formado por cinco professores, dos quais, dois também ja
militavam na UCG. Deste grupo, dois continuam ligados a Faculda-
de de Educagao; dois aposentaram-se; e um exerce, atualmente, suas
funcoes médicas.

No que se refere a 6rganizag§o curricular do curso,
em seu momento inicial, nao & possivel descrevé-la em fungdo da
inexisténcia de dados. Depois de ter percorrido varios departamen
tos e/ou setores da Universidade, entre os quais posso citar: Pro-
reitoria de Graduagao (em suas viarias secgbes - gabinete, seccdo
de legislagado, secgdo de registro de diplomas etc); Secretaria Ge
ral do ICHL; Secretaria do Departamento de Letras; Secretaria da
Faculdade de Educagdo ¢ Centro de Memoria da Universidade, re-
solvi recorrer aos arquivos particulares de alguns professores fun
dadores do curso de Letras. Estes, porém, também ndo dispunham dos
dados necessarios e reforgavam a afirmacdo feita, pelo professor
Turchi, em um artigo publicado recentemente. Segundo ele, estes da

dos

"Dificilmente serao encontrados nas Secretarias dos
Institutos e nos arquivos da Faculdade de Educacaio,
porque a Faculdade de Filosofia dunnlapena541(sic)16

anos, e ao criar as novas Secretarias, fizeram-se
limpezas tao profundas que hoje nao se acha mais na
da daqueles tempos' (Turchi, 1980, p. 14)

15. Estas e outras informagoes, sobre os primordios do curso de Letras, conti-
das neste item, foram prestadas pelo professor Turchi, em entrevistas in-
formais a mim concedidas, no decorrer de 1990.

16. Deve ter ocorrido, aqui, um lapso de memdria, pois ele, neste mesmo artigo
afirma que os primeiros cursos da Faculdade de Filosofia passaram a ser mi
nistrados a partir de 1963. E sabe-se também que a referida Faculdade so
foi desmembrada apds a Reforma Universitaria instituida em 1968.
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0 Gnico dado de que disponho, sobre a  organizacao
curricular deste periodo inicial, diz respeito a sua estrutura,
a qual seguia o regime anual de matriculas e concentrava as disci
plinas pedagdgicas no Ultimo ano do curso. O que atendia ao conhe
cido "esquema 3 + 1", estabelecido a partir de 1941 e combatido pe
lo Parecer 292/62, como se viu no capitulo trés.

E, por dedugao, creio poder afirmar que seu curricu
lo, no que se refere as disciplinas de conteiido especifico, tenha
sido estruturado em consonancia com o Parecer 283/62, o qual ex-
tinguiu antigos cursos de licenciatura em Letras Classicas, Neo-
latinas e Anglo-germanicas. Esta deducdo se deve ao fato de o Pro
fessor Turchi ter se referido, em seu artigo, as licenciaturas de
"Letras Vernaculas" e "Letras Modernas', ao falar dos primeiros
cursos implantados pela FFCL/UFG. Pessoalmente, ele explicou-me so
bre as habilitagoes dos referidos cursos, mas ndo soube precisar
a legislagao que norteou sua organizagéo.l7

Em funcao da Reforma Universitaria instituida pela
Lei 5.540/68, a licenciatura em Letras, da UFG, se submeteu a uma no
va estruturagao curricular. De acordo com seu curriculo pleno, es
ta licenciatura passou a abranger dois ciclos de estudos: 'compre
endendo um total de 165 créditos a serem integralizados em um mi-
nimo de 6 e um maximo de 14 semestres letivos" (Universidade Fede
ral de Goids, 1975, p. 162).

O primeiro ciclo compreendia vinte e quatro créedi-
tos a serem obtidos através das seguintes disciplinas obrigatdrias:

"Lingua Portuguesa I

Filosofia da Ciencia I

Metodologia do Trabalho Intelectual I

Sociologia I". (Universidade Federal de Goias, 1975,
p. 162)

E o segundo, cento e quarenta e um créditos, assim
distribuidos: cento e onze a serem integralizados pelas discipli-

17. E curioso notar que o desconhecimento sobre a legislagdo e normalizagdo in
terna, que regem O Curso, parece ser uma regra geral no Departamento, nao
sO no que se refere as prescrlgoes mais antigas, mas também as atuais. Is-
to se constituiu em obstaculo e limitagdo para o presente trabalho de cam

po.
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nas especificas; seis pelas disciplinas eletivas; e vinte e quatro
pelas disciplinas pedagdgicas. Como disciplinas especificas dos
cursos foram listadas nesse curriculo pleno:

Lingua Portuguesa II, IV, V, VI e VII.18

Literatura Portuguesa I, II e III

Literatura Brasileira, I, II e I1Il

Lingua Latina I, II, III e IV

LingUistica I, II, III e IV

Cultura Brasileira I

Teoria da Literatura I e II

Lingua Estrangeira Moderna I, II, I1I e IV

Literatura Estrangeira Moderna I

Literatura Latina I e [I

Filologia Romanica I e II (Universidade Federal de

Goias, 1975, pp. 162-3)

E como disciplinas pedagodgicas

Psicologia da Educagao IV e V

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2? graus
Didatica Geral

Estagio Supervisionado de Portugues (Universidade Fe
deral de Goias, 1975, p. 164)

Pelo curriculo pleno, aqui transcrito, o qual vigo-
rou de 1970 a 1974, percebe-se que a licenciatura em ''Letras Ver-
naculas" foi estruturada em consonancia com o Parecer 283/62 e Re
solucdo S/N de 1962 no que se refere @s disciplinas de conteldoes
pecifico; e com o Parecer 672/69 e Resolugao (09/69), no que sere
fere ds disciplinas pedagGgicas; e no que tange a duragao, o refe
rido curriculo atende as exigeéncias do Parecer 895/71 e Resolugao
01/72 que estabeleceu um minimo de 2.200 horas-aulas, uma vez que
ele (o curriculo) conta com 165 créditos que correspondem a 2.475
horas-aula.

Deve-se ressaltar que as discrepancias deste curri-
culo em relagdo as definigdes legais sdo discrepancias que supe-

18. Deve ter havido um erro de imprensa, pois nao consta do curriculo pleno a
Lingua Portuguesa III.
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ram os limites minimos éstabelecidos. No caso das disciplinas de
conteldo especifico, em vez de trés, escolhidas em uma lista para
comporem a parte diversificada, a instituigao optou por seis; e,
no que se refere as disciplinas de formagao pedagdgica, em lugar
de ser destinado um oitavo das horas-aula do curso, foi destinado
um sétimo do total de créditos do mesmo.

Neste curriculo, aparece ainda uma observacao expli
cativa sobre a Lingua e a Literatura estrangeiras modernas, as
quais correspondem as Linguas Espanhola, Italiana e Alema, e res-
pectivas literaturas. E uma outra estabelecendo a obrigatoriedade
da "Pratica da Educagdo Fisica" (fixada pelo Decreto Lei 69.540 /
71) e do "Estudo de Problemas Brasileiros'" (determinado pelo De-
creto-Lei 869/69). Vale lembrar que a obrigatoriedade deste esta
diretamente ligada a filosofia repressiva, instaurada no pais,
pbs-04.

Pelo que pude concluir, a partir do confronto dedois
formularios destinados & requisigdo de histdrico escolar, o curri
culo pleno do referido curso sofreu duas alteracdes no decovrer do
periodo compreendido entre 1975 e 1983, porém ndo consegui nenhum
dado preciso a respeito destas alteragdes, em nenhuma das secgoes
investigadas (as quais ja foram anteriormente arroladas).

De acordo com o primeiro formulario (onde se encon-
tra uma observagao manuscrita- "Emvigor de 1975 a 1978") as disci
plinas Sociologia e Metodologia do Trabalho Intelectual, que fa-
ziam parte do primeiro ciclo (obrigatérioc no curriculo anterior)
passaram a constar do rol de "matérias complementares". Filosofia
da Ciencia foi substituida por Filosofia I, que também foi classi
ficada como "matéria complementar" e Portugués I, transferido pa-
ra o rol das disciplinas do curriculo minimo. Literatura Latina e
Filologia Romanica passaram do segundo ciclo para o rol das "maté
rias complementares". E foram excluidas as opgbes pelas Lingua e
Literatura Alemda. Vale lembrar que no referido formulario apare-
cem ainda Filosofia Comparada e Literatura Comparada II, no rol
da '"matérias complementares" e Literatura Comparada I, Estilisti
ca, Critica Literaria, SemiOtica Literdria, Semantica, Semiologia,
e Linglifstica Aplicada ao ensino de Linguas, no curriculo minimo.
Deve<se- esclarecer, porém, que no formulario n3ao ha nenhuma dis-
tingdo entre bacharelado e licenciatura.

Embora tenha sido possivel se fazer estas observa-
goes, nao pude fazer uma analise mais profunda, porque o formula-
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rio parece destinar-se tanto d licenciatura quanto ao bacharelado,
pois disciplinas deste, constantes do curriculo anterior, também
foram arroladas como componentes do curriculo minimo, e nio ha ne
nhum esclarecimento quanto ao numero de créditos e/ou disciplinas
necessarias para cada curso.

De acordo com o segundo formulario (no qual também
se encontra manuscrita uma observagao - "Em vigor do 19 semestre
de 1979 até€ o 2° semestre de 1983") as alteragCes detectadas se re
ferem a alguns remanejamentos de disciplinas, acréscimo ou exclu-
sao de outras. Do confronto deste formulario com o curriculo ple-
no em vigor de 70 a 74, conclui-se que naquele foram acrescenta-
das as disciplinas Literatura Brasileira IV e Lingua Portuguesa III
como componentes do curriculo minimo e, desta mesma parte, foi ex
cluida a Lingiistica IV. As disciplinas Lingua Estrangeira e Lite
ratura Estrangeira foram transferidas 'do segundo ciclo (curricu-
lo de 70) para a parte de "matérias complementares" (curriculo de
79) e neste Gltimo foi acrescentada a disciplina Filosofia da Ci-
encia como '"matéria complementar'". E importante frigar que, neste
formulario, nao aparecem as Ultimas disciplinas listadas como com
ponentes do formulario anterior, as quais suponho sejam mais espe
cificas do bacharelado (Filosofia e Literatura Comparada, Critica
e Semiotica Literarias, Estilistica, Semantica, Semiologia e Lin-
guistica Aplicada).

Neste caso, também, nao foi possivel fazer-se uma a
nalise da organizagio curricular, bem como das mudangas apresenta
das, porque ndo ha nenhuma informagao sobre a quantidade de crédi
tos e/ou a obrigatoriedade das diferentes disciplinas.

Em 1983, durante a realizacao do "Simp6sio de Gra-
duagao", foi aprovada pelos professores e alunos avolta do regime
seriado anual, para os cursos de grdduacgao, daUFG. Decisao que foi
ratificada pelo Conselho Coordenador de Ensino e Pesquisa - CCEP.
Neste mesmo "Simpdsio' foram aprovados '"os principios e critérios
a luz dos quais os curriculos seriam reformulados." (Universidade
Federal de Goias, Pro-Reitoria de Graduagdo, 1990, p. 13).

A partir de 1984, um novo curriculo foi implementa-
do no curso de "Letras Vernaculas™ para atender as peculiaridades
do regime anual aprovado pelo referido "Simposio'™. O mesmo foi or
ganizado contendo um "nicleo comum" e um "niicleo diferenciado" in
cluindo disciplinas a serem integralizadas emquatro anos letivos,
com um total de 2.748 horas-aula e 200 horas de "atividades com-
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plementares'". De acordo com a Resolugao 214/84, do CCEP, que tra-
ga as diretrizes gerais para organizagao do referido curriculo, em

seu nicleo comum, deveria conter

a) Disciplinas do curriculo minimo

Lingua Portuguesa
Literatura Brasileira
Literatura Portuguesa
Latim
Teoria da Literatura
Cultura Brasileira

Py Filologia Romanica

' Linglistica

b) Disciplinas complementares

Historia do Pensamento Filosofica
Lingua Estrangeira Instrumental
Literatura Infanto-Juvenil

c} Atividades complementares19

d) Estudos de Problemas Brasileiros e Educagdo Fisi
ca (sic) (Universidade Federal de Goias, 1984).

Do nlicleo diferenciadoe constam

Educagao Brasileira

Psicologia da Educacgao

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1% e 2° graus
Didatica e Pratica de Ensino (Universidade Federal
de Goias, 1984, p. 2)

A mencionada Resolucao determina que o curso de Le-

tras deve enfatizar

"... as disciplinas que desenvolvem a reflexdo per-
manente sobre a linguagem e a literatura (Lingua Por
tuguesa e Literaturas) bem como as discipilinas de

19. Na referida Resolugao, nac sao esclarecidos a natureza e o tipo de ativida
des complementares a serem desenvolvidas.

»
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formagdo pedagdgica que promovam a compreensao daes

cola enquanto realidade concreta, inserida no con -

texto histdrico-social (Educagdo Brasileira, Didati
ca e Pratica de Ensino)". (Universidade Federal de

Goias, 1984, p. 2)

De acordo com a grade curricular, constante do Ane-
xo I desta Resolugao (214/84), foram destinadas 2.212 horas-aula
para as "disciplinas do curriculo minimo' e ''disciplinas comple -
mentares', 128 horas-aula para as "atividasdes complementares' e
576 horas-aula para as disciplinas pedag6gicas.20 Embora constem,

Py da referida grade, as disciplinas Estudo de Problemas Brasileiros
’ e Educacgdo Fisica, nao foi fixada uma carga horaria para elas.

De acordo com essa grade, o curso era assim estrutu
rado:

Primeiro ano

"Lingua Portuguesa I

Lingliistica I

Teoria da Literatura

Latim

Historia do Pensamento Filosdfico

Lingua Estrangeira Instrumental I

Segundo ano

Lingua Portuguesa II

Lingua Estrangeira Instrumental II

- Lingiliistica II

Latim II
Literatura Brasileira I
Atividades Complementares

Terceiro ano

Lingua Portuguesa III
Literatura Infanto-Juvenil
Educagao Brasileira

20. O~nﬁmero de aulas proposto na grade & inferior ao definido pela Resolucao,
nao se podengo esquercer, porem, que daquela nac constam as aulas destina-
das a Educagao Fisica e EPB.

»
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Filologia Romanica
Literatura Portuguesa I
Literatura Brasileira II

Quarto aﬁo

Lingua Portuguesa IV

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus
Literatura Brasileira III

Literatura Portuguesa II

Cultura Brasileira

Psicologia da Educacao

Didatica e Pratica de Ensino de Portugues

Atividades Complementares.

E.P.B.I
Educagdo Fisica'. (Universidade Federal de Goias,
1984, p. 4)

Pelos dados supra transcritos, percebe-se que este
curriculo também foi organizado em consonancia com o Parecer 283/
62 e respectiva Resolugdo, no que se refere as disciplinas de con
tetdo especifico e com o Parecer 672/69 e respectiva Resolugdo, no
que diz respeito as disciplinas pedagdgicas, embora a Didatica te
nha sido acoplada a Pratica de Ensino. Quanto a duracdo do curso,
este curriculo se organizou em atendimento &s exigéncias da Porta
Tia Ministerial 159/65, que estabelecia a duragao da Licenciatura
em Letras em quatro anos letivos com uma carga horaria total de
2.700 horas-aula.

A dnica discrepancia desta organizagdo, em relacdo
ao Parecer 283/62 refere-se ao acréscimo das disciplinas Literatu
ra Infanto-Juvenil e Histéria do Pensamento Filosofico, ndo lista
das no referido Parecer, bem como a mudanca do nome da "Lingua Es
trangeira Moderna" para ''Lingua Estrangeira Instrumental'" e o a-
créscimo de "atividades complementares'.

E no que se refere ao Parecer 672/69, percebe-se o
acréscimo da disciplina Educacgao Brasileira. E importante salien-
tar que observa-se, neste curriculo, uma tentativa de ruptura com
o "esquema 3 +1 e de acatamento as sugestdes do Parecer 292/62.
Percebe~se, ainda, que nele foi destinado pouco mais de 1/5 (um
quinto) da duracao do curso para as matérias pedagdgicas; e que
surgiu, na instituigao, uma preocupacdo em conceber a escola como

1
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uma ''realidade concreta inserida em um contexto historico-social"
(Universidade Federal de Goias, 1984, p. 2)}. Estes fatos refletem
uma mudanga de postura dos professores e das perspectivas desta
instituicao, frente ao processo educativo. O que, provavelmente,
esta ligado as mudangas politicas, que comegaram a despontar no
inicio da década de oitenta (como se viu no capitulo trés), e as
influéncias exercidas pelos debates travados, nos meios académi-
cos, em torno da educagao brasileira e o conseqUente delineamen-
to de novas tendéncias pedagdgicas. Tais mudancas podem ainda ser
um reflexo da participacao de representantes da licenciatura nos
debates sobre a formacao dos educadores, como ja foi mencionado no
capitulo supra citado.

E importante ressaltar-se porém que, apesar de ja se
perceber uma mudanga de postura dos professores envolvidos na re-
formulagao do referido curriculo, € possivel perceber-se, ainda,
indicios marcantes de uma concepgdo influenciada pelo psicologis~
mo da educagdo, na definigdo dos objetivos do curso. Segundo os e
laboradores da Resolugao 214/84, ao final do curso os alunos de-

vem ter

a) "Dominioc do conteudo, entendido inclusive como
compreensao do processo de producao do saber na sua
area de conhecimento, com possibilidades de traba -
lhar esse contelido a nivel de 1? e 29 graus. Isso
implica na capacidade de selecionar o conteiddo, prio
rizando o que € fundamental para a aprendizagem na
escola de 1° e 2° graus, de estabelecer a seqUéncia
em que esse conteldo vai ser ministrado ¢ a forma de
acdo pedagdgica para o ensino desse conhecimento.

b) "Conhecimentos em educagdo que lhes permitam a-
preender a escola como ela €, e a possibilidade de
continuamente recria-la dentro de perspectivas 1li-
bertadoras; isto significa a elaboragdo de progra-
mas do ensino que, respeitando a estrutura do conhe
cimento distribuam esse contelido segundo a capacida
de de percepgac e de abstracio do aluno; significa

a detecgao dos problemas de aprendizagem, compreen~-
dendo suas causas reais para uma intervengido adequa
da e efetiva' (Universidade Federal de Goids, 1984,

pp. 1-2}.
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Em 1985, uma nova Resolugdo, a de namero 231, foi
baixada pelo CCEP reorganizando o curriculo do curso de Letras.De

acordo com ela este curso tem por objetivo:

a) "A formacgao de profissionais com conhecimento e
dominio dos principios epistemoldgicos fundamentais
que definem a especificidade da area - Letras. Esse
conhecimento e dominio aliados & capacidade de re -
flexao e critica, devem conduzi-los @ autonomia de
pensamento e a apropriacdo da historia para que se-
jam agentes transformadores dessa mesma histéria,
com possibilidades de manipular os processos de in-
vestigagao que direcionam as atividades de pesqui-

sa L

b) "Formagao do licenciado em Letras que ao final do
curso devera ter:

- dominio do conteldo referido no item a, em atendi
mento inclusive como compreensao do processo de
producdo do saber na sua area de conhecimento com
possibilidade de trabalhar esse contelido a nivel
de 1° e 29 graus,

- Conhecimento em educagdao que lhe permita apreen -
der a escola como ela €, e a possibilidade de con-
tinuamente recrid-la dentro de perspectivas liber
tadoras." (Universidade Federal de Goias, 1985, pp.
1-2)

De acordo com essa Resolugao, o curso deve ter dura
gao de quatro anos, globalizando um total de 2.720 horas-aula e
120 horas de "atividades complementares" (sob a forma de jornadas,
encontros, seminarios, cursos, debates etc) e o curriculo pleno
(para'habilitagao em Portugues') deve ser constituido das seguin-

tes "matérias":

"Latim

Lingiiistica

Literatura Brasileira
Literatura Portuguesa
Leitura e Redagao

Teoria da Literatura
Literatura Infanto-Juvenil
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Psicologia

Educagao Brasileira

Literatura comparada ou critica literaria

Semantica ou Estilistica

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1® e 2% graus

Didatica e Prdtica de Ensino de Portugués

Lingua Estrangeira Opcional

Filologia Romanica'" (Universidade Federal de Goias,
1985, pp. 2-3)

De acordo com a grade curricular constante do anexo
I da mencionada Resolucdo, foram destinadas 2.144 horas-aula para
as disciplinas especificas, 576 horas-aula para as disciplinas pe
dagogicas e 120 para atividades complementares. E as disciplinas
assim distribuidas:

Primeiro ano
"Portugues I

Leitura e Redagao
Latim I

Teoria da Literatura
Lingua Estrangeira I

Segundo ano

Portugues II
Lingliistica I
Psicologia

Literatura Brasileira I
Lingua Estrangeira 1I
Latim II

Terceiro ano

Portugues III

Literatura Portuguesa 1
Literatura Brasileira II
Educacao Brasileira
LingUistica I1I

Literatura Infanto-Juvenil



.

61

Quarto ano

Portugues IV

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1¢ e 2° graus
Didatica e Pratica de Ensino de Portugués
Literatura Brasileira III

Literatura Portuguesa III

Filologia Romanica

Critica ou Literatura comparada (1° semestre)
Semantica ou Estilistica (29 semestre)" (Universida
de Federal de Goias, 1985, anexo, p. 1)

Pela analise da Resolugdo 231 e respectivo anexo I,
conclul que, apesar das alteragOes efetuadas na organizagao curri
cular, o curso continuou regido pelo Parecer 283/62 embora conte~
nha quatro disciplinas ndo listadas por este {(Leitura e Rédagao,
Literatura Infanto-Juvenil, Literatura Comparada ou Critica Lite-
raria, e Semantica ou Estilistica)21. No que se refere as disci -
plinas pedagdgicas estd em sintonia com o Parecer 672/69 e Resolu
cdo 09/69, embora apareca por acréscimo a disciplina Educagdo Bra
sileira, como ocorria no curriculo anterior (1984). Quanto a dura
gao do curso, continua, neste como no anterior, a prevalecer as de
finigoes da Portaria Ministerial 159/65.

E importante ressaltar,que o acatamento a4s suges-
toes do Parecer 292/62 que extingue o ''esquema 3 + 1", aparece com
mais clareza neste curriculo e frisar também que a parcela de tem-
po destinado as disciplinas pedaglgicas supera as definigdes le-
gais, ultrapassando o limite de 1/5 (um quinto) do total de horas
do curso.

Outro fator, que merece ser salientado, diz respei-
to aos indicios de um aprofundamento na mudanga de fundamentagao
epistemolégica do curso. No curriculo anterior, foi possivel per-
ceber a preocupaééo em preparar futuros professores que tivessem
uma visao da educacgao baseada na perspectiva de 'concreticidade"
ou seja, que concebessem a educacac, como afirma Cury, '"nas rela-
gbes essenciais de uma totalidade historica social" (Cury, 1986,

p- 36)

21. As disciplinas Critica, Semantica, Estilistica e Literatura Comparada que a
parecem no curriculo da Licenciatura eram especificas do Bacharelado. As
tres primeiras constavam do rol de disciplinas referentes_ao perlodo 7074
e a ultima so apareceu no formulario destinado a requlslgao de historico es
colar-que continha a observagao "em vigor de 1975 a 1978"-que foi menciona

da anteriormente.
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Apesar dos mencionados indicios de mudanca, tornou-
se perceptivel, também, a influéncia de uma tendéncia do psicolo-
gismo na educagdo. Nesta Gtlima proposta de organizagio curricu -
lar, esta influéncia desapareceu, ao mesmo tempo que se fortalece
ram os indicios de uma fundamentagdo epistemoldgica baseada na con
cepgdo filosofica critico-dialética, conforme se pode observar nos
objetivos do curso anteriormente transcritos.

Em 1987, o CCEP baixou a Resolugdo de nlUmero 271 que
alterou o anexo I da Resolugdao 231/85, no que se refere a quatro
disciplinas (Critica Literaria, Literatura Comparada, Semantica e
Estilistica) ministradas, de acordo com o referido anexo, no quar-
to ano. Em lugar da definicao anterior, ficou estabelecido que de
vem ser ministradas, nesse mesmo ano, ''duas disciplinas" entre as

quatro listadas.

4.1.2 - Observagoes preliminares

Tomando-se por base a periodizagdo esbogada no capi
tulo trés e os dados descritos neste item do capitulo quatro, po-
de-se localizar o nascimento do curso de formagao de professores
de Lingua Portuguesa de I e II graus, da cidade de Goidnia, no se-
gundo periodo do percurso histérico desenvolvido pelo referido cur
so, a nivel nacional.

As diferentes organizagOes curriculares do curso, a
nivel local (as quais tive acesso), nortearam-se pela legislacgao
federal estabelecida na década de sessenta, com excegdo de uma de
las que teve a duragac do curso definida em consonadncia comuma di
retriz do inicio da década de setenta, mas que vigorou por pouco
tempo, sendo logo substituida por uma diretriz da década anterior.

Apesar das varias organizagdes curriculares, no que
se refere ao conjunto de disciplinas de conteldo especifico, o ei
xo norteador do curso durante toda sua existéncia tem sido o Pare
cer 283/62 (e respectiva Resoluc@o) que, alids, foi a Unica dire-
triz baixada a nivel federal, para nortear este aspecto do curri-
Culo das Licenciaturas Plenas em Letras, durante as décadas de ses
senta, setenta e oitenta.

No que se refere a parte de formagdo pedagdgica, o
eixo norteador tem sido o Parecer 672/69. Neste aspecto, € impor-
tante salientar que a sugestdo apresentada pelo Parecer 292 /62,
que distribuia as disciplinas pedagdgicas pelos diferentes semes-
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tres letivos, sd comegou a ser acatada mais de vinte anos depois
(na década de oitenta).

Em virtude da falta de dados, tornou-se praticamen-
te impossivel fazer uma analise das tendéncias pedagdgicas, que
serviram de suporte para as diferentes organizagoes curriculares
do referido curso. E possivel, porém, afirmar que ha algumas evi-
dencias de que, a partir de 1984, tém sofrido a influéncia da con-
cepcdo filosdfica critico-dialética. No que se refere ao periodo
anterior, por uma dedugao légica, pode-se afirmar que, provavel -
mente, elas se apresentaram com caracteristicas das tendencias tra
dicional e tecnicista, uma vez que se inseriram em um contexto his
torico onde imperava a filosofia liberal, e que, pelo que se per-
cebe, sempre seguiram rigorosamente as prescrigoes legais, as quais
se caracterizam pelo ecletismo destas tendencias, como se viunoca

pitulo treés.

Descrita a normatizacgdo legal, passarei a seguir, a

analise de sua implementagao.

4.2 - Configuracio dos professores docurso de Letras.

No ano em que se desenvolveu o estudo de campo
(1989) suporte da presente dissertagao, lecionavam no curso de Le-
tras Vernaculas vinte e dois professores, dos quais dezenove tive
22 .. -
ram suas aulas observadas. Cinco componentes deste grupo nao res
s e . 23 P .
ponderam os questionarios aplicados e, em decorrencia disto, os

dados descritos neste item ndo se referem a totalidade do grupo

pesquisado.24

22. Os tres nao observados ministravam aulas das linguas estrangeiras instru-
mentais (Alemao, Francés e Inglés) A exclusao destas (apesar de se ter in
clu{do Espanhol, que também & uma dlsc1p11na instrumental) se deve a reJel
cao de um dos professores pela pesquisa desenvolvida. Diante do fato, deci
di entao, uma vez que nao seria possivel trabalhar.'com todas as dzsc1p11
nas desta natureza, escolher uma delas, utilizando, como criterio, a d1spo
nibilidade do professor para participar do estudo.

23. Uma delas nao o respondeu porque encontrava-se em gozo de licenga sabatica,
por ocasiao da sua aplicagao.

24, O referido questionario foi elaborado com questoes de naturezas variadas.
Na primeira parte encontram-se aquelas que visam caracterizar o corpo
docente e o discurso dos professores sobre o curriculo do cursc. Vide ane-
xo I,
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Considerando-se as colocagoes feitas, pode-se afir-
mar que o quadro de professores, que ministram aulas no referido
curso,25 compoe-se de profissionais habilitados para trabalharem
com as respectivas disciplinas, com excegao de um que cursou Cicn
cias Economicas e leciona Estritura e outro que apresentou respos
ta de dibia interpretagdo (''Curso Normal').

Excluidos dois que concluiram suas graduagoes na de
cada de cinquenta, os demais se graduaram nas décadas de sessenta
e setenta, em proporgdes similares. Tres desses professores sao
doutores; sete sdao mestres; dois freqlientaram um curso de mestra-
do, mas ndo fizeram a dissertagao; e dois freqlentaram pés-gra
duagdo, porém nao frisaram, em suas respostas, a natureza dos re-
feridos cursos. Sessenta e quatro por cento deles ja trabalha no
ensino de III grau, por um periodo que varia de quinze a vinte e
cinco anos; trinta por cento, por um periodo que varia de quatro
a dez anos; e um Unico professor acumula uma experiéncia de trin-
ta e sete anos nesse nivel de ensino.

Deste grupo, dois nao tém nenhuma experiéncia com o
ensino de I e II graus (um deles leciona Estrutura e Funcionamen-
to do Ensino de 1° e 2° (Graus); um exerceu fungoes de diregao e
vice-diregao; e os demais passaram pela docéncia nos referidos
graus de ensino.

Enquanto profissionais responsaveis pela formacao
de docentes, para o ensino de I e II graus, setenta por cento des
ses professores nunca desenvolveu ou participou de atividades re-
lacionadas aos referidos graus de ensino. Um professor participou
da comissao encarregada da elaboragao de provas para os exames ves
tibulares, e os demais participaram e/ou participam de: a) proje-
tos relacionados ao ensino da Lingua Portuguesa e a alfabetizacdo
de criancas monolingilie e bilinglie (educacdo indigena); b) elabora
¢do de programas curriculares para o ensino de I e II graus; c) en
contros de professores da rede piblica, visando 3 discussio dos
problemas relacionados ao ensino de Lingua Portuguesa; e d) pes -

quisas em escolas publicas.

25. Vide anexo II.
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4.3 - Discurso dos professores do curso de Letras.

Da analise dos questionarios aplicados e da convi-
véncia que tive com esses professores, durante quase todo o anole
tivo de 198926, dentro da sala de aula e em rapidas conversas pe-
los corredores (com todos eles), em longas entrevistas informais
em suas salas de estudos (com alguns);z7 e em visitas a residen -
cia e conversas telefonicas formais e informais com um deleszg,rg
sultou o que denominei de discurso dos professores, a ser descri-
to em quatro sub-itens a saber: Percepgao acerca de suas preocupagoes
com o pedagdgico, Percepgdo acerca do curriulo do curso de Letras,
Percepgaoc acerca de seuafazeraiedagégicos Percepgao acerca de ques

toes educacionais,

4.3.1 - Percepcdo acerca de suas preocupagoes COm O
pedagogico.

Dos professores que ministram aulas no curso pesqui -
zado, poucos se dispGem a falar sobre sua formagao e/ou conhecimen-
tos pedagdgicos. Enquanto uns procuram mostrar uma posigao de "neu
tralidade'", frente a esse tipo de discussao, omitindo-se a pres-
tar informagGes, outros expoem suas aversoes, ao esclarecer que
preferem nao abordar o assunto, para nao falarem "besteiras™, ou
ao declarar que nao viram a utilidade dos estudos da parte de for
magao pedagdgica, ministrados em seus cursos de graduagao.

Um pequeno grupo, porém, manifesta seu interesse pe-
los conhecimentos pedagbgicos, e sua preocupagdo em refletir so-
bre os problemas de cunho educacional, a nivel de micro e de ma-
cro processo. Um destes professores afirma que seu envolvimento
comas questdes filosofico-pedagdgicas tem sua origem no curso de Letras,
que freqlentou, nem € proprio do Departamento, no qual trabalha.
Suas preocupagOes com estas questdes surgiram a partir dos conta-

26. A primeira aula a531st1da data de 17.03.89 e a ultima de 08.12.89. Durante
este perlodo, a unica lnterrupgao significativa ocorreu por ocasiao da gre
ve dos professores que se prolongou por quase todo o mes de maio e por to-
do o més de junho, sendo retomadas as atividades nos primeiros dias do mes
de agosto.

27. Vide anexo III.

28, Este foi o responsavel por grande parte das informagoes, que consegui so-
bre os primordios do curso de Letras da UFG.
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tos mantidos com os colegas, quando lecionava no Colégio de Apli-
cagao da UFG. Afirma ainda que, em seu atual Departamento, aléem
dele, somente cinco outros professores (destes somente tres lecio
nam no curso pesquisado) se preocupam com esse tipo de questdo e
que, em fungao de suas discussoes, o grupo tem mudado a postura
frente ao ensino da lingua e ao proprio processo de ensino-apren-
dizagem; e tem ainda exercido pressoes sobre os demais colegas,
rumo a uma mudanga de postura educacional, dentro do Departamento
e mesmo uma mudanca de eixo epistemoldgico do curriculo do curso
de Letras.

Nas conversas informais com algumas das professoras
por ele citadas, estas informagoes foram confirmadas e foi eviden
ciado que cada uma delas tem uma historia diferente, para o seuen
volvimento com as questoes mencionadas e, conseqlientemente, para
a mudanga de postura assumida no momento atual. Uma delas  deve
seus conhecimentos e reflexdes ao curso de mestrado em Lingliisti-
ca, outra, ao mestrado e doutorado, também, em Linglistica e uma
terceira afirma ter passado a se interessar por elas a partir de
seu envolvimento com os grupos de discussoes sobre a reformulagao
das licenciaturas. Afirma ainda que o referido interesse tem se
consolidado em fungao da participacao em um projeto de pesquisa,
coordenada por uma das professoras componentes deste novo grupo
que se forma dentro do Departamento.

Esta afirma, ainda, que o referido interesse também
tem se consolidado em funcido de uma amizade pessoal que mantémcom
uma das professoras das disciplinas pedagdgicas, com quem tem a-
prendido muito. Segundo ela, as conversas informais, mantidas en-
tre ambas, tem ampliado sua visdo e contribuido para uma mudanca
em sua pratica docente. Faz questdo, entretanto, de frisar que ‘os
contactos entre elas sao de cunho individual, que nada tem a ver
com a "politica' dos dois Departamentos (Letras e Educagdo) porém
foram facilitados a partir do momento em que as disciplinas peda-
gogicas e de contelGdo especifico passaram a ser ministradas em um
mesmo espago f£isico. Em seu depoimento, ficou denunciada a desin-
tegracdo entre os referidos Departamentos, entre os professores de
disciplinas de contelido especifico e de contelddo pedagdgico e en
tre estes conteudos. Esta mesma denlUncia foi confirmada por um ou
tro professor que acrescentou ainda que os professores responsa-
veis pelos conteilidos especificos sfo despreparados, metodologica-
mente, € os responsaveis pelas metodologias desconhecem o conteii-
do.
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Em sintese, poder-se-ia dizer que apenas uma mino-
ria dos professores desta instituicao formadora tem suas preocupa
¢O0es voltadas para o aspecto pedagdgico e se interessam pela dis-
cussao das questOes educacionais, e que a postura desta minoria
nao advém do curso frequentado nem da politica do curso como qual
trabalham.

4.3.2 - Percepgdo acerca do curriculo do curso dele
tras.

No discurso desses professores encontram-se conside
ragoes de naturezas variadas em relacdo a organizagdo curricular
do curso de Letras. Um grupo acredita que falta ao referido curri
culo um suporte tedrico socio-filosofico para uma melhor compreen
sdo da lingua e da literatura. Alguns afirmam que, em fungdo des-
sa deficiencia, os alunos fazem "leituras superficiais", e sao
incapazes de questionar e "identificar a visao de mundo veiculada
em textos estudados'. Qutros afirmam que falta a '"bagagem cultu-
ral" para que se faca um bom curso de literatura, o qual deve nor-
tear-se por uma 'visdo historica dos movimentos literarios', e pa
ra tanto sdo necessarios conhecimentos socio-historico-filosofices,
inexistentes no curso,

Ha também aqueles que acreditam que o problema do
curriculo n@o esta em sua organizacdo, mas em sua implementacdo.
Segundo estes, alguns professores de Lingua Portuguesa ddo aulas
sobre os aspectos da gramatica, sem se preocuparem com a sua uti-
lizagao; outros ministram-nas sem visarem a pesquisa; alguns sio
"meros repassadores de idéias dos outros', sem observarem se 'es-
tdo certas ou erradas", e ate mesmo se "estdao atualizadas". Ha
quem afirme, também, que a maioria dos professores ddo aulas 'des
vinculadas da realidade',

Uma pequena minoria, preocupada com a formagao peda
gogica dos futuros professores, questiona a auséncia da Sociolo -
gia por entender - que, além de ser imprescindivel para o estudo
da lingua e da literatura € de fundamental importancia para a for
magao docente. Um destes professores, que também questiona a au -
séncia da Filosofia da Educagao, afirma que ndo vé possibilidade
de um professor fazer "uma opgdo consciente' por "uma postura po-
litico-pedagdgica” sem o dominio dos conhecimentos sobre a educa
G0 e a realidade socio-politica, na qual ela se insere. Em al-
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29

gumas de suas reflexoes sobre a pratica docente ele diz

que

"0 ensino da lingua - como o de qualquer outra dis-
ciplina - principalmente o desenvolvido nos 1% e 2°¢
graus, liga-se e depende fundamentalmente da compre
ensao do fenomeno educagao e do posicionamento que
se tenha diante dela'". (Coelho, 1991, p.1l2).

"Sem conhecer o fenomeno educag@o com seguranga e
clareza, como podemos pratica-lo, produzi-lo também
satisfatoriamente? (...} Ao se procurar conhecer a
educacao, ha de se conhecer a sociedade que a pro-
duz, ha de se conhecer a historia da sociedade que
produziu a sua historia, ha de se conhecer o tipode
sociedade que faz com que a educagao, que temos ho-
je, seja justamente esta e ndo outra, como também ha
de se conhecer as perspectivas de transformagao da
educacio existente. Ao se conhecer educagao, ha de
se conhecer também os problemas, conflitos, choques,
antagonismos € contradigdes que atravessam a nossa
sociedade e que se manifestam no interior da nossa
pratica e no interior da instituiglo escolar onde a
nossa pratica se dia com toda a sua intensidade; ha
de se conhecer, explicitando, a proposta ou o proje
to politico da sociedade do qual decorre e € funda-
mentada a educagao que se coloca para todos e que
nés, professores, estamos auxiliando em sua realiza
¢do com a nossa pratica diaria; ha de se conhecer a
natureza e as causas sOcio-politicas dos problemas
da pratica educativa." (Coelho, 1991, pp. 70-~1)

Apesar da diversidade de opinioes, todos os profes-
sores guardam consigo uma proposta de reestruturagdo curricular pa
ra 0 curso com o qual trabalham. A maioria delas volta~-se para os
aspectos quantitative e/ou formal da organizacado curricular. En-

29. Este € o Unico professor do grupo pesquisado que se dedica a publicagao de
reflexoes sobre as questoes educacionais.
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tre elas salientam-se: introdugdo de uma habilitagdo em lingua es
trangeira, para o curso de vernaculas; ampliagdo do leque de dis-
ciplinas optativas; aumento da carga horaria de algumas discipli-
nas; introdugao de outras; extensdao do periodo destirffdo ao esta -
gio na sala de aula - campo; oferecimento de disciplinas afins,
por etapas; remanejamento destas pelas diferentes séries; simpli-
ficagdao e praticidade do curso, etc.

Un grupo restrito de professores tem suas preocupa-
¢oes apontadas para o aspecto epistemoldgico da organizagido curri
cular e menciona a necessidade da integracao teoria x pratica,dis
ciplinas especificas x disciplinas pedagégicas e de aprofundamen-
to ''quantitativo e qualitativo" do estudo da Linguistica (nas di-
versas dreas: psicolingliistica, sécio-lingliistica...) por enten -
der que sdao de "fundamental importancia' para a "compreensdo dana
tureza da linguagem e seu ensino na construgdo do cidaddo".  Al-
guns salientam ainda a necessidade da introducao de estudos filo-
soficos e histdérico-filoséficos da educacao.

Um terceiro grupo de propostas, relacionadas também
ao aspecto epistemoldgico do curso, se configurou, mostrando-se,
entretanto, diferente do anterior. Este grupo indica a necessida-~
de de se diminuir a enfase dada 3 Licenciatura e por conseguinte
as disciplinas pedagbgicas. Alguns professores apontam ainda a ne-
cessidade de a Pratica de Ensino ser ministrada por professores do
Departamento de Letras.

Enquanto o grupo anterior se preocupa com as duplas
de eixos que devem nortear um curso de formacdo de professores
(teorico x priatico, especifico x pedagdgico, produgdo x transmis-
sao do conhecimento, o que pressupoe uma visdo dialé€tica; este Gl
timo grupo privilegia o tedrico, o especifico, o conhecimento, o
que pressupOe uma visao idealista da relagdo teoria x prdatica. No
primeiro caso, estes dois aspectos sao valorizados e vistos como
unidades distintas, porém indissociaveis. Por se tratar de um cur
so de formagao de professores existe uma preocupagdo com o conhe-
cimento (teoria) e com o processo de transmissdao - assimilacdo do
mesmo (prdtica). No segundo caso, esta Ultima preocupagdo € desva
lorizada em fungédo da primazia do aspecto tedrico, o que parece de
monstrar que os professores, que compoem esse grupo, comungam Com
0o pensamento aristotélico de que "a teoria se basta a si mesma".

Apesar do posicionamento do Ultimo grupo frente a
formagao pedagdgica dos alunos, os professores sio unanimes em a-
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firmar, em alguns momentos, que na implementagao do curriculo, se
preocupam com a futura atuagao docente daqueles e apresentam algu
mas atitudes que evidenciam suas preocupac¢odes. Pela diversidadeda
natureza destas, pode-se agrupar os professores em tres blocos dis
tintos.

No primeiro, encontram-se aqueles que se preocupam
com o conhecimento tedrico dos alunos e apontam atitudes relacio-
nadas ao aspecto também tedrico. Estes afirmam que relacionam tex
tos estudados com a Literatura Infantil; enfatizam os momentos e-
volutivos da aprendizagem e suas implicagoes educacionais; expli-
cam fatos do "comportamento social" e da ''discussao psicologica",
surgidos na ficgdo, e que téem ressonancia na realidade atual; a~
plicam questionirios nas escolas da rede publica de I e 1I graus.

0 segundo agrega 0s que Se preocupam com a pratica,
levando em consideragdo a postura que os futuros professores irao
assumir diante do aluno e do conteudo a ser transmitido. Estes a-
firmam que relacionam o conteido dado com "o possivel"” uso nas fu
turas salas de aula; exemplificam como deve ser o ensino de Lin-
gua Portuguesa; comentam como devem ser ministrados determinados
assuntos literarios; fazem consideracles sobre a utilizagao do 1li
vro didatico; e sobre a leitura no ensino de I e II1 graus; rela -
uma

"

cionam teoria e pratica levando os alunos a refletirem sobre
nova postura com relagdo ao ensino da Lingua Portuguesa'; incorpo
ram alunos em projetos de pesquisa; discutem "a situacgao da esco-
la publica e do ensino, numa situagdo maior de compreensidao da rea
lidade do pais" e fazem analises de assuntos abordados em 1livros
didaticos.

E o terceiro & formado por aqueles que se preocupan
com a postura dos alunos - futuros professores - tentando induzi-
los a determinadas praticas, através de seus modelos pessoais. Es
tes dizem que procuram dar exemplos de pontualidade; justiga; se-
quéncia logica no desenvolvimento da programagao curricular e con
sisténcia metodolégica; procuram conhecer o lado social do aluno -
seu ambiente - e ''coloca-lo a vontade'"; e utilizam uma abordagem
de estudos segundo a qual se parte do texto para a teoria.

Embora todos afirmem visar A atuagdo dos alunos - fu
turos professores - mais de cinqlienta por cento discorda da idéia
de que a parte de formagdoc pedagdgica do curriculo seja tdo impor
tante quanto a de formagado especifica., Alguns, ao serem questiona
dos sobre a equivalencia de importancia, entre estes dois blocos
de conhecimentos, restringem~se a responder:
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"NUNCAL"

"Jamais''.
Outros fazem colocagodes do tipo:

"Se na formagao do futuro professor se pudesse aten
der a uma formagao humanistica total, a afirmativa
seria valida. Mas a formagao do futuro professor se
concentra na transmissdo de contelidos especificos.

Ou mudamos a situagao, ou temos que dizer que se a-
tenda, a contento, a especificidade do curso, sem

deixar de incorporar fundamentos das disciplinas pe

dagbgicas'.

Um pequeno grupo, porém, equipara os dois aspectos
do curriculo, acrescentando que eles nao siao elementos separados;
devem formar um "todo Unico". Ha quem afirme que:

"Deveria haver correspondencia (mas nao separagdo)

dos processos e técnicas pedagdgicas, aos contelidos
especificos das disciplinas de um curso. Todo curso
ja deveria consistir numa didatica aplicada. A sepa
ragdao dos processos didaticos dos conteldos das dis-

ciplinas, leva a uma formagdo tedrica inGtil".

Contraditoriamente, em outro momento a idéia da'cor
respondéncia' entre o especifico e o pedagdgico, ou da naoc disso-
ciagdo entre o tedrico e o pratico, encontra-se presente no dis -
curso da grande maioria dos professores. Segundo eles:

"Teoria x pratica sao um todo que nao pode estar dis
sociado no processo de ensino. Alias, didatica apar

te, por que?"

"A melhor pratica de ensino € a dos docentes em a-
¢do diante da platéia de alunos. Ao iniciar sua vi-
da de professor, o aluno, mais do que lembrar'astég
nicas e metodologias hauridas em aulas de pedagogos,
vai imitar o modo de ensinar do professor que mais
o marcou durante o curso. Nesse particular, creio
mesmo, serem até dispensiveis boa parte das disci -
plinas ditas '"pedagdgicas'.
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Parece existir uma preocupacao desses professores com
a futura atuacgdo de seus alunos, porém subentende-se que ela deve
ra se constituir em uma reprodug¢dao de suas proprias praticas. E-
les nao atinam para a necessidade de uma opgdo consciente dos fu-
turos docentes. E isto € evidenciado ao declararem que os conheci
mentos da educagdo e da sociedade, em seus processos histodricos,
sao elementos dispensaveis & sua bagagem cultural. Mais de  cin-
quenta por cento dos professores entende de forma similar ao cole

ga que diz:

"Conhecer isso, como ''n'" outras coisas, faz parte da
cultura geral de uma pessoa instruida. Ndo vejo ne-
cessidade de esse conhecimento ocupar uma larga fai
xa do curriculo de uma licenciatura em Letras, trans

formado em disciplina obrigatdria”.

Em suma, no que se refere a organizagao do curricu-
lo, os professores desta instituigdo tém suas preocupagdes volta-
das, prioritariamente, para os aspectos quantitativos da organiza
gao e para os contelidos especificos. Somente uma minoria velta suas
atencdes para o aspecto epistemoldgico e para o equilibric entre
o especifico e o pedagdgico, e entre o tedrico e pratico, embora
sejam unanimes em afirmar que na implementagio do curriculo desen
volvem atividades visando a futura atuagao de seus alunos.

4.3.3 - Percepgao acercade seus .fazeres pedagbgicos.

A maioria dos professores30 demonstra perceber seus
alunos inseridos em um contexto, sendo necessario, portanto, con-
sidera-los em seus aspectos bio-psico-sociais. Grande parte deles
entende a situagao dos alunos trabalhadores que, por vezes, sao
forgados, em decorrencia do horario de servigo, a chegar um pouco
atrasados ou sair antes do término da aula. Segundo eles:

30. Visando a elaboragao deste suk_item foram apresentadas algumas situagoes
concretas do dia—-a-dia da sala de aula para que os professores se posicio-
nassem frente as mesmas. Um dos questionirios recolhidos nao continha res-
postas para estas questoes. E a respondente justificou sua omissao dizendo
que havia respondido muito bem a primeira parte do mesmo, de onde eu pode-
ria deduzir suas posigoes sobre a segunda parte.
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"Enquanto o sistema politico ou economico nao for re
formulado, a educacgdao sofrera as consequencias dis-
so, e ndo se podera cobrar s6 do educando a solugao

para o problema. Todos estamos no mesmo barco'.

-

"... ndo € este fato uma conseqiiéencia do contexto so

cio-histérico-politico que esta ai?"

Ha, porém, os que se mantém indiferentes ao problema

do aluno e deixam nitidas suas posturas, quando dizem:

"Sou rigoroso quanto a freqiiéncia. E preciso fazer
opgao e, infelizmennte, ninguém tem o dom da ubiqlii
dade".

"Acho isso abominavel. Alguns nem sabem que tém di-
reito a uma hora de tolerancia no emprego, no ini -
cio ou no término do periodo, para cumprirem com as
obrigagoes escolares'.

Alguns demonstram ainda perceberem a relacgdo do alu

no com o contexto social, ao estenderem as causas da evasao esco-

lar aos aspect

bém tém opini

utilizado para

os do contexto sdcio-politico.

Frente da questdo da avaliagdo, os professores tam -
oes diversificadas. Alguns a veem como instrumento
avaliar o conteldo ou a capacidade do aluno e a-

ceitam que ela seja realizada fora da data previamente estipulada,

entendendo que

"O aluno tem problemas, ndo & maquina e vive depen-
dendo de muitas coisas como salide, locomogio, di-

nheiro etc."
Ou por compreenderem que

"'Se a prova ainda & utilizada, infelizmente, e por
sinal, obrigatdria, nesta universidade, para medir
0 conhecimento do aluno, deve-se permitir a ele que
a facga".
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Qutros, porém a véem Como um mecanismo que também se
destina & punigdo do aluno. Alguns dizem permitir que fagam pro-
vas fora da data estabelecida

"... mas com as seguintes ressalvas:

1l - se a prova tiver tido varias questdes (dez, di-
gamos), para o aluno escolher a metade, a seu
gosto, quem fizer depois ndo tem escolha, ja re
cebe as questoes marcadas.

2 - A corregdao € mais 'apertada'.

- S6 ha uma 22 oportunidade para todos os falto -
sos, quem perder essa chance, azar!"

"As vezes diante da evidéncia de pouco caso ou va-
diagem preparo questoes com mais sal e o aluno se
arrepende de nao ter feito a prova no dia certo”,.

Uma professora, na propria sala de aula, ao wumarcar
a prova, afirma nao aplica-la fora do dia "em hipotese nenhuma',
nem com a apresentagao de atestado médico, e que no final do se-
mestre serda marcado um dia ''que pode ser sabado, domingo, a tarde,
ou a noite'", para que os alunos fagam as provas nido feitas no de~-
correr do semestre. E que esse dia sera definido de acordo com as
suas proprias 'necessidades e possibilidades", e serd também a Gl
tima chance a ser dada a eles. Outra professora, ao definir a data
de uma prova, avisa aos alunos que, se nao a fizerem no dia esti-
pulado, terao uma .outra prova "um pouco mais salgada" que a dos
colegas. Com tais atitudes esses professores participam do jogo
contraditorio do sistema onde, como afirma Gutiérrez, ele tem que
aceitar ''ser prisioneiro e, sem 0 saber, introduzir os jovens em
sua prisdo; estar integrado e ser integrador" (Gutiérrez, 1988, p.
43).

A quase totalidade desses professores demonstra, em
parte de seus discursos, fazer a ligacdo entre a sala de aula e o
contexto em que ela se insere, e dizem travar discuss0es com seus
alunos. Afirmam que as interrompem naturalmente quando surge um
problema politico, porque:

"Acharia 6timo se os meus alunos conseguissem sem-
pre fazer a ligacao texto-contexto'.
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"... Encaro salutar esta manifestacao por parte dos
alunos. Esta € uma oportunidade otima para discutir,
por exemplo, o papel do professor e sua responsabi-
lidade social, os motivos pelos quais a nossa pro-
fissdo € tdo menosprezada'.

Ha também os que pensam assim:

", .. nao creio que da discussdao venha a luz'.

Alguns as aceitam com reservas. Uma das professoras

“"Abriria uma discussdo, porém ndo permitiria que a
digressdo tomasse espago maior do que o de uma au-
la (50'). Além disso, s6 no corredor, ou no CA, ou

em outro espaco'.

Contraditoriamente todos esses professores sao una-

nimes em afirmar que ndo se prendem a roteiros pré-estabelecidos

em suas aulas e estao sempre dispostos a fugirem deles, quando a

turma manifesta tal desejo. Segundo eles:

"A aula deve ser desenvolvida conforme a inteligen-

cia da turma".

"Qualquer aula deve estar preparada para ser modifi
cada, 3 medida que no seu processo surjam brechas pa
ra faze-lo".

Afirmam ainda que o professor que se recusa a alte-

rar seu planejamento:

"... precisa aprender a se desligar de esquemas pré-
estabelecidos, de planos de aula. Precisa aprender
a conviver com o improviso. Para isso ele precisa de
competéncia nao de modelos e té&cnicas".

"0 professor que se recusa a modificar oroteiro de
uma aula alegando que ndo quer alterar o roteiro ja
percorrido por outra turma pode ser classificado de
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rotineiro, bitolado e sem espirito de aventura. No

fundo € puro comodismo"

Em resumo, eu diria que, no que tange ao fazer peda
gogico, estes professores, além das oscilaglGes, apresentam-se com
discursos um tanto ou quanto contraditdrios. Ao mesmo tempo que to
dos sdao unanimes em afirmar que ndo se prendem a roteiros pré-es
tabelecidos, nao abrem espagos a discussdo ou o fazem com reser -
vas. Em alguns momentos sdo capazes de perceber a escola inserida
em um contexto, porém se negam a lidar com as influéncias advin -

das deste mesmo contexto.

4.3.4 - Percepgao. acerca de questoes educacionais,

Com excecao de um dos professores, todos os de-
maisSI, do grupo pesquisado, entendem que os problemas educacio -
nais mais que técnico-pedagdgico s@o politicos e devem ser resol-
vidos politicamente. Eles percebem a ligagao existente entre o po
litico e o educacional, embora a maioria fagca uma leitura unilate
ral dessa relagao. Veem as raizes dos problemas na politica educa
cional e acreditam que a solugao dos mesmos encontra-se nas maos
das autoridades governamentais. Segundo eles, os problemas técni-
co-pedagbgicos "derivam de uma mi politica educacional", da "bai-
xa remuneragao’; da '"restrigao de verbas'; da transformagdo da es
cola em '"cabides de empregos' e campo de "influéncias politicas'".
E suas resolugoes dependem da 'vontade politica das autoridades',
ou de uma 'decisdo politica vinda de um governo comprometido'. Ha
quem afirme que, solucionado o problema das verbas, serdo solucio
nados, também, o '"declinio do prestigio do educador na sociedade",
o "esvaziamento dos contetdos'", a "inibig¢do do espirito critico"

31. Visando a elaboragao deste sub _item foram apresentadas, aos professores, al
gumas aflrmagoes nas quais encontravam-se embutidas diferentes concepgoes
de educagao, para serem por eles analisadas. Dos questionarios recolhidos,
do1s nao tlveram suas respostas, aqul, consideradas por terem sido do tipo

"concordo", "nao concordo", ou uma sO resposta para sete afirmagoes dife -
rentes, algumas fundamentadas em principios filosoficos divergentes. E um
terceiro, por ter sido devolvido em branco, com a justificativa de que a
prlmelra parte fora muito bem respondida e dela eu poderia deduzir suas po
sigoes sobre as afirmacoes apresentadas na terceira.
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Nenhum deles mostrou entender o '‘carater politico
de sua agao" (Gutiérrez, 1988) dentro do processo educativo. Pare
ce aceitarem a idéia de que a escola € somente um aparato de que
se valem os governamentes para controlarem o sistema social.

Pelo discurso da grande maioria, pode-se entender que
eles procuram formar seus alunos visando & construgao de uma so-
ciedade democratica. Segundo estes, a educagdo tem como meta prio
ritaria a liberdade e, para isto, necessario se faz que o proces-
so educativo se desenvolva dentro de um clima de liberdade.

Alguns fazem suas analises tendo em vista a necessi
dade de coerencia do pféprio processo de aprendizagem, dizendo nao
ser possivel educar para a liberdade "exercendo o arbitrio e a o-

pressao', ou apontando o aspecto negativo do "autoritarismo', o
qual gera "inibigdo", '"inseguranga" e "medo de pensar criticamen-
te'.

Alguns acrescentam a ressalva de que, neste climade
liberdade, ndo devem ser esquecidos os valores inerentes & cons-
trugcao do cidaddo e necessarios i vida em sociedade. Um dos pro-
fessores acha que a educagao deve "buscar a liberdade'", mas ndo ve
a4 necessidade de que o processo se desenvolva dentro de "um clima
de liberdade'. Segundo ele:

"Ao contrario, a dor nos aproxima de Deus, isto &,
da Liberdade, da Verdade, do Saber. As maiores com-
posigoes e criagdes (poesias, prosas, pinturas, mi-
sicas, etc.) emergiram em situacoes de grande crise,
dor."

Apesar de um desses professores achar que a escola
tem cometido "o pecado original" de dar ao educando o 'conhecimen
to pronto e acabado' (Gadotti, 1988) e com isso nao o preparar''pa
ra a vida", mas 'quando muito para o vestibular e depois paraodi
ploma'; e achar ainda que a aprendizagem acontece ''depois na esco
la do dia-a-dia", a maioria entende que isso ndo deve ocorrer. Pa
rece comungarem com Gadotti quando diz que

"0 confronto pedagdgico se da na pridtica onde o edu
cador € um tedrico, um intelectual que articula dia
leticamente o Crescimento do grupo que dirige: seu
referencial tedrico confronta-se com a capacidade do



78

educando que elabora a teoria em confronto comapra
tica do educador. O educando nio & um ser sem teo -
ria e o educador, um tedrico. Sao ambos intelec -
tuais. Trazer para o educando a analise "pronta', a
cabada, constitui-se um verdadeiro fardo. E levar ao
educando uma visao livresca do processo. Pelo con-
trario, o ato educativo exige que essa visdo global
do processo seja elaborada conjuntamente' (Gadotti,
1988, pp. 79-80)

Seguindo essa linha de pensamento, esses professo -

res entendem que

"O conhecimento € construido, o que implica intera-
¢ao professor x aluno, enquanto ambos se¢ constituem

como seres no mundo."

"A educac¢do, como diz Paulo Freire, € antes de tudo
um didlogo, no qual o educador nao anula o educando,
mas, antes, procura trocar idéias e despertar a cu-
riosidade do educando para o conhecimento',

Ha, porém, entre eles, um professor que ndo ve in-
conveniencia em levar o conhecimento '"pronto e acabado" desde que
sejam respeitadas 'as caracteristicas dos alunos, e sua especifi-
cidade",

Quase cinquUenta por cento deles acredita que o "su-
cesso ou o fracasso' (Cunha, 1980) do aluno depende das habilida-
des e esforco de cada um, o que denuncia suas concepgdes liberais,
no que se refere aos principios do individualismo e da liberdade
segundo os quais os individuos possuem "aptiddes e talentos pro-
prios'" e liberdade de escolha. Para eles, o sucesso ou o fracasso:

"... Depende do esforgo e da habilidade de cada um
e da competéncia e desempenho como educador, dos pro
fessores com quem convive. O papel do professor co-
mo estimulador do crescimento do aluno & insubsti -

tuivel',

"... esta diretamente relacionado ao esforgo e ao
querer de cada um, pois "querer & poder". E a histo
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ria esta repleta de exemplos de pessoas que vence -
ram, apesar do sistema educacional escolar. Mas nao
porque as instituig¢bes de ensino sejam instancias de

mocraticas".

Somente um professor, ao analisar a questao do fra-

casso do aluno, considera os fatores socio-economicos como rele -
vantes. Segundo ele:

""Ndo € verdade que as instituigOes de ensino ofere-
¢am identicas oportunidades para todos. A habilida-
de e o esforgo de cada um representa apenas parte do
exito, convém lembrar que hi outros fatores ponderd
veis que levam ao exito ou ao fracasso: o meio ambi
ente, as condig¢des economicas, os privilégios decor
rentes do poder, do nome, da tradigao".

Os demais ndo imputam somente ao esforg¢o e as habi-

lidades a responsabilidade do sucesso do aluno, mas a dividem so-
mente com a instituicao escolar.

"As instituigoes de ensino muitas vezes se limitam
a reproduzir informagGes, e a cobrar do aluno essa
reprodugdao. Onde fica a democracia, quando se &€ o-
brigado a repetir o que o '"magister dixit"?"

"As instituigOes escolares tém-se constituido em de
trimento do aluno das classes trabalhadoras".

No que tange as questoes educacionais, esses profes

sores se apresentam com discursos bem contraditorios. Ao mesmo tem
po em que todos entendem que os problemas pedagbgicos sdo politi -
co-partidarios, desconhecendo suas agdes politico-pedagdgicas, a
maioria reconhece essa agao em outros momentos ao afirmar visar com
ela a formagdo de uma sociedade democrdtica. E, em outros momentos
ainda, alguns voltam a nega-la ao imputar somente ao esforgo do a-
luno a responsabilidade de seu fracasso.
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4.4 - Fazer pedagOgico no curso de Letras,

Os dados descritos neste item sdao frutos da observa
95032 de 216 (duzentas e dezesseis) horas-aula33, assistidas nos
quatro anos, do referido curso. Apesar deste total apresentar - se
como relativamente significativo, em relacdo ao numero de horas-
aula de um ano letivo do mesmo curso (seiscentos e @ftenta L;Q
ra@34; em relagao a cada professor, as aulas observadas podem pa-
recer, aos olhos dos leitores, pouco representativas, bem como pro
porcionalmente desequilibradas, uma vez que, de um professor para
outro, o nimero de observagdes variou de seis a vinte e oito ho-

35
ras-aula.

Apesar disto o numero destas foi suficiente para a
configuragao da(s) tendencia(s) filos6fico-pedagdgica(s) que nor-
teia(m) * o fazer desses professores. Devendo-se ressaltar que, no
que se refere a avaliagdo da aprendizagem, ela foi dificultada pe
la decisao de alguns professores, os quais ndo permitiram que as
aulas destinadas as atividades avaliativas fossem observadas.

Deve-se salientar, também, que a desproporcionalida
de das aulas observadas entre os diferentes professores liga-se a
fatores rotineiros da instituicao e/ou esporadicos vinculados a
esta ou aos proprios professores, entre os quais podem-se salien
tar: o grande nimero de disciplinas (24); e de professores obser-
vados (19); a diversidade de duragdo das aulas (simples, conjuga-
das e de periodo completo); ao fato de um professor ministrar au-
las em mais de uma série e/ou mais de uma disciplina; de haver sus
pensao de aulas para os alunos participarem de debates, encontros
e seminarios; ou de haver suspensdo de aula pela falta de algum
professor; ou ainda pela existéncia de um dia Util entre dois fe-
riados. Deve-se registrar, também, o transtorno ocorrido, por oca

sido da saida de uma professora para uma licencga sabidtica.

32, vide exemplo de registro das observagoes no anexo IV.

33. Aléem das aulas observadas, acompanhei o desenvolvimento de cerca de trinta
horas de atividades complementares.

34. Para a definigao deste nimero, levei em comsideracao a carga horiria total
do curso (duas mil setecentas e vinte horas-—aula) e dividi-a pelo numero
de anos letives do mesmo.

35. Vide quadro demonstrativo de observacgoes de aula no anexo V.
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Além destes fatores, outra limitacao que influiu no
quantitativo de aulas observadas foi, sem duvida nenhuma, a para-
lisag¢ao ocorrida por ocasidao de uma greve de professores.

Dado o nimero de professores, a diversidade de pos-
turas frente aos conteiuidos e aos alunos, bem como a diversidade de
matizes adotados para a exposicao daqueles, senti a necessidade de
agrupar os professores de acordo com a chave de leitura gestada a
partir das idas e vindas dos dados a teoria e desta novamente a-
queles.

Diante da dificuldade de agrupa-los tendo em vista
um outro aspecto, em virtude da oscilacao de suas posturas, optei
por agrega-los em torno dos matizes adotados na exposigdo do con
tetdo.

A definicao deste nao se deveu ao entendimento de
que ele seja o elemento fundamental na explicitagdo de uma postu
ra filosofico-pedagdgica, embora entenda que no método e nas téc-
nicas de ensino encontrem-se embutidos os pressupostos filosofi -
cos e concordo com Godoy (1988, p. 58), quando diz que

""As pressuposicdes do professor sobre o proposito
da escola, o processo de aprendizagem e o aprendiz
servem como o primeiro filtro para a selegao de qual
quer método de ensino”.

A chave de leitura escolhida foi definida porque na
observacdo do fazer pedagdgico destes professores o método de en-
sino foi o elemento que com maior clareza e nitidez os aproximou
ou os distanciou. Os demais aspectos de suas praticas capazes de
explicitarem a(s) tendencia(a) filosofico-pedagogica(s) encontra-
vam-se em desacordo dentro de uma mesma pratica e, as vezes, uma
atitude contradizia a outra dentro de um mesmo aspecto. As atitu-
des dos professores, ora indicavam uma postura filosofica, ora in
dicavam outra.

Ao mesmo tempo que um tentava trabalhar um determi-
nado contelido numa perspectiva critica, ele tolhia a participacgdo
dos alunos transmitindo o conhecimento de acordo com a sua visdo
e, as vezes, nao aceitando as colocacgdes daqueles. Houve casos em
que aconteceu, também, de um professor trabalhar os contelddos nu-
ma perspectiva tradicional, apresentando-os desvinculados da rea-

lidade, ou imbuidos de uma carga ideologica moralizante, mas ndo
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priorizando a relagdo professor x aluno baseada na disciplina des
te e na autoridade daquele.

Definida a chave de leitura, me deparei com a tare-
fa de construir as categorias a serem trabalhadas. Procurei, ini-
cialmente, analisar as praticas observadas, tendo em vista os di-
ferentes métodos de ensino, porém so foi possivel identificar omé
todo tradicionalmente chamado de ''aula expositiva'. Apesar disto,
resolvi continuar com a chave escolhida, por entender que um mes-
mo método pode-se apresentar sob variadas formas ou matizes, co-
mo afirma Godoy (1988, pp. 100-1), quando diz que

"E necessario considerar também que sob o rdtulo "au
la expositiva" estao, na realidade, diferentes for-
mas de comportamento do professor em sala de aula:
desde o docente que permanece sentado lendo as ano-~
tacoes por ele escritas sobre um determinado assun-
to, até aquele que "entremeia" a exposigdo com per
guntas dirigidas ao aluno, ou, a termina com um de-
bate geral sobre o tema enfocado'.

Em decorréncia deste entendimento, busquei entdo ca
tegorizar as '"diferentes formas de comportamento', nas praticas ob
servadas, e o resultado foi a percepgao de que as aulas expositi-
vas, no cursc em estudo, apresentam-se sob os matizes da exposi-
¢do oral e espontanea feita pelo professor; leitura textual do ma
terial didatico, coordenada pelo professor; leitura textual coor-
denada por grupos de alunos; exposigdo oral espontanea do profes-
sor recheada de didlogos com os alunos.

Em funcao desta diversidade de matizes, optei por
descrever a pratica destes professores reunindo-os em quatro gru-
pos denominados, convencionalmente, de: A, B, C e D. Para pre
servar os principios éticos da pesquisa nomeei ficticiamente, ca
da um de seus professores.

E necessario esclarecer que o agrupamento a ser se-
guido, para efeito didatico, foi definido, até certo ponto, de for
ma arbitraria devendo, portanto, ser entendido, necessariamente,
nas perspectivas de flexibilidade e relatividade como alias, deve
ser entendido todo estudo que se ligue as ciéncias humanas. Evi -
dentemente outros agrupamentos poderiam ser definidos, caso sepre
tendesse levar em conta uma outra leitura dos dados disponiveis ou

se se buscasse um outro grau de saturacdo tedrica.
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Entendendo que os diferentes aspectos de uma prati-
ca pedagdgica contém elementos componentes do curriculo explicito
e/ou oculto do curso, além do método utilizado pelos professores
em seus diferentes matizes, descreverei também a postura dos pro-
fessores frente aos conteldos ministrados; a participacao dos alu
nos; postura dos professores frente aos alunos; a avaliacao da a-
prendizagem e, no caso da disciplina Lingua Portuguesa, a postura
dos professores frente ao ensino desta. Creio que, com isto, se-
rao contemplados os elementos essenciais que compdem o curriculo:
os atores (professores e alunos), os contelidos e a avaliagdo. A-
lém disto, serad contemplado ainda um dos elementos fundamentais
em um curso de formagido de professores de Lingua Portuguesa, que
€ a concep¢ao que se tem acerca do seu ensino.

4.4.1 - "Grupo A"\

Os professores que compoem o "Grupo A" desenvolvem
suas priaticas baseadas na leitura textual do material didatico co
mo fazem os professores Tadeu, Jorge, Dilva, Keila e Sintia ou de
um material produzido por ele mesmo, como faz o professor]hiq¥L36
Essa leitura & realizada por ele proprio, no caso dos dois alti-
mos ou, ora por ele, ora pelos alunos, no caso dos demais.

Todos chegam a sala, aproximam-se da mesa, onde fi-
cam sentados durante toda a aula (Thiago e Dilva), de pe€, em posi
cdo quase estatica (Jorge), ou em posigOes alternadas (Tadeu, Kei
la e Sintia), abrem o material a ser trabalhado, e comecam a lei-
tura ou sugerem que alguém o faga.

Ao final de um determinado trecho, ela é interrompi
da para que o professor faca alguns comentarios. Uns se limitam
a facilitar o entendimento daquilo que foi lido (Sintia, Jorge, Dil
va ¢ Keila), quando muito acrescentam exemplos reais (Jorge) oure
lacionam o conteldo com outro anteriormente estudado (Dilva e Kei
ia). Os professores Thiago e Tadeu extrapolam ndo sO0 aos esclare-
cimentos necessdrios ao entendimento do texto, mas também ao que
esta escrito. Durante esses comentarios e/ou esclarecimentos, o0s

36. Este professor tem publicagoes na area da disciplina que leciona e, pelo
que pude deduzir das observagoes e do discurso dos alunos, ¢ material lido,
em sala de aula, refere-se a parte dos originais de uma das suas publica -
goes.
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professores Thiago, Tadeu, Jorge, Keilal fazem raras anotagoes no
quadro-giz, o que ndo & um habito comum aos demais.

A professora Dilva sempre que sugere a um aluno que
leia, explique o que foi lido, ou inicie a exposigao (no caso de
trabalhos lidos e explicados pelos alunos -~ forma de exposigao usa
da por ela com frequéncia) o faz exigindo que ele aja '"rapidinho”
ou "bem rapidinho”. E a professora Sintia se nega a discutir com
os alunos alguns pontos levantados a partir do texto lido, alegan
do que precisam andar "depressa' para ndo se distanciarem "da ou-
tra turma'. Parece que estas duas estdo sempre correndo contra o
tempo, apesar de nao haver essa preocupagdo por ocasido dos ini-
cios e términos das aulas que, respectivamente, sao sempre atrasa
dos ou antecipados, 0 que acontece com todos os professores deste
grupo, com excecdao do prof. Jorge, que procura ser mais ou mMenos
pontual. A média destes atrasos gira em torno de quinze minutos,
tanto nas aulas simples, quanto nas conjugadas e a antecipagao os
cila entre cinco e vinte e cinco minutos nestas Ultimas.

0 matiz de exposicao adotado por estes professores
denuncia seus discursos pedagbgicos autoritarios nos quais, con-
forme caracterizagao de Pey (1988, p. 45),

"0 locutor exerce o dominio exclusivo do objeto do
conhecimento, anulando a fala do outro, ou seja, o
saber do outro. [...] No entanto este suposto domi-
nio geralmente esta preso aos rituais dos textos di
daticos, o0 que priva estudantes e professores da 1li
berdade de criar e de expressar novos sentidos para
o objeto do conhecimento',

4.4.1.1-Postura dos professores frente aos contel -
dos ministrados.

No que diz respeito a postura destes professores fren-
te aos contetdos, ha uma divergéncia entre eles. Um sub-grupo o0s
transmite como verdades absolutas, neutras e desvinculadas dos as
pectos sociais. Esta postura € percebida no tipo de comentarios e/
ou esclarecimentos feitos ap6s a leitura de cada trecho do texto.
Qutros, porém (Thiago e Tadeu), buscam relacionar os conteidos ao
contexto social e salientar os aspectos ideoldgicos, ao tentarem
esclarecer as entrelinhas dos textos e abordarem os aspectos soO-
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cio-econdmico-politicos do pais, que tem alguma relagao comocon-
tetdo em estudo.

Em oposigdo a estes, ha os que se esquivam de fazer
andlises e interpretagdes que elucidem ou que abordem questoes so
ciais, mesmo que surjam questionamentos em sala, ou que o texto
distribuido seja explicitador destas questdes. Dois exemplos tipi
cos do que acabo de afirmar aconteceram com as professoras Keila
e Sintia. Esta, ao trabalhar um texto que discorria sobre a con-
ceituacdo de ciéncia, filosofia e arte, fol interrompida por um a
luno que tinha algumas indagacOes sobre o carater ideoldogico da
cieéncia. A professora, negando-se a discutir o assunto abordado,
respondeu apenas que a ''ciencia em si ndo € ideoldgica', e pros-
seguiu a leitura e a explanacdo mecanica do texto, deixando o alu
no inquieto e ansioso por uma discussi@o neste nivel.

Esta mesma professora, ao terminar a leitura, dis -
tribuiu uma folha mimeografada contendo trintacnws&k537 sobre a
mesma as quais buscavam respostas em sua "superficie" - como afir
ma Geraldi (1984), nao exigiam um relacionamento da leitura feita
com outras leituras, nao requeriam outras informagoes, nem a lei-
tura ''que fazemos da vida'". Poram questoes que, apesar de buscar
informagoes sobre a ciencia, a filosofia e a arte, em nenhum mo-
mento teve por objetivo questionar estas formas de produgdao cultu
ral. Com elas e com as explicagoes que haviam sido feitas em sala
de aula, nao se requeria dos alunos uma leitura em que ele fosse
capaz de, a partir do texto,

"... atribuir-lhe significagao, conseguir correla -
ciond-lo a todos os outros textos significativos pa
ra cada um, reconhecer nela o tipo de leitura  que
seu autor pretendia e, dono da propria vontade, en-
tregar-se a esta leitura, ou rebelar-se contra ela,
propondo outra nao prevista" (Lajolto, 1988).

E a professora Keila, apesar de ter distribuido tex
to "Ensinar Portugues?" (Almeida, 1984) que analisa a linguagemen
relagao aos fatores sociais e salienta o cardter ideoldgico do en
sino da lingua culta, se omitiu de fazer qualquer comentario so-

37. Vide anexo VI.
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bre o contetdo do mesmo, deixou de fazer um rico debate em torno
da lingua, da linguagem, do ensino destas, e de suas implicagoes
sociais, o que seria pertinente a sua disciplina, principalmente
em se tratando de um curso que prepara futuros professores de lin-
gua, para uma sociedade estratificada, como € a nossa. O mais in-
teressante & que este texto nao foi trabalhado como os anteriores,
em que a leitura era interrompida para os devidos esclarecimentos.
Depois de uma leitura linear, a professora pediuque
os alunos respondessem algumas questoes por ela abordadas que,
por sua vez, nao tinham o intuito de suscitar debates. Esta afir-
macdo se deve tanto a natureza das questdes (para as quais se a-
plicam as mesmas colocagoes feitas as distribuidas pela professo-
ra Sintia), quanto a forma pela qual foram corrigidas, sem nenhum
comentdrio critico-analitico sobre o texto. Além disto a professo
ra fez questao de que todos os aluncs copiassem as respostas por
ela elaboradas. Esta atitude me faz lembrar as reflexoes feitas
por Silva (1986, p. 18) sobre as interpretagdes de texto habituais

nas escolas de I grau, as quais:

"... anulam o texto pelo controle do que o leitor
deve ler no texto'.

"A escola, ao limitar a compreensao de um texto a
compreensao de suas partes e ao eleger uma signifi-
cagdo Unica, verdadeira, como parametro de verifica
cdo de erros e acertos, destr6i o movimento que vai
do texto ao leitor e ds suas vidas, no qual se cons
troi a compreensdo e pela qual se define o ato de
ler" (Silva, 1986, p. 46).

Ao ver um texto de tal natureza sendo trabalhado da
forma como o foi, me vem a mente uma hipdtese: este fato pode ser
a confirmagao de uma dentncia feita por um dos professores do cur
so, que afirmou existir no Departamento um grupo com uma nova pos
tura de ensino, e que esta pressionando os demais a buscarem tam-
bém suas transformagdes. Provavelmente a adoghio do texto & uma de

38, Vide anexo VII.




%

»

87

correncia das pressodes, mas ainda nao deve ter se processado in-
ternamente a transformagao exigida.

Todos os professores deste grupo, com excegao dos
professores Thiago e Tadeu, trabalham os conteldos transformando-
os em mitos que escondem uma realidade, o que denuncia uma prati-
ca pedaglgica autoritaria, em que, como afirma Pey (1988, p. 23)

"0 objeto do conhecimento tende a ser mitificado e
mistificado pelo sentido unico atribuido pelo locu-
tor e pela aparéncia fatica com que & recoberto. Na
pratica do ensino observa-se uma opacizagdo da rea-
lidade. O objeto do conhecimento € ideologizado em
favor das classes dominantes, geralmente em nome de
ser cientifico, ou seja, ele € apresentado como ex-
pressao completa, pronta e inteira do real. A postu
ra mitificada escamoteia parte da realidade, escon-
de alguma coisa. Portanto nfo pode haver. .conteido
mitificado (como expressao Unica da verdade) semcon
teldo mistificado {que oculta a realidade)".

4.4.1.2 - Participacao dos alunos..

A participagao dos alunos nas aulas destes professo
res limita-se a ouvir a leitura feita pelo colega e/ou professor
¢ os comentarios feitos por este tltimo e, as vezes, a fazer algu
mas perguntas ou rapidas colocagoes nas aulas dos professores Thia
go, Tadeu e Jorge ou ainda os esclarecimentos dos trechos lidos na
aula da professora Dilva.

Com essa participacao reduzida, parece que as aulas
se tornam desinteressantes para eles que, em algumas ocasides, se
apresentam apiticos e em outras se dispersam, embora sejam chama-
dos a prestarem atengao com muita diplomacia pelo. professor Jor-
ge ou austeridade e irritacdao pela professora Dilva. Neste Ultimo
caso, o chamado nem sempre & levado em consideragdo e a aula sere
duz a um dialogo entre o professor e um ou outro aluno que 1& ou
faz a explanagao do que foi lido. Apesar da exigéncia para que os
alunos prestem atencido, nao comentam nada entre si, so falem ou fa
gam comentarios com ela, ainda acontecem as conversas paralelas
ou a apatia total. No caso dos professores Thiago e Tadeu, os alu
nos se dispersam muito, e os professores nao se mostram tdo rigo-
Tosos com relagdo as suas participacgoes.
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Nas aulas das professoras Keila e Sintia, a partici
pacdo dos alunos se estende & realizac¢do de exercicios de entendi-
mento de texto ou de fixacao de conteido, feitos individualmente
e/ou em grupos, os quails sdo corrigidos em sala ou levados para se

rem corrigidos, em casa, pelo professor.

4.4,1.3 - Postura dos professores frente aos alunos.

Com excegao do professor Tadeu todos os demais do
grupo demonstram um certo distanciamento em relagao aos alunos. °°
No caso do professor Thiago, tem-se a impressao de que ele se sen
te superior a eles (e por isso se distancia) em fungao do saber
que acumula; no caso das professoras Dilva e Keila fica nitido o
sentimento de superioridade ndo s& em fungao do saber, mas também
em fungdo do'status’social que possuem {isto € evidenciado inclu-
sive pela forma como se vestem, o que & comentado pelos proprios
colegas de profissac). E o distanciamento dos professores Jorge e
Sintia parece se dever aos seus temperamentos mais reservados,

Em alguns casos, a relacgdao entre eles se baseia na
autoridade dos professores sobre os alunos e o principio basico des
ta & a exigéncia de siléncio absoluto em sala de aula, como se e
le fosse "um bem sagrado"

A professora Dilva & extremamente exigente com rela
¢do a pontualidade dos alunos para o inicio40 das aulas e proi-
be-os de se afastarem das salas durante as mesmas. Caso alglem pre-
cise sair, mesmo que seja por necessidades fisiologicas, seu re-
torno & definitivamente proibido. Houve dia em que ela prdpria im
pediu que um visitante chegasse & porta da sala para chamar umdos
alunos.

As pressoes se tornaram tao forte neste sentido, que
eles resolveram discutir com ela a respeito de suas condigfes so-
ciais., Mesmo diante de sua insistente relutancia em aceita a dise«

39. 0s alunos, por vezes, afirmam que ha professores _que se "colocam e nao que
rem sair da catedra", nao percebem que o tempo ja os destituiu dela.

40. E curioso notar que esta professora & a que mals se atrasa para entrar em
sala e mais antecipa o_ término das aulas, tanto no que diz respeito ao nu-
mero de vezes, quanto i quantidade de minutos. Eu diria com Domingues (1988)
que esta e a professora, deste grupo, que mais aligeira suas aulas, no que
se refere ao fator tempo.
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cussao, 0s alunos mostraram-lhe que enfrentavam dificuldades com
relacao ao transporte urbano, o qual se quebra no percursocom gran
de frequéncia, e falaram-lhe do transtorno com o qual se deparam,
quando precisam xerocar algum material no Departamento, onde sé ha
uma maquina para atender aos professores, alunos e a propria ins-
tituicao. Apesar de todos os argumentos dos alunos, a professora
se manteve inatingivel por muito tempo, depois, cedeu as suas pres
sboes, mas a cada vez que um chegava atrasado; ou saia; ou atendia
a alguém, que o chamava a porta, a aula era interrompida para novas
pressoes da professora contra essa "liberdade".

Eu mesma, certo dia, sofri na pele suas pressoes:en
contrava-me, naquela ocasiao, em uma crise alérgica e, em um dado
momento da aula, minha provisao de lencinhos de papel chegouao fi
nal. Fui, entao, forcada a suportar uma constante coriza sem len-
¢o e sem poder ir ao banheiro. Ndo porque tivesse receio de serre
preendida, mas porque, ja que era uma regra na sala, ndo se ausen
tar dela, senti-me na obrigac¢ao de nao a violar. Este fol um mo~
mento propicio para que eu refletisse sobre a '"codificacdo' rela-
tada por Foucault (1986, pp. 126-7) que, segundo ele,

"... esquadrinha ao maximo o tempo, o espago, os mo
vimentos. Esses métodos que permitem o controle mi-
nucioso das operagoes do corpo, que realizam a su-
jeigao constante de suas forgas e lhes impodoemumare
lagao de docilidade-utilidade, sao o que podemos cha
mar as ''disciplinas". [Que] se tornaram no decorrer
do século XVII e XVIII férmulas gerais de dominagio.
[Disciplinas que aumentanﬂ as forgas do corpo (em
termos economicos de utilidade) e diminuif{em] essas
mesmas forcas (em termos politicos de obediéncia)"”.

Diante de posturas como estas sdao cabiveis as refle
x0es feitas por Gutiérrez (1988, p. 33) sobre as relacles pedagd-
gicas das escolas tradicionais. Segundo ele,

"A subordinagao, como conseqiiencia necessaria da es
trutura fortemente hierarquica da escola e de ou-
tras instituigdes sociais, as recompensas, o0s casti
gos e as demais formas de pressao reforgam a depen-
dencia do estudante até que se consiga dele a aceitagdo
"voluntaria" e acritica das normas estabelecidas".
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4.4.1.4 - Avaliagao da aprendizagem,

No caso destes professores, a avaliacao € feita a-
través de uma prova ou um trabalho, ou ainda de ambos. As duas Gni
cas professoras (Keila e Sintia) que passam exercicios e, as ve-
zes, levam para corrigir em casa, nao os consideram para efeitode
avaliacgao.

Alguns avaliam conteldos e/ou textos discutidos em
sala (Jorge, Dilva, Keila e Sintia), outros (Thiago e Tadeu) 'mar-
cam trabalhos para serem feitos em casa, sO fazem a avaliagdo a-
través deles e nao comentam os conteiidos em suas aulas. Este alti
mo se dispCe a conversar com os alunos sobre o trabalho, mas opri-
meiro se nega a prestar qualquer tipo de esclarecimento. Ele 18,
em classe, a critica que fez de um conto, os alunos ouvem e de-
vem sozinhos fazerem a critica de outro.

Ha professores que ddo uma nova oportunidade aos a-
lunos que ndo fizeram prova no dia marcado, mas o valor maximo a
ser obtido por este € nove (professor Tadeu) ou a prova € 'mais
salgadinha", como diz a professora Sintia.

A Gnica aula destinada & avaliacdo, observada neste
grupo foili a da professcora Dilva.41 0 clima foi o natural 3s suas
aulas normais, tendo se apresentado bastante tenso no fim do pe-
riodo, quando ao final de alguns minutos de prorrogacgdo, duas alu
nas nao tinham conseguido terminar a prova. Uma delas havia feito
um rascunho que, segundo ela, estava muito "bagungado'" e "total -
mente incompreensivel'' para a professora. Esta se negou a deixar
a aluna terminar de passar a limpo em sua sala {(da professora) e
a aluna, em desespero, disse que ia tirar zero. Aquela, por sua
vez, nao lhe deu ouvidos, recolheu a prova e lhe respondeu: '"azar
0 seu."

Esta avaliagao constou de uma prova dissertativa,na
qual foi apresentado um poema, para que os alunos analisassem a
luz dos conteldos estudados - figuras de linguagem.

Nesta ocasiao lembrei de um comentdrio feito por um
aluno e confirmado por um dos professores do curso. Ele dizia-me

41. No caso dos demais professores as aulas nao foram assistidas porque nao coin
c1d1ram com o periodo de observagao ou porque a avaliagao seria feita atra-
veés de um trabalho.
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que nao conseguia entender esses professores, que trabalham comum
texto ha mais de dez anos, e querem que eles, em alguns minutos,
dentro da sala de aula, tenham a mesma compreensao que eles (pro-
fessores) tem do mesmo texto. Eu ndo posso dizer que a professora
Dilva exigisse isto, mesmo porque em sala, algumas vezes, demons-
trou aceitar as interpretagoes feitas pelos alunos, mas estava e-
xigindo que, durante uma aula de cem minutos, eles fossem capazes
de decodificar um longo poema de um poeta (Vicente de Carvalho),
que viveu e escreveu durante o final do século passado e inicio
deste; estava exigindo que eles o entendessem e ainda identificas
sem as figuras de linguagem, tarefa que, em sala, em relagao a ou
tro texto, alunos e professora haviam desenvolvido durante um pe-
riodo correspondente a duas aulas similares a esta.

As avaliagoOes realizadas seguindo os critérios ado-
tados por este grupo de professores nao se propoem a fazer umdiag
nostico '"tendo em vista o avango e o crescimento’ dos alunos. Ao
contrario, buscam classifica-los e como tal € um instrumento "es-
tatico e frenador" deste mesmo crescimento, conforme afirma Luke-
si (1985).

4.4.1.5 - Postura dos professores frente ao ensino

da Lingua Portuguesa,

Neste grupo encontram-se duas professoras da disci-
plina Lingua Portuguesa e, em ambos os casos, o enfoque dado aoen
sino de lingua & o tradicional. E aquele que, conforme afirma Be-
chara (1987), centra-se no estudo da lingua, e "nas regras da es-
trutura e combinagoes', desprezando-se a linguagem, ou como diria
Soares (1984), baseia-se no ''saber a respeito da lingua'". Os con-
ceitos, definigoes e regras estudados sdo apresentados fora deum
contexto linguistico e em nada contribuem, como afirma ainda Be-
chara, para a 'capacidade operativa do falante', quando muito 'for
nece-lhes capacidade classificatdoria". Os conhecimentos voltam-se
especificamente para o estudo da lingua, ignorando-se aqueles ne-
cessarios & compreensdo da sociedade, que os produziu, e que os
utiliza, e desconhecendo-se os conhecimentos especificos necessa-
rios aos futuros professores de Lingua Portuguesa,

A professora Dilva, por exemplo, trabalhou com a
definigao das figuras de linguagem, e seus respectivos exemplos,
desvinculados de um contexto lingiliistico e depois nao fez nenhum

exercicio onde os alunos tivessem oportunidade de utilizarem, nos
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atos de fala ou de escrita, os conhecimentos adquiridos; quando mui
to solicitou que eles identificassem as figuras estudadas, em um
texto antigo, que ndo condizia com suas atuais realidades linglis
ticas. Nas aulas desta natureza, os textos utilizados, para aiden
tificagao de suas respectivas figuras de linguagem, foram dois poe
mas de Fagundes Varela {(que viveu entre a primeira e segunda meta
des do século passado).

Nelas a professora distribuia o texto e pedia a um
aluno que lesse a primeira estrofe do poema. Feita a leitura, per
guntava o que a turma tinha entendido e que figuras tinham conse-
guido localizar. Quando desconheciam o significado de algumas pa-
lavras e/ou expressoes, a professora os explicava e quando seusen
tendimentos, sobre o conteldo da estrofe, nao coincidia com o de-
la, novas leituras eram feitas, para que se discutisse o entendi-
mento alcangado por eles. Algumas vezes, ela, apesar de manter o
seu entendimento, dizia que podia haver outras formas de interpre
tagoes e as aceitava desde que os alunos fossem capazes de argu -
mentar em favor das mesmas. Quanto a localizacao das figuras, quan
do os alunos ndoc eram capazes de identifica-la, a professora des-
tacava a frase onde ela se encontrava, dizia como se constituia e
pedia-lhes que descobrissem 0 seu nome, como ocorreu na seguinte
situacao em que ela destacou a frase:

"... aos almos campos apresentara encantos...’
e falou:

"aqui ha uma antecipacdo do objeto, procurem na a-

postila, que tipo de figura & esta".
Esgotado o estudo da primeira estrofe, passava-se a segunda, para
a qual seguia-se o mesmo ritual e assim, sucessivamente.

Esta forma de leitura (que foi a unica observada nas
aulas) me faz lembrar um questionamento levantado por Silva (1986,
p. 45} sobre a leitura feita na escola de I grau:

"Que justificativa razoavel pode ter uma leitura in
terrompida trecho a trecho, uma leitura gue nuncaco
mega e nunca termina?"

Na aula destinada ao estudo do conteudo, esta pro -
fessora chegou em sala, disse que havia marcado algumas figuras
de linguagem e pediu a uma aluna que comegasse a explicagido "bem
rapidinho’.
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Ela comegou a ler o conceito de sinestesia. Aquela
a interrompeu dizendo que queria a explicagao, e a aluna, por sua
vez, disse que ia explicar logo e¢m seguida. Terminou a leitura, ex
plicou o que leu e deu como exemplo a expressao ''tosse grossa'. A
professora pediu aos alunos que dessem um outro adjetivo ao subs-
tantivo - "tosse" de forma que desaparecesse a sinestesia. Depois
de viarios ensaios e erros, ela pediu a outra que continuasse, e
esta, por sua vez, leu, na apostila, o conceito de anafora e seu
respectivo exemplo. A professora perguntou a turma se estava tudo
bem e pediu que continuassem "bem rapidinho'. Com este ritual, che
gou-se ao final da aula com um contefido ministrado e uma 1lista de
figuras de linguagem supostamente entendidas.

Se se tomar como referencial de analise as refle -
xoes feitas por Silva et alii, pode-se dizer que nesta aula de
Lingua Portuguesa foi enfatizada a metalinguagem e nio a lingua-
gem, pois seus objetivos nao eram fazer com que os alunos apren -
dessem a "usar a lingua'", mas a "falar sobre a lingua', havendo a
preocupagao exclusiva com a aprendizagem dos conceitos de alguns
aspectos da linguagem. Apesar de saber que se trata de umcurso de
formagao de professores de Lingua Portuguesa que, como tal, preci
sam saber "falar sobre a lingua'", diante de tal situacdo, me ques
tiono: como estes futuros professores poderdo ensinar seus alunos
a usarem a lingua consciente e criticamente se eles mesmos ndo ti
veram essa visao em seu curso de formagdo?

A professora Keila além de trabalhar com aspectos
gramaticais, trabalhou, também, em suas aulas, com alguns textos
abordando assuntos como variedades lingliisticas, correcdo e norma -
e reflexao sobre a lingua, linguagem e o ensino da Lingua Portu -
guesa, sO que nestes casos se privou, ¢ privou também seus alunos
de fazerem analises mais aprofundadas dos temas em estudo.Eﬁ%galas
se restringiragquma leitura entrecortada por raros comentarios,pa
ra esclarecimento das expressoes desconhecidas por estes (o que nao
chegou a acontecer quando do estudo do texto "Ensinar Portugués?"
como ja mencionado.- anteriormente) e a aplicagao de questiondrios
que foram corrigidos dentro dos critérios também ja mencionados
anteriormente.

Ao encerrar esta parte do programa, a professora Kei
la falou para os alunos que iriam a partir de entido, entrar na "'ma
téria propriamente dita', pois comecariam o estudo da gramatica:
pediu~lhes que pegassem a apostila e comecassem a leitura. Para
esclarecer, ela foi ao quadro, escreveu os nomes dos diversos ti-
pos de frases e um exemplo para cada um deles.
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"Declarativa - Paulo comprou a casa de Joao.
Interrogativa - Paulo comprou a casa de Joao?
Imperativa - Compre a casa de Joao.
Exclamativa - Paulo comprou a casa de Joao!

Em seguida ela explicou o que era 'oragao simples',
"oracao composta' e pediu a um aluno que continuasse a ler o tex-
to "os constituintes imediatos'.%? Como se chegasse ao final da au
la, e nao houvesse tempo de se esgotar a leitura, ela pediu acs a
lunos que lessem em casa e ndo faltassem a aula seguinte, pois
iria explicar seu contetdo e como se tratava de "uma forma dife-
rente" de analise, nunca vista por eles, teriam dificuldades de a
prender sem assistir & aula.

No dia seguinte, ela passou no quadro uma frase e a
analisou segundo o modelo gerativo-transformacional.

/'F\,
T 0
] /\\_
Declarativa SN SV
b /\
|
| v SN SP
| i |
| | | |
Os pais levam as criangas para a escola

pela manha

Depois de explicar, com este exemplo, ela passou uma série de ou-
tras ofagﬁes semelhantes, para os alunos fazerem em sala, e disse
que na prova queria que eles fizessem '"desse jeitinho" e nao acei
taria, "arvores mal feitas".

Ao pensar nas explicacoes que foram dadas, nadificul
dade encontra pelos alunos, nadesvinculagao das oragoes de seus con
textos lingUisticos e nautilizagdo futura deste tipo de conheci -
mento, passo a concordar com Luft (1985, p.107) quando diz que

",.. troca-se uma teoria deficiente (analise sinta-
tica tradicional) por outra complicada; tanto mais
complicada quanto mais se empenha em corrigir as de
ficiencias da anterior".

42. Nao obtive informagoes sobre seus dados bibliograficos.




95

Segundo ele o que ocorre nesse tipo de aula €

"... o cavalo-de-batalha da analise sintatica, rea-
limentado e supernutrido por uma técnica rigorosa
e sofisticada..." (Luft, 1985, p. 106)

Tudo isso me faz lembrar umpassado que ja se distan
cia de mim, ha pelo menos dezessete anos quando, na universidade,
me ensinaram este mesmo tipo de analise, me disseram que era uma
"'novidade'" e que superava a técnica tradicional. E eu, empolgada
com a inovagao, despejei-a -em meus alunos da mesma forma que me fo
ra repassado, pensando, na época, que o estudo através dos sintag
mas, através da tdo propalada "drvore" seria, como afirma critica
mente, Bechara (1987, p. 59)

“... a pilula salvadora para combater todos os modos

de um péssimo ensino de Lingua Portuguesa'.

O fato verificado nestas aulas e a lembranga do que
ocorreu durante minha formagdo (a nivel de III grau) e deminha a-
tuagao (enquanto professora de Lingua Portuguesa) me remeteu a uma
reflexao feita por Gebara (1984, pp. 26-7) sobre os cursos de Le
tras. Segundo ela:

"Em geral o que se observa nas Faculdades de Letras
€ a apresentacdo de uma '"feira" de teorias mais em
voga. Acena-se para o fato de que a compreensao de
uma teoria lingliistica (ou mais de uma) fornece ins
trumento necessario para que o professor dé boas au
las de lingua. SO que essa passagem - isto &, a mani
pulagao de uma teoriae a aulade lingua - ndao € cla-
ra para ninguém. Entdo, o que se verifica & a cons~
trangedora situacgao de aulas de linguistica para a-
lunos do secundario. Antes de mais nada, o que se
perde de vista com isso € o proprio objetivo do en-
sino no nivel secundario, confundido com o nivel su-
perior. Essa suposta aplicacdo imediata da linguis-
tica tem versOes ainda mais graves quando efetiva-
mente a "feira" das Faculdades de Letras € transfe-
rida para as salas de aula do secundario. Observam-
se aplicagoes apressadas e imediatas de teorias de
vanguarda, ainda em discussdo, sem que o professor
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tenha podido sequer refletir sobre anecessidade ou
ndo da incorporacio dessas novas informagdes a sua
propria formagdo. Assim, da teoria da gramatica ge-
rativo-transformacional, por exemplo, aproveitam-se
os diagramas em arvore e substituem-se as terminolo
gias tradicionais de sujeito e predicado, por sin-
tagma nominal e sintagma verbal (ou frase nominal e
frase verbal}, respectivamente, sem se perceber que
as arvores sio artificios descritivos (até mesmo gra
ficos), que a nova terminologia € uma nova termino-
logia, que tudo isso pertence a um arcabougo teori-
Co e epistemologico muito amplo. O que significa en
sinar aos alunos 'fazer arvores' ou a nogdao de sig
no? Serda que o professor tem consciéncia de que es-
ta ensinando, e mal, partes de teorias linguisticas?"

4.4.2 - "Grupo B".

Todas as aulas observadas dos dois professores (Edu
ardo e Vandira) que compoem o '"Grupo B" foram coordenadas por
grupos de alunos, os quais prepararam e apresentaram o que chama-
vam de”seminério§243 Estes44 foram desenvolvidos, praticamente, da
mesma forma como o foram as aulas ministradas pelos professores do
"Grupo A". Os alunos prepararam o material em casa e fizeram, em
sala, a leitura entrecortada por alguns comentarios do proprio
grupo ou do professor, ou ainda pela apresentacio de uma gravagao
(nas aulas do professor Eduardo), ou por exposig¢des mais espontad -
neas, utilizando-se do quadro-giz, o que s aconteceu nas aulas da

professora Vandira.

43. Segundo os alunos, a professora Vandira desenvolve outras formas de condu-
cao de suas aulas, mas o professor Eduardo adota esta, durante todo o ano.
Afirmam ainda que isto ja & uma tradigao, pois os seus colegas ja reclama-
vam nos anos anteriores. Esta prﬁtica constante de "seminarios'" faz comque
os alunos comentem entre si que sairao do curso "todos freiras, de tantos
seminarios"

44, Para se desenvolver a técnica do seminério, necessario se faz que todos os
alunos estejam preparados com relacao ao assunto a ser discutide e que, a-
pos a apresentagao de uma sintese do mesmo, o professor indique por que as
pecto dele deve-se iniciar a discussao, que deve contar com a part1c1pagao
de, pelo menos, um aluno de cada grupo. (Vide Celso Antunes. Tecnicas peda
gogicas da dinamica de grupo).
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4.4.2.)1 - Posturas dos professores frente aos con-

teldos ministrados.

As posturas destes professores frente ao conteildo
se fizeram sentir quando eles faziam os comentarios entremeando a
leitura dos alunos. O professor Eduardo fazia timidas relagdes do
conteldo com o contexto social quando, as vezes, falava do carid -
ter ideoldgico da linguagem artistica, e comparava a visao de mun
do subjacente as obras literdrias, de diferentes momentos histori
cos. Ou ainda quando se referia, nesses comentarios, as distor -
cOoes dos fatos historicos transmitidos ds gerag¢Ges subseqlientes,
nos quais encontra-se uma visdo ideoldgica de uma determinada clas
se social. Apesar disto, a maioria dos comentarios feitos por es-
te professor se voltava. para a explicagdao de algum termo ventila
do pelos alunos ou para alguns esclarecimentos tedricos e/ou ilus
trativos do que estava sendo apresentado.

Nas aulas da professora Vandira, alguns grupos, tal
vez em fungdo das obras trabalhadas, e/ou pelo conhecimento que ti
nham da professora, em suas leituras e/ou comentarios, fizeram a
correlagdo da literatura com fatores sdcio-politico-economicos, sa
lientando aspectos das obras que, traduziam a questao do poder, da
domina¢do e da exploragdao do homem pelo homem. E os que nao conse
guiam fazer esse tipo de analise eram ajudados por ela a chegarem
a conclusoces similares.

Ao final dos 'seminarios', a professora Vandira fa-
zia comentarios sobre a profundidade da leitura (da obra) realiza
da pelos alunos e incentivava-os a mergulharem fundo nas interpre
tagOes e analises criticas de todas as obras com as quais se depa
rassem. Incentivava-os, também, a levantarem questionamentos so-
bre os conteldos e desprezarem a idé€ia de que se deve ter sempre
uma resposta pronta e acabada. Esta professora aceitava as inter-
pretagOes feitas pelos alunos, mesmo que ela propria ndo tivesse
conseguido captar os pontos por eles percebidos e justificava sua
atitude, dizendo-lhes que as nuances das leituras dependem da ba-
gagem tedrica de cada leitor e, as vezes, de suas intengoes indi-
viduais.

Esta fechava suas aulas, enriquecendo as conclusoes
dos alunos, frisando sempre a relagao da obra com o aspecto so-
cial, e rapidamente fazendo alguns comentdrios sobre aspectos téc
nicos do trabalho do grupo, enquanto o professor Edudardo se deti
nha na abordagem dos aspectos formais da apresentagao do grupo.Is
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to porque, segundo ele, estas aulas se prestavam aos objetivos de
uma Didatica Especial, e ele nao poderia deixar de pensar em seus
alunos enquanto futuros professores. Em fungao disto, analisava o
equilibrio e/ou desequilibrio do tempo gasto com as diferentes par
tes do "seminario' apresentado (introdugdo, desenvolvimento e con
clusao); a preocupagao ou nao do grupo em suscitar a participacao
dos colegas; e as falhas cometidas, referentes a bibliografia, re
cursos audio-visuais etc.

Percebe-se nestes, principalmente, na professora Van-
dira, a intengao de salientar o conflito existente em uma socieda
de de classe, ao discutir os conteudos traba%hados.

4.4.2.2 - Participagao dos alunos.

A participacdo dos alunos & praticamente nula, prin
cipalmente no caso das aulas do professor Eduardo. Salvo algumas
raras e timidas indagagoes, ela se restringia a ouvir a leitura
dos colegas e, em decorrencia disto, eles se dispersammuito, con-
versando ou ficando totalmente desligados do ritual que se desen-
volve em sala de aula. Nas aulas da professora Vandira, discutem
um pouco ao final do '"'seminario", em funcao da maijor participacao
dela e se dispersam menos porque esta exige total silencio duran-
te suas aulas, o que o outro s6 faz nos momentos em que ele fala.

Esta passividade dos alunos me induz a conclusdo de
que a teoria do conhecimento que suporta essas aulas € aquela se-

gundo a qual:

... o objeto do conhecimento atua sobre o aparelho
perceptivo do sujeito que € agente passivo, contem-
plativo e receptivo..." (Schaff, 1986, p. 73).

4.4.2.3 - Postura dos professores frente aos alunos,

0 que se percebe neste grupo quanto a postura deseus
professores € que a professora Vandira procura manter um totaldis
tanciamento dos alunos. O poder que lhe € conferido pelo saber que
detém, e a posicdo hierdrquica que ocupa parecem ser pontos funda
mentais para a existéncia deste distanciamento. 0 autoritarismo na
tomada de decisoes, a sua nao aceitavam aos questionamentos dos a
lunos sobre seu método de ensino e sobre a forma de avaliacdo sao

alguns dos fatores que contribuem para que se mantenha tal distanciamen
to.
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A relacdo autoritdria que se faz sentir na exigen -
cia de um siléncio absoluto por parte dos alunos, no 1impedimento
de troca de informagoes entre eles e nas sugestées que, as vezes,
a professora faz para que se retirem da aula se nao estiverem in-
teressados. Se faz sentir também nas atitudes que ela toma em re-
lagao ao término das aulas e a saida dos alunos antes dela.

Alguns precisam sair mais cedo porque trabalham no
periodo subsequente ao que estudam e dependem de uma condugdo co-
letiva (ha alunos que tomam mais de uma conducgao para chegarem em
casa). A professora desaprova estas saidas antecipadas e exige, as
vezes, muito exaltada, que eles fagam uma opgao entre o trabalho
e a escola. Quando os alunos tentam dialogar com ela, mostrando -
lhe suas reais situagdes sOcio-economicas, ela em resposta  lhes
diz que:

LI R

"Todos devemos fazer uma opgao na vida.

Esta atitude exterioriza uma visao de mundo basea-
da no liberalismo, segundo a qual os individuos tem liberdade de
escolha e seu sucesso advém do esforgo individual de cada um, in-
dependente das condigbes socio-economicas dos mesmos.

Os alunos que insistem e saem antes da hora estipu-
lada sao punidos com uma falta, com a pressdo psicoldgica exerci-
da por seu discurso e pelo peso de se sentirem responsaveis, ou
culpados pela falta cometida e culpados, também, pela condigdo so
cial a que estao submetidos.

Esta professora exige muito de seus alunos, mas faz
questdo de ser pontual e, quando entra em sala um pouquinho atra-
sada, se justifica de imediato, dizendo que ja estava a porta es-
perando o outro professor desocupar a sala. Ela nunca encerra aau
la antes da hora, ao contrario esta sempre prorrogando-a, o0 que
nao acontece com o professor Eduardo, que nunca a inicia com um a
traso inferior a vinte minutos.

Este nao se distancia dos alunos, mantém uma rela-
¢do mais amigivel com eles, fora da sala de aula, embora sejamui-
to exigente com relacgao ao silencio dos mesmos, nos momentos em
que ele fala, apesar de deixa-los mais a vontade, durante as fa-
las dos grupos. Nestas ocasioes os alunos se dispersam muito, con
versam e se desligam da aula, parece demonstrarem que elas saocan
sativas e desinteressantes. Essa demonstragao fica mais nitida,
quando ele aparece no inicio do corredor e € anunciado por . algum
aluno. Os outros recebem a noticia com um '"chiiii'" bem prolongado.
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Este professor nao aceita questionamentos sobre as
notas que atribui aos ''seminarios". Quando algum aluno reclama da
que foi dada ao seu grupo, ele nao explica o porque e se restrin-
ge a dizer:

"Esta € a minha nota!"

4.4.2.4 -~ Avaliacao da aprendizagem,

O professor Eduardo avalia seus alunos Unica e ex-
clusivamente pela apresentagac dos "seminarios'. Ao final de cada
um deles, ele pede aos diversos grupos que atribuam uma nota ao
grupo expositor do dia; faz uma média das notas atribuidas cujore
sultado € somado com a que ele mesmo atribuiu, e divide o dltimo
total por dois.

A professora Vandira avalia através da apresentacao
do "seminario" e de duas provas escritas (ambas elaboradas conten
do apenas questoes dissertativas), uma envolvendo o tema dos "se-
minarios" e outra, os demais conteldos estudades. Sendo uma de con
sulta, com total liberdade e outra com consulta apenas ao livro so
bre o qual cada grupo fez sua apresentacado. Esta Gltima acontece
dentro de um clima de pressao e de horror45, isto porque, alémdas
adverténcias feitas em tom autoritdrio, ela ndo acrescenta nenhum
esclarecimento sobre o enunciado das questdes, mesmo que a turma
toda sinta dificuldade de entender uma delas, o que aconteceu du-
rante a prova observada.

Por mais que os alunos insistissem, a professora se
negava a esclarecer uma questao, e afirmava, em tom autoritario e
carregado de um certo nervosismo, que as questOes estavam "bem e-
laboradas™; 'claras e escritas em portugués'; a prova era "auto-
explicativa'; os alunos precisavam "aprender a prestar concurso pi
blico"; no vestibular, que tinham feito, ninguém explicara nada;
e que ela sentia muito se eles nao eram capazes de entender. Ao

se aproximar o final da aula, um aluno resolveu falar que seria

45. Vale relembrar, aqui, que em pesquisa realizada por mim sobre a pratlca da
avaliacao da aprendlzagem foi evidenciado que geralmente as avaliacoes sao
realizadas dentro de um clima de forte tensao psicologica dos alunos em fun
cao de pressoes exercidas pelos professores sobre eles. (Vide A pratica da
avallagao da aprendizagem na 12 série do I grau, publicado na Revista In-
ter-Acao).
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possivel entender a referida questdo se se admitisse que havia um
erro no respectivo enunciado. A professora verificou, admitiuoer
ro e justificou como sendo um erro de revisao da datilografia. Di
ante de tal situagao, mesclada de nervosismo, irritagao e autori-
tarismo, uma aluna, apentande para meu caderno de protocolos, soli
citou que eu registrasse o fato dizendo insistentemente:

"Ponha al que ela estad histérica, ponha!

Para Luckesi (1986, p. 51) uma das manifestacgoes do
papel autoritario, assumido pela avaliacgdo, propria de um modelo
pedagogico liberal conservador, encontra-se na comunicagao do que
se pede em uma prova ou teste. Segundo ele, esta comunicacgdo “pode
nao ser clara, mas o professor, com sua autoridade, sempre tende-
ra a dizer que ele tem razdac e o aluno nao sabia, por isso, nao
deu a resposta'.

Esta mesma professora exigiu, durante a aplicagao
de uma de suas provas, que os alunos escrevessem o cabecalho tal
qual ela apresentara no quadro-giz, como modelo. Diante da admira
¢cao dos alunos ede suas preocupagdes porque ja o haviam escrito de
forma diferente, ela disse que, se eles nao fizessem conforme or-

denara, ela iria cobrar. E exclamou:

L3

"Isto €, vou tirar nota!

Tal postura frente ao processo avaliativo faz lem-
brar outra andlise feita por Luckesi (1986, p. 49) sobre a avalia
gao escglar dentro do modelo liberal conservador, a qual, segundo

ele:

"... tera que, obrigatoriamente, ser autoritaria, pois
esse carater pertence a essencia dessa perspectiva
da sociedade, que exige controle e enquadramento dos
individuos nos parametros previamente estabelecidos
de equilibrio social, seja pela utilizacao de coa-
coes explicitas, seja pelos meios sub-repticios das
diversas modalidades de propaganda ideolGgica. A a-
valiacdo educacional sera, assim, um instrumento dis
ciplinador nd@o s0 das condutas cognitivas como tam-

bém das sociais...'
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Nao havendo neste grupo nenhum professor da disci -
plina Lingua Portuguesa nao ha o sub-item: postura frente ao ensi
no de Lingua Portuguesa, passarei, portanto, a descricao do "Gru-

po C'".
4.4.3 - "Grupo C'.

0 "Grupo C" € constituido pelos professores Rogério,
Agnaldo, Leonardo, Alexandre e Claudio os quais adotam ummatizde
exposicdo espontanea, ndo se prendendo a um determinado material
didatico e usando com frequéncia o quadro-giz, onde si3o registra-
dos esquemas, sinteses, listas de exercicios ou observagoes que
consideram importantes para a explicacdo do conteldo que esta sen
do transmitido. Esse tipo de anotagdes acontece, porem, COm menos
freqUuéncia nas aulas do professor Claudio, cuja tendéncia marcan-
te € se estender em sua explanagdo, deixando um pouco esquecidas
a participacdo dos alunos e a preocupacido com a retengao dos con-
teGdos apresentados, o que € observado nas aulas dos demais pro-
fessores,

Esta postura denuncia seu '"discurso pedagdgico auto

ritario" que anula a interlocucdo entre ele e os alunos porque:

"... a locuc3do do professor € impermeavel aos ouvin
tes e o locutor esta indiferente 3@ apreensao e aos
sentidos que o ouvinte podera apreender da locugao.
Geralmente ela se traduz pelo chavao de que 'eu es-
tou aqui para ensinar (transmitir ou transcrever),
se eles aprenderam ou nio ¢ outra coisa'. Portanto,
o objetivo da locucao esgota-se em transmitir, trans
ferir e transcrever. A locugdo assim posta € pobre
e determina o silencio do ouvinte..." (Pey, 1988,p.
22)

Com excegao do professor supra mencionado e do pro-
fessor Alexandre, todos os demais iniciam suas aulas fazendo uma
revisdo da anterior, através de perguntas langadas a turma como um
todo, ou a alguns alunos individualmente, e, as vezes também, a-
través de exercicios feitos, no quadro-giz, por aqueles com a aju
da destes. Um deles solicita que os alunos fagcam a versao do por-

tugues para o latim de frases como:
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"Os soldados obedecem @ patria.
Os soldados morreram pela patria.
A patria € a mide comum” (Prof. Rogério).

OQutro pede-lhes que respondam em espanhol algumas

perguntas, cujas respostas sao por ele escritas no quadro:

"Que dia € hoje?
Que dia foi ontem?
Que dia sera amanhd" (Prof. Agnaldo)

Depois das revisoes se a aula se destina d apresen-
tagao de um conteldo novo, o professor faz a sua explanagao, usan
do sempre o quadro-giz e dirigindo, @s vezes, algumas perguntas aos
alunos.

O professor Rogério iniciou uma de suas aulas fazen
do uma explanagao de carater histdrico. Para falar do bilinguismo,
disse que ele ocorre em decorréncia da convivencia de dois povos

e que se di em trés situagdes diferentes. E escreveu no quadro:

""a) imigracgao
b) linguas de fronteiras
c) conquista de uma regido por povos de lingua dife

rente'.

Em seguida mencionou as possibilidades decorrentes desta Ultima si
tuagdao e prosseguiu assim a sua explanagdo.

0 professor Leonardo iniciou a explanacao sobre fo-
nemas, falando algumas concepgoes dos cientistas que discutemo te

ma. Afirmou que:

"Saussure fala que lingua € articulacgio e Martinet

fala que € dupla articulacdo'".

Depois explicou o significado ettmologico da palavra articulagao,
falou que esta mesma palavra tem um significado em termos fonéti-

COS € escreveu:
"a movimentagdo dos orgdos na produgdo dos sons'.

E que tem outra significagao usada de modoc mais geral e escre -

veu:

"processo de ligacao de elementos na formagao de um

todo seqilencial',
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Explanagoes destes tipos que nao sao diferentes das
dos demais professores deste grupo assimilam-se ao discurso que Or
landi (apud Pey, 1988, p. 20) caracteriza como sendo autoritario

por ser:
"... visto como mero transmissor de informagdes; &
sem sujeito (o sujeito estaria no cientista} que fa
la na boca do professor)..."
Logo depois, este mesmo professor escreveu no qua-
dro-giz:

"As meninas cantavam misicas populares"

Explicando que iam desarticular o que estava articulado, comparou-
a com um segmento de reta e - comegou a fazer perguntas aos alu

nos:

"Qual € o primeiro segmento da frase?

ual & o significado do signo A?
g g

Qual &€ o outro significado?

Qual & o proximo signo?"

Este mesmo professor utiliza-se com freqliencia de al
guns recursos ilustrativos para suas aulas. As vezes, apela para
0 relato de '"estorinhas" que contém indicios de uma ideologia mo-
ralizante. Certo dia, para ilustrar o carater distintivo dos fone
mas contou uma estoria de um '"gatinho" (gatinho/patinho) que esta
va a beira da lagoa e fora alertado pela mie que poderia escorre-
gar, se ficasse muito proximo da margem. O gatinho n3o atendeu 3
recomendagdo da mae, escorregou e caiu., Para encerra-la o profes-

sor falou:
"moral da estdria: nao se pode desobedecer a mae".

Diante disto, uma aluna retrucou dizendo que podia
e o professor, por sua vez, falou:

tt

"Pode, mas se € castigado!

O professor Alexandre, para introduzir um conteddo
novo, vai explicando e escrevendo um esquema, no quadro-giz. No
dia em que trabalhou o "TOpico Frasal", explicou que ele se apre-
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senta sob diferentes feigoes, foi falando de cada uma delas, es-
crevendo o esquema do que falara e. dando um exemplo. Fol registra

do o seguinte:

"Diferentes feigdes do topico frasal:

1. Declaragao inicial. O autor afirma ou nega algu-
ma coisa logo no inicio, para em seguida justifi
car ou fundamentar a assercgdo. Ex.: O PMDB esta
passando por uma crise ideologica.

2. Definigao - o tipico frasal assume a forma de uma
definigdo. E método freqlientemente didatico. Ex.:

a arte € a expressido da vida social™.

Nas aulas do professor Claudio fica dificil se iden-
tificar o que € o conteldo, porque ele o apresenta muito diluido
em comentarios de diversas naturezas. Ao mesmo tempo que fala de
politica, fala de filosofia, faz criticas ao sistema socio-politi
co do pais e de questoes corriqueiras do dia-a-dia da instituigdo
e de outras situagdes. Faz referéncias bem diversificadas quanto
a disciplina que leciona; trabalha-az de uma forma muito ampla e
nao fui capaz de identificar onde o contelddo era novo, para os a-
lunos, e onde ja tinha sido estudado, tratando-se apenas de umare
ferencia a mais sobre o mesmo.

Com excegao deste, todos os outros destinam algumas
de suas aulas para desenvolvimento de exercicios de fixagao docon
teGdo ministrado. Os professores Rogério, Leonardo e Alexandre sdo
bem sistematicos quantc a estes. Passam-nos e esperam, calmamente,
que os alunos o fagam. SO depois que pelo menos grande parte da
turma termina, & que eles comeca‘a corrigir. Jd o professor Agnal
do demonstra ser um tanto ou quanto assistematico. Ele entrega a
folha mimeografada e, &s vezes, nao deixa os alunos fazerem: fa-
zem juntos. As vezes, deixa-os fazerem, enquanto ele escreve o es
quema do contelido que serda ministrado logo em seguida, depois co-
mega a corrigir sem que eles tenham terminado. Estes por sua vez
ficam sem saber se fazem o exercicio, se corrigem com ele, ou se
copiam o contelido novo que esta no quadro.

Os exercicios passados pelo :professor Rogério sido
quase sempre de versao do portugues para o latim ou de traducgdo
deste para o portugués ou de reconhecimento dos ‘casos" da Lingua
Latina. E na maioria das vezes, utiliza-se de frases marcadas por
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um carater ideologico proprio da visao liberal burguesa, como se

observa nos exemplos abaixo:

"Faga a versao para o latim

. 0 senhor manda, o escravo obedece.
. A coragem do soldado € a salvacgdo da patria."

No caso do professor Leonardo, como ele estava tra-

balhando com aspectos distintivos dos fonemas, o grande exercicio,

passado para os alunos fazerem sozinhos, foi a identificacao dos

trinta e quatro fonemas da lingua portuguesa, os quais deveriam ser

apresentados dentro dos signos, como por exemplo:

"bala/mala/cala
nao/vao/sao
fala/fada
feixe/peixe..."”

O professor Alexandre trabalha com dois tipos de e-

xercicios, Uns se apresentam com caracteristicas mais voltadas pa-

ra o0 aspecto teorico, como se observa no exemplo transcrito a se-

guir:

"Abaixo sao apresentados objetivos que poderiam ori
entar a redag¢ao de paragrafos. A cada objetivo, se-
guem-se quatro periodos, que poderiam aparecer num
paragrafo escrito sob a orientacgdo do objetivo. Um
dos periodos, porém, ndo é coerente com o objetivo.

Indique-o.

a) Objetivo: apresentar argumentos contra a pena de
morte,

() Ninguém tem o direito de tirar a vida de nin-
guém.

( ) Nao se deve castigar um crime com outro crime.

() SO o temor da morte podera afastar certos ho-
mens do crime.

() A ameaga do castigo nunca evitou que erros fos
sem cometidos." (Scares, 1978, p. 59)
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E outrosmais praticosrepresentadospela produgao de
textos. Neste caso, ele levanta com os alunos o tema a ser traba-
lhado, lembrando-os sempre de que, para esta escolha, devem-se le
var em consideragao os conhecimentos que a turma tem sobre ele,
pois nao ha como se escrever sobre algo, que nido se conhega. De-
pois de varias sugestées levantadas como, por exemplo, racismo, e
cologia, religido, televisido etc, um deles € escolhido em conjun-
to. Cumprida esta etapa, a turma passa a levantar as possiveis de
limitagoes para o tema definido.No caso de redagao sobre ecologia,
foram arroladas as seguintes delimitacoes:

. "Politica governamental para a defesa do meio am-
biente.

. A devastagdo da Amazonia.

. Movimentos ecoldgicos no Brasil.

. Atuagao do Partido Verde.

. Conseqliencias fisicas e sociais da agressido . ao
meio ambiente.

. Ecologia e educacgao'...

Listadas as possiveis delimitagfes, uma delas € es-
colhida pela turma, com a ajuda do professor. SO0 a partir de en -

tao € que os alunos comegam a escrever.

4.4.3.1 - Postura dos professores frente aos contel

dos ministrados.

Com excegao dos professores Alexandre e Claudio, que
estdo sempre relacionando o contelido da disciplina com os aspec -
tos sdocio-politicos, os demais professores transmitem seus contel
dos desvinculados do contexto social, no qual foram produzidos e/
ou sao consumidos. Esses professores se apresentam com uma postu-
ra acritica em que assumem uma "suposta neutralidade' diante do ob-
jeto do conhecimento. .

No caso daqueles dois professores, ndo se pode di-
zer que os conhecimentos acumulados sao em si questionados, mas a
realidade o &€, e percebe-se neles uma preocupagao em relacionar es
sa realidade com os conteidos da disciplina, mesmo que seja, por
exemplo, no caso do professor Alexandre, aplicando os conteldos es-
tudados para redigir criticamente sobre fatos atuais. Percebe-se
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em ambos, a preocupagdo em salientar o conflito que permeia uma so
ciedade de classes.

No caso do professor Claudio, essa correlagao chega
a ser um pouco excessiva. Na minha concepgdo, ele dilui (no senti
do etimoldgico da palavra) o conteldo a ser trabalhado, em meio a
uma infindavel analise critica do contexto social, o que deixa os
alunos muito angustiados, por ndo conseguirem perceber o que ha,
em suas aulas, de especifico a disciplina que leciona. Embora te-
nham uma certa rejeigdo por essa sua postura frente aos conteld -
dos, o professor afirma, em sala, que nao pode ficar preso a '"re-
suminho', entende que a universidade deve trabalhar com '"visoes
mais amplas". Ele afirma ter e gostar de trabalhar ''com essas vi-
sGes amplas’. Diz também que ndo se percebe olhando ‘'caderninhos
de aluno', como se estivesse lecionando para o "curso primario".
Afirma, ainda, perceber a validade de um aprofundamento em deter-
minado aspecto do conteiddo, porém, entende que os alunos precisam
ter uma visao geral e contextualizada da literatura. Segundo ele,
ha professores que passam o curso todo lendo, para os alunos, ana
lise aprofundadas feitas por eles de contos, o que ele entende ser
"uma maneira velada de matar aula'.

Embora valorize muito a correlacido do contelido com
os conhecimentos de naturezas diversas, ele se recusa a responder
qualquer pergunta que se refira a alguns aspectos da lingua, por
mais simples que seja. Quando acontece de um aluno questiona-lo a
esse respeito, ele manda-¢ procurar o''Departamento de Portugues',
alegando nao ser da sua area, mesmo tendo feito um curso de le-
tras.

No que se refere ao professor Alexandre, € necessa-
rio acrescentar que, embora busque uma postura menos tradicional,
ele deixa transparecer resquicios desta quando, com freqliéncia, re
jeita as colocag¢fes dos alunos. Este fato € alegado pelos alunos
e € perceptivel nas aulas em dque definem as limitagGes de temas pa
ra serem desenvolvidos. Quando um deles sugere uma delimitacao que
nao coincida com seu modo de entender, ele pede ao aluno para ree
laborar a sua ideéia e ndo volta a discuti-la. A tendéncia & postu
ra tradicional & percebida também na forma rigida com que encara
o seu planejamento. A ordem cronoldgica da apresentacdo dos dire-
rentes conteldos deve ser seguida & risca, mesmo que os alunos sin
tam a4 necessidade de ver outro conteldo para entender o que esta
estudando. Isto aconteceu em uma aula observada, quando ele che-
gou a conclusdo de que os alunos estavam confundindo "delimitacao"
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com '""objetivo". Alguns pediram, entao, que ele explicasse ''por al
to o que € objetivo'" para que eles entendessem a delimitagao. Ele
se negou a dar os esclarecimentos necessarios e a diuvida permane-
ceu com os alunos.

No caso dos outros professores, ha quem faga ques-
tao de, ao entrar na sala de aula, se esquecer de que existe uma
realidade na qual a.turma, a instituicao e mesmo o processo educa
tivo esta inserido, como é o caso do professor Agnaldo. Ele se ne
ga a comentar com os alunos até sobre a crise por que passa a uni
versidade, por que passa a educacdo como um todo, e at¢ mesmo a
situacao do magistério, embora saiba que dela faz parte e que es-
ta formando pessoas que j& estdo ou que vao se envolver com a re-
ferida situacao. Com essa suposta neutralidade esse professor as-
sume a fungdo de sujeito "integrado' e "integrador" do sistema con
traditdorio onde ele deve aceitar

"... ser apolitico na medida em que sua 'apoliciti-
cidade € a razao principal de sua eficacia politica"
"... nao perceber a ideologia dominante e ao mes-
mo tempo ser, indubitavelemente, seu transmissor mais
autorizado' (Gutiérrez, 1988, p. 43).

O professor Rogério, sempre que € solicitado por al
gum aluno, tece alguns comentarios sobre tais questoes e o profes
sor Leonardo as aborda espontanecamente, mas estes se constituemmo
mentos estanques de suas aulas. Eles ndo véem a sala de aula como
espago unico e exclusivamente destinado & transmissao de conheci-

mentos, embora constituam-se elementos transmissores destes.

4.4.3.2 - Participagao dos alunos,

Ressalvando-se as aulas do professor Claudio, os a-
lunos participam com frequéncia de todas elas. No caso deste pra
ticamente ndo hd participagdo porque ele se estende muito em suas
prelegGes, como ja mencionei anteriormente, e as vezes chega a to
lher-lhes a participagdo. Parece haver um certo menosprezo as co-
locag¢oes dos alunos. Quando eles se aventuram a falar alguma coi-
sa, ou o professor deixa-os falar, mas ndo faz nenhum comentario
e continua a sua explanagdo, como se nao tivesse ouvido, ounaoes
pera o aluno terminar e ja comeca a sua prelegao.
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Nos outros casos, os alunos participam respondendo
as perguntas feitas pelos professores, fazendo perguntas, auxili-
ando o professor na resolugao de exercicios feitos no quadro, ou
corrigindo oralmente os que sdao feitos individualmente. Todos fa=-
zem questao da participacdo constante dos alunos, nos moldes aci-
ma mencionados, e os professores Agnaldo e Rogério chegam a fazer
perguntas seguindo a ordem das filas para que todos falem. Esteul
timo quando deixa algum exercicio para ser feito em casa, no dia
seguinte, verifica caderno por caderno, para ver se os alunos os

fizeram.
4.4.3.3 - Postura dos professores frente aos alunos,

A relagao professor x aluno apesar de se basear na
exigencia de absoluto silencio, enquanto o primeiro estda falando,
no caso do professor Rogério e com menos intensidade do professor
Agnaldo (apesar de darem total liberdade aos alunos enquanto fa-
zem exercicios), ocorre dentro de um clima de descontragao e apro
ximagdo entre ambos. Nao existe, nestes professores, uma intengao
de salientar a diferenga de posigdes hierarquicas e/ou sociais,
ao contrario mantém uma relagdo baseada na igualdade, e os alunos
correspondem a esse tratamento participando espontaneamente das au
las ministradas, com excegdo das do professer Claudio, cujos alu-
nos, nao se interessam, se dispersam e conversam demais.

Este Ultimo professor parece ignorar o aspecto dis-
ciplinar, bem como a participacao dos alunos. Muitas vezes, quan-
do eles estdo conversando demais, ele resolve escrever no quadro
dizendo, em tom de brincadeira, que vai escrever (para eles copia-
rem) na tentativa de veé-los conversando menos.

O clima de maior descontracao e aproximagao entre
professor e aluno se da nas aulas dos professores Leonardo e Ale-
xandre, os quais sdo também muito respeitados e admirados pelos a
lunos. Ao se referirem ao professor Leonarde, dizem . que ele da
"uma senhora aula', porém se ressentem por ele ndao ser pontual e
faltar com freqliéncia. Quanto a ndo pontualidade, para o inicio
das aulas, foi possivel perceber que esta ndao & uma caracteristi-
ca peculiar sua. Como ja foi relatado na descrig¢ao dos grupos an-
teriores, neste, também, elas sao iniciadas com um atraso de ateé
vinte e cinco minutos e seus términos também sao antecipados.
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4.4,3.4 ~ Avaliacao da aprendizagem,

A avaliacao no caso destes professores € feita atra
vés de uma prova (Rogério e Leonardo), de uma prova e uma avalia-
gdo oral {Agnaldo) ou de uma prova e um trabalho feito em casa (A
lexandre). Quanto ao professor Claudio, ndo pude observar, emsuas
aulas, nenhuma referencia sobre a avaliagio.

No que se refere a aplicagdo dessas avaliagOes so ti
ve oportunidade de observar uma delas, a do professor Alexandre4b
a qual transcorreu em um clima tranquilo ede total descontragao.
Ele listou dez temas para que os alunos escolhessem treés e fizes-
sem dissertacdes sobre os mesmos. E importante ressaltar-se que o
conteudo referente aos temas, nao foi discutido em sala de aula.
Os alunos haviam sido orientados, com muita antecedencia, para pre
pararem-n047, em casa, e para procurarem esclarecer as dividas com
o professor, caso elas existissem, o que nao acontece com 0S pro-
fessores Rogério e Agnaldo que, além de explicarem o conteddo, fi
zeram exercicios de fixagdo e revisdo nos dias anteriores ao da
prova.

Em alguns casos, as provas sao devolvidas aos alu -
nes em aulas posteriores e sdo com eles comentadas. O professor A
lexandre além de fazer os comentdrios gerais com todos, faz tam-
bém comentarios individualizados, onde ele separadamente discute
com cada um sobre as suas deficiéncias. O professor Leonardo € uma
excegao neste aspecto, pois tive oportunidade de presenciar umade
volugao de provas em que nao foi feita nenhuma retroalimentagao pa-
ra os alunos, e que aconteceu um més depois de sua aplicagdo. Es-
ta atitude demonstra que a avaliag@o € vista por ele como mecanis
mo de afericgao de notas para a classificacao dos alunos, ou seja,
ele utiliza-se da conhecida avaliagao ''passaporte'. Por outro la-
do, porém, percebe-se, na atitude do professor Alexandre, o conhe

cimento da fungdo diagndstica da avaliagio.

Como ndo ha, neste grupo, professores de Lingua Por
tuguesa, passarei agora a descrever o quarto grupo, acrescentando,

46. No caso dos demais, nao foi possivel porque um deles (Agnaldo) achou que
nao convinha; outro (Rogerio) mudou de sala no dia da prova e 08 outros nao
avaliaram durante o periodo de observagao.

47. Foram indicados os tres topicos iniciais do livro "Leitura em crise na es-
cola", organizado por Regina Zilberman.




112

porém que, estes professores (com excegao dos professores Alexan
dre e Agnaldo), vez por outra, se dirigem a seus alunos enquanto
futuros professores, dizendo-lhes que sua disciplina tem grande in
fluéncia na formagao de um bom professor de Lingua Portuguesa, ou
que eles vao precisar daquele conteldo, principalmente, se se de-
dicarem a alfabetizacdo, ou que eles precisarao de uma visao am-

pla da literatura,

4.4.4 - "Grupo D".

Os professores deste grupo (Levi, Glaucia, Luciene,
Rosemeire, Carmem e Flavia) ddo suas aulas expositivas sob um ma-
tiz espontaneo, ndo se prendem, literalmente, a um material dida-
tico especifico e procuram dialogar constantemente com os alunos
e utilizar o quadro-giz, com grande freqliéncia. A professor Glau-
cia fugiu um pouco @ regra, pois quase ndo o utilizou, porém mar-
cava o texto a fim de que os alunos tomassem conhecimento do con-
teldo, antes da realizagdo da aula, para participarem da discus -
sao.

No que se refere & discussdo, deve-se abrir um pa-
réntese para a professora Luciene que adota uma postura oscilante
entre o dialogar com os alunes e o impedir que eles se comuniquem
durante as aulas. Esta postura me causou dividas ao localizd-la nes
te grupo, pois ao mesmo tempo que tendia a se identificar com os
demais professores dele, se identificava também com alguns dos gru
pos "A'" e "C".

Embora tenha decidido integra-la a este (por ter per
cebido sua preocupacgdo com as reflexfes criticas e com a tentati-
va de esbogar um dialogo com os alunos) & necessdario frisar que,
ha dias em que ela inicia a aula dizendo que as interferéncias dos
alunos foram feitas na aula anterior, e que naquele dia, ela vai
falar sozinha. Atitude que caracteriza um "discurso pedaglgico au
toritario™, em que, como afirma Pey (1988, p. 23) o professor "
xerce o dominio'" do conhecimento, anulando a participacdo do alu-

e

no.

48. Quanto a avaliagao, nao foi possivel tecer comentarios, uma vez que nao pu
de observar quase nada a respeito das mesmas.
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Os demais professores do grupo (principalmente apro
fessora Rosemeire) procuram sondar ao mdximo as idéias da turma
antes de exporem as suas, ou o contelido em estudo, € quando um a-
luno apresenta um pensamento considerado inadequado, eles fazem o
possivel para que este chegue a uma outra forma de pensar, atra-
vés de uma série de questionamentos, o que ocorre com muita fre-
quéncia com as professoras Rosemeire e Carmem. Elas demonstram es
tar de acordo com a concepgao de que

"0 professor fala, mas pode ouvir para ensinar me-~
lhor; o estudante ouve, mas pode falar o que sabe pa
ra aprender melhor o que nao sabe. 0 ouvir do pro-
fessor & introduzido na dinamica do discurso como o
elemento que desmancha a hierarquia, mantendo a ne-
cessaria diferenga entre professor e estudante e va
lendo-se dela para construir o estudo do conteido a
ensinar e aprender" (Pey, 1988, p. 18).

Ha professores que introduzem o conteddo utilizan. -
do-se, as vezes, da técnica de discussao em pequenos grupos, ten-
do como ponto de partida um texto e um roteiro de trabalho o qual
sera apresentado posteriormente e complementado com a explicagdo
do professor e, as vezes, utilizando apenas da exposicdo com a
suscitagao constante da participacg@o dos alunos, como fazem as pro
fessoras Glaucia, Rosemeire e Fldvia. Outros, porém, s adotaram
este Ultimo tipo de exposigao durante as aulas observadas.

Em uma de suas aulas, em que utilizou a discussao
de pequenos grupos, antes de fazer a sua exposig@o, a professora
Rosemeire distribuiu um texto para os alunos e passou, no quadro,
algumas questoes para serem discutidas, entre as quais estavam:

"0 que voce entende por variantes linglifsticas?
Qual a variante lingliistica usada na escola?
0 que voce sugere para o ensino de lingua dado seu

conhecimento da socieolinguistica?"

Depois da discussao nos pequenos grupos, ela foi pe
dindo aos alunos que apresentassem as respostas dadas a cada uma
das questoes e foi langando outras perguntas para que eles ampli-
assem, Com suas respostas, os conhecimentos ja adquiridos. Depois
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destas, ela as confirmava (se fosse 0 caso) e acrescentava-lhes mais
algumas informagoes. Entremeando as respostas apresentadas para as
questoes acima, ocorreram discussoes variadas e a elas relaciona-

das. A professora perguntou, por exemplo:

"Como conciliar a linguagem padrao da escola com a

linguagem que os alunos trazem de casa?"

Depois de uma série de respostas apresentadas pelos
alunos e que iam sendo confirmadas pela professora, esta as com-
plementava falando da importancia da ndo discriminagdo dos alunos,
da necessidade de valorizag¢3o de suas variantes lingliisticas. Mo~
mentos depois ela perguntou:

"E qual € a funcdo da escola?"

Os alunos falaram em socializagao, em integracgdo, em
transmissao do saber etc. Ela, por sua vez, refez sua pergunta di
zendo que nao se referia "a escola que esta ai", mas a escola que
"se gostaria de ter'". Depois de algumas colocacdes daqueles, ela
complementou dizendo que a funcdo da escola € a transmissao de um
saber historicamente acumulado, a qual se da pela linguagem. Dis-
se ainda que nao 'se transmite' um saber somente '"'por se transmi-
tir", que existe sempre uma fungado nesta transmissdo. E insistiu
com os alunos (langando a pergunta de varias maneiras) para que e-
les dissessem qual era a fungdo da escola ao '"transmitir esse sa-
ber". Depois de um grande esforgo um aluno disse que sua fungio
era '"'transformar',.

A professor reforgou a resposta afirmando que a fun
cao € desenvolver a consciéncia critica dos alunos para transfor-
marem a sociedade. Diante dessa colocacgdo uma aluna, no intento
de confirmar a sua conclusdo perguntou:

"Entao € por esse motivo que o governo segura tanto
as escolas?"

Aquela por sua vez perguntou-lhe o que ela .pensava
a respeito disso. E depois de confirmar a resposta da aluna, ela
continuou afirmando que as escolas devem garantir as variedades
linguisticas para chegar a consciéncia critica dos alunos. Afir-
mou ainda que as escolas ndo estdo garantindo a transmissdo do pa
drao culto por estarem trabalhando de forma fragmentada, s ado -
tando a gramdtica, s6 trabalhando com a sintaxe. Em fungdo desta
Gltima colocagao uma aluna exclamou:
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Tt

"mas S30 poucas as pessoas que pensam assim:

A professora respondeu:

"Se fogse diferente nao seria Brasil."

Qutra aluna conclui:

"Entdo a educagdao € uma questdo politica."

A professora complementou:

"Politico-ideologica'.

Todo o conteGdo estudado, na referida aula, bem co-
mo nas demais, foi exposto, através de uma reflexao feita por alu
nos ¢ professora da forma como descrevi até aqui: nada foi repas-
sado aqueles, por esta, sem que houvesse antes uma tentativa de ti
rar deles as suas opinides. Vale lembrar também que .as, proprias
questoes elaboradas para a reflexdo sobre o texto tinham por obje
tivo colher as opinides dos alunos (o que voce entende, o que vo-
ce sugere...), e que nenhuma resposta foi dada para eles como pron
ta e acabada. Em sintese, poder-se-ia dizer que em suas aulas:

"Estabelece-se um intercambio entre o sujeito do co
nhecimento e o objeto a ser conhecido, discutindo
os ingredientes mitificados e mistificadores do con
tetdo padronizado' (Pey, 1988, p. 30).

Em todas as aulas observadas da professora Flavia,
ela trabalhou com livros de literatura infantil (de poucas legen-
das) da forma como acha que devem ser trabalhados com os alunos da
primeira fase do I grau, a qual visa“desenvolver a oralidade dos
mesmos. Ela distribuiu alguns livros entre os diversos grupos for
mados na sala, e pediu que cada um lesse uma estdria para depois
apresenta-la. Em outra aula fixou algumas gravuras na parede e di
vidiu a turma em grupos para que cada um interpretasse uma delas.
Em outra, ainda, foi mostrando as gravuras do livro e pedindo aos
alunos que fossem criando a histdria.

Nestas aulas sao, quase sempre, os alunos quem fa -
lam e discutem entre si. A medida que os grupos vdo apresentando
0s textos criados oralmente, ela vai incentivando-os e acrescen-
tando algumas sugestoes. Quando foi trabalhado o livro "Que plane
ta € este?" (que segundo os alunos, fala de wum passarinho que,
observando a destruigao da natureza, por uma explosao ocorrida na
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terra, fez chover para eliminar a poluigao), a professora suge -
riu-lhes que discutissem, com seus futuros alunos, questoes liga-
das a ecologia (como. o problema dos garimpos) e levassem, para e-
les, discos com milsicas sobre os animais (deu exemplo de uma do
Tom Jobim). Diante destas situacdes, os alunos que ja trabalhamna
fase de ensino, enriquecem as sugestoes da professora e dao exem-
plos ilustrativos com suas proprias experiéncias.

A professora Glaucia ao discutir a educag@o brasi-
leira no periodo republicano, procurou suscitar a participacao dos

alunos, perguntando-lhes:

"Que grupos estavam no poder, no Brasil, no final do

Império?"

"Por que os cafeicultores estavam insatisfeitos com

a politica de entao?"

"0 que significava a hegemonia ou o poder dos coro-

néis do nordeste?"

Quando eles sabiam, ela ouvia-lhes as respostas e
confirmava-as, complementando-as, quando nac sabia, ela fazia a
sua explanagdo. Suas aulas se desenvolvem sempre nesse vai e vem
de perguntas, respostas e explanagbes da professora. E, emmeio ao
contelido histérico, sdo discutidas também questdes atuais, rela -
cionadas com o contexto s6cio-politico-educacional e o conteldo em
estudo.

A professora Carmem, ao introduzir um conteldo, o
faz de uma forma mais expositiva e linear, o que a aproxima do mo
delo proposto por Schaff em que o objeto do conhecimento preponde
ra sobre o sujeito. Porém, ao trabalhar com os exercicios e inter
pretagao de texto segue.uma postura mais dialogada, dando aos dia
logos um enfoque critico. Para trabalhar um conteiido novo, em uma
das aulas observadas, ela aproveitou alguns exercicios recém - cor
rigidos e analisou as frases sob o enfoque da gramitica gerativo-
transformacional, sem a participacaoe dos alunos.

Nas aulas de interpretagao de textos a professora ex
plorou ao miximo as colocagbes dos alunos. Depois da leitura de um
capitulo do livro "O Alienista" (Machado de Assis, 1989) {feita
por quatro deles), pediu-lhes que apontassem as idéias principais.
Os alunos levantaram alguns aspectos referentes aos costumes de
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"Itaguai" e uma aluna levantou a questao da linguagem. A professo
ra achou importante a colocagac, nao quis ela mesma adiantar a sua
interpretagdo ¢ pediu-lhes para guarda-la, para que, ao final da
leitura, ela tentasse explicar o porque da questao levantada.

Um aluno levantou a hipdtese de que o médico havia
fundado o hospital de loucos, porque se decepcionara com a mulher
que amava. A professora discordou da colocagao, nao falou o por-
que, convidou o aluno a ler novamente um certo trecho, para que e
le revisse a sua colocagaoc. Ela mesma o leu, dando aentonagdo ade
quada aos ''exageros' e "ironias' utilizados pelo autor, o que fez
o aluno retirar a hipdtese levantada.

As professoras Rosemeire e Carmem além das exposi-
goes passam, para os alunos, exercicios de fixacao e/ou de revi -
sao de conteldos, como forma de preparagio para as provas, asquais
(no caso da professora Rosemeire) sao corrigidas em sala de aula
dentro de uma metodologia em que os alunos sdo levados a expor os
seus pensamentos e sanar suas ddvidas através de ensaios e er-

ros.

4.4.4.1 - Postura dos professores frente aos contel
dos ministrados.

Todos estes professores trabalham os conteldos de
suas disciplinas dentro de uma visao critica, com excecdo da pro-
fessora Flavia. Eles procuram fazer uma relagdo do contelido estu-
dado com o contexto sdcio-politico, salientando as relagoes de for
¢a e poder existentes em uma sociedade estratificada, como a nos
sa, ou seja, se baseiam em uma postura que busca salientar o con-
flito. Além das discussbes feitas em sala e dos textos da prdpria
disciplina que contém em si uma abordagem social, a professora Car
mem ainda utiliza-se de outros de cunho especificamente sdcio-po
litico para trabalhar os aspectos da lingua, como aconteceu emuma
de suas aulas, em que ela distribuiu o texto "Democracia e transi
cao" (Abramo, 1987) para fazer o estudo da palavra "se". Além des
te, o referido texto foi utilizado também, para entendimento de
sua estruturagao e o que € mais importante, para a discussio de
seu conteldo, levando-se em consideragao nao s§ a sua interpreta-
gao "literal", como afirmou a professora, mas a interpretagdo, ten
do em vista o ''contexto social',

As professoras Luciene, Rosemeire e Carmem frisam
com muita frequéncia a importancia de se ter em mente as questoes
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sociais ao se trabalhar com a lingua e ao transmitir seus contel-
dos para os futuros alunos. Alertam, sempre, para a necessidade de
se afastarem das interpretagOes "literais' e '"mecanicas' e se bus-
caremuma interpretacgao contextual. Chamam ainda a atengao dos alu-
nos para que procurem ler captando, nas mensagens lidas, a visao
de mundo de quem as escreve, bem como os aspectos ideologicos ne-
las contidos.?? E importante salientar que a professora Flavia, a
pesar de ndo se preocupar com as questdes politico-sociais, porve
zes, comenta com os alunos que eles devem procurar conhecer as vi
soes de mundo dos autores lidos, e ainda sugere que trabalhem com
seus futuros alunos abordando problemas atuais.

Aquelas tres professoras fazem questao de frisar que
a lingua € um instrumento de comunicagio e como tal & um instru -
mento social, o qual sofre influéncias de fatores politicos e so-
ciais e, assim sendo, ndo pode ser tratada isoladamente. Deve ser
estudada considerando-se estes mesmos fatores, e tendo em vista o
desenvolvimento da linguagem. Estas mesmas professoras chamam sem
pre a atengjo dos alunos para as fungdes da linguagem e os alerta
para a necessidade de analisarem os discursos, ouvidos no dia-a-
dia, a@ luz dos conhecimentos que jia tém acerca das referidas fun-
¢oes.

A professora Carmem apesar de trabalhar com a grama
tica normativa, utilizando-se de suas prescrigoes e exemplos, a-
lerta os alunos para os erros nela contidos, para o aspecto ideo-
logico dos exemplos citados e para tendéncia 3 inculcacao de uma
visao moralista burguesa.

Os professores Luciene, Rosemeire, Carmem e Levi se
referem com grande freqliéncia a pratica dos alunos.futuros profes
sores, mostrando-lhes a importancia de priorizarem a '"fala'", nio
se esquecendo dos fatores psicologicos, sociais, histéricos e po-
l1iticos. As professoras Rosemeire e Carmem frisam a necessidade
de os futuros professores de Lingua Portuguesa dominarem a 'varie
dade padrao", visto que a lingua sera seu. instrumento de trabalho
(eles precisam dominar os conhecimentos historicamente produzidos,
para reformula-los), mas lembranm que eles devem valorizar as va-
riantes linglifsticas de seus futuros alunos.

49. Estas sao tres das Brofessoras apontadas, por um colega, como componentes
de um grupo que esta tentando uma nova postura para o engino no curso de Le
tras. Vide o item que descreve o discurso dos professores, neste mesmo ca-—
pitulo.
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0 professor Levi incentiva-os a priorizar a oralida
de de seus futuros alunos, e a comunicacdo oral em detrimento dos
estudos gramaticais; a utilizarem com freqliéncia as discussdes em
sala de aula, como forma de desenvolvimento de suas capacidades
critico~criativas. Segundo ele, discussOes que abordem temas como
""'sexualidade', '"moralidade", "poder politico'" etc sdo mais impor-
tantes que um estudo sobre o "substantivo", por exemplo. Sugere-
lhes, ainda, que facam com gue seus alunos sejam capazes de iden-
tificar as. lirguagens do "patrio" e 'do empregado', nas obras traba-
lhadas.

4.4.4.2 - Participagao dos alunos,

Nas aulas destes professores os ‘alunos participam
dialogando com eles, apresentando seus pontos de vista, perguntan:
do, respondendo aos questionamentos daqueles e ainda resolvendo e
xercicios, em alguns casos. Nas aulas do professor Levi os alunos
participam ainda expondo suas experiencias vividas nas salas de ay
la em que realizam seus estagios.

Deve-se abrir uma excegdo, porém, para as aulas da
professora Luciene que, algumas vezes, exige que 05 alunos perma
negam calados para que ela faga a sua exposigdo sem interrupgoes,
como ja foi mencionado anteriormente.

4.4.4.3 - Postura dos professores frente aos alunos.

No que se refere & postura frente aos alunos e acon
dugdo de seu fazer pedagdgico, neste grupo encontram-s¢ de um la-
do, a professora Luciene que se distancia dos alunos e impoe sua
autoridade através da exigéncia de siléncio absoluto, em algumas
de suas aulas; e do outro, os professores Levi, Flavia, Carmem, Ro
semeire e Glaucia que se relacionam com eles de forma mais amiga-
vel, njo fazendo questio de salientar as diferentes posigoes hie-
rarquicas que ocupam como acontece com aquela cujo "status" S5Q=
cial parece ser um dos fatores que contribuem para o referido dis
tanciamento.

Em algumas aulas, esta ultima, suscita a participa-
¢do dos alunos e dialoga com eles sobre o conteldo especifico da
aula e assuntos a ele correlacionados ou até dele desvinculados,
porém, em outras, exige que eles nao interfiram e se aborrece com
qualquer troca de comentarios que ocorram entre eles. Algumas au-
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las sdo interrompidas, varias vezes, para que ela chame suas aten
¢des. Esta postura me faz lembrar um comentario feito por Freifas
(1989, p. 66) sobre a exigéncia do siléncio, nas salas de aula do

ensino de I grau. Segundo ela,

"0 siléncio € cultuado a cada instante: utilizando-
se varios minutos da aula para dele se falar, para
impo-lo, e varias vezes por dia, as atividades sdo
interrompidas devido & "falta de siléncio".

Nao sei se por mera coincidencia ou se porque o cul
to ao siléncio se di nos varios niveis de ensino, ou se o queocor
re em um &€ o reflexo daquilo que acontece no outro, mas a verda-
de € que, em uma s§ aula desta professora, ocorreu um ninero con-
sideravel de interrupgdes, para que se falasse da '"falta de silen
cio" ocasionada, nao s0 pela conversa dos alunos, mas por uma sé-
rie de outros fatores. Além das vezes que ela comentou a troca de
informagoes ocorrida entre estes (algumas vezes, sob a forma de co
chichos) parou também para esperar que um outro aluno entrasse e
se acomodasse, alegando que a entrada ou saida de alglem a disper
sava, e que o barulho da dobradiga a perturbava. Em uma dessas oca

sides ela exclamou:

"Além da porta, vocés tém uns sapatos que rangem!"

Estas freqlientes interrupg¢les, exercerem uma pres-
sao sobre os alunos, que sentem seus minimos movimentos controla-
dos, o que me remete a Gutierrez (1988, p. 40) que diz:

"A escola onde estao normatizados os menores deta -
lhes da vida do estudante entorpece seu crescimento

como pessoa'.

E tem ainda como conseqliéncia o "aligeiramento" do
tempo destinado a aquisigdo do conhecimento, o que ocorre, também,
em decorrencia de outras interrupgdes, dos atrasos dos professo-
res para o inicio das aulas e de seus términos antecipados. Vale
lembrar que, em se tratando destes dois Ultimos fatores de "ali -
geiramento", a professora Luciene se destaca com atraso .de até
trinta minutos e o professor Levi com términos de aulas bem antes
do horario previsto.




»

121

Os outros professores do grupo fazem questao de que
os alunos falem e, com excecao da professora Gliaucia, que as ve-
zes também exige siléncio absoluto, e diz se dispersar comas tro
cas de informagoes, eles ndo tomam atitudes que lhes tolham a li-
berdade em sala de aula. Eles parecem entender que

"As palavras dos alunos sdo matéria-prima do estudo
do professor que pretende abrir espago ao dialogona
docéncia, saber ouvir para gerar um terreno lingtis
tico comum que facilite a exteriorizagdo das idéias
de ambos os lados e a compreensao mutua deles' (Pey,
1988, p. 28).

E entender ainda que

"... se quisermos educar para a democracia € impres
cindivel que o estudante viva em uma instituigao na
qual ocorram relagOes democraticas... se desejamos
educar para a liberdade € necessario um clima de 1i
berdade'. (Gutierrez, 1988, pp. 49-50)

Apesar de demonstrarem esse tipo de entendimento e
da relacdo amigavel que travam com os alunos, ocorrem as vezes,
com alguns professores, atitudes autoritarias que destoam da pos-
tura que tentam adotar, como € o caso por exemplo da professora Car
mem que avisa aos alunos que nio faz prova fora da data pré-fixa-
da, "em hipOtese nenuma", mesmo que os alunos apresentem atesta-~

do médico.
4.4.4.4 - Avaliacao da aprendizapgem,

No que se refere a avaliagdo muito pouco pode ser
descrito com relagdo a este grupo. As Unicas provas que coincidi-
ram com o periodo de observacao foram as aplicadas50 pela profes
sora Rosemeire, porém ela achou que ndo me convinha assistir as au

50. Em decorrencia da paralisagao ocorrida por ocasiao da greve dos professo -
res, as observacoes das aulas desta professora aconteceram em dois perio -
dos distintos (primeiro e segundo semestres) e por isto elas coincidiram
com dois momentos destinados 3 avaliacgao da aprendizagem.
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las, embora eu tivesse manifestado o desejo de fazé-lo. Mesmo nao
as tendo presenciado, foi possivel perceber que ela faz exerci -
cios de revisdo da matéria, nos dias que antecedem a prova, e que,
depois de sua realizagdo, as devolve com uma corregao oral em que
alguns alunos léem as respostas, outros acrescentam seus comenta-
rios e a professora os complementa.

Qutra avaliagdo que deveria ter coincidido com as ob
servagoes foi a da professora Flavia, porém, em fungao de uma trQ
ca de aulas que fez com outro professor, ndo pude assistir a sua
aplicagao. Apesar disto, foi possivel perceber que ela € feita so
mente através da prova que, no bimestre observado, deveria sondar
a aprendizagem de um contefido ndo discutido em sala de aula. Para
ela, os alunos deveriam se preparar lendo uma obra de Monteiro Lo
bato e alguns dados sobre sua vida.

Em uma das aulas, diante de uma pergunta feita por
uma aluna, a professora falou um pouco sobre sua visao de mundo,
mas ao perceber que estava adiantando-se na explanacao, disse que
ja havia prometido nao falar nada sobre a matéria da prova. Inter
rompeu, entio, a exposigao exclamando:

"Voceés vao estudar sozinhos'.

A aplicagao de provas da professora Carmem nao coin
cidiu com o periodo de observagdo, mas foi possivel perceber que
o conteldo a ser cobrado foi trabalhado em sala de aula e revisa-
do através de exercicios nos dias que a antecederam. Ela, que ha-
via, durante as aulas, trabalhado alguns aspectos de analise sin-
tatica desvinculados do texto, passou alguns exercicios, dizendo
aos alunos que a prova seria diferente da que eles estavam acostu
mados a fazer, e que os exercicios eram um modeloc do que ela se-
ria.

E interessante salientar que essa professora reco-
lhe, com frequéncia, os exercicios feitos pelos alunos em sala de
aula e, as vezes, nao os corrige, apenas ﬁigto e anota o nome
de quem os fez. Nao foi possivel, porém, saber com qual objetivo
eles sao recolhidos e porque o nome dos que fizeram € anotado.Es-
se fato fol denunciado aos proprios alunos, por ocasiio de uma de
volugao de exercicios ndo corrigidos. Depois de entrega-los, apro
fessora pediu~lhes que levantassem as dividas. Um deles disse que
tinha dividas sobre uma determinada fungdo sintdtica, encontrada

em uma das frases, embora ela tivesse colocado ''certo'" para o mes
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mo. Ela, por sua vez, disse que nao havia colocado '"certo" em ne-
nhum trabalho e, ao olhar a folha do aluno, disse-lhe que aquilo
era "'visto" e que ela nao o tinha lido. Diante da admiragao des-

te, frente a esta sua afirmacao ela exclamou:

“"Voceé acha que eu tenho tempo para isto? Eu nado te-

nho tempo nac:. Eu 1li alguns, uns quatro ou cinco'.
E continuou:

"Dei o visto porque anotel o nome de quem faz o e-

L 1]
Xxercicio .

Algumas vezes, porém, a professora le os referidos
exercicios e comenta-os com OS alunos, como aconteceu com uma re-
senha que fizeram do livro "Ensino da gramatica. Opressdo? Liber-
dade?" (Bechara, 1987). Depois dos comentarios leu um dos capitu -
los do livro, mostrou como ele se estruturava e salientou os prin
cipais aspectos nele discutidos. Falou aos alunos que para rese -
nharem aquele capitulo (o quarto do mencionado livro) eles deve-
Tiam mostrar que o autor faz a comparagao entre gramadtica € lin-
glistica e descreverem os beneficios desta e por GUltimo poderiam
opinar sobre alguns dos aspectos apresentados.

Apos as explicagdes, ela mandou que os alunos refi-
zessem as resenhas tentando melhord-las. e se colocou d disposi -
¢ao deles,para sanar outras dlividas que aparecessem. Pelo que pu-
de entender, estas seriam avaliadas, mas os critérios para essa a
valiagdo ainda nao estavam definidos, pois,nessa ocasisdo, falou
que precisavam discutir a questao das avaliagles, pois ela achava
que as notas nao deveriam ser dadas:

"em funcdo do produto final, mas em fungao do esfor
¢o do aluno'.

Com relagao ds avaliagOGes da professora Glaucia, so
foi possivel saber que elas sdo feitas através de uma prova e de
um trabalho. EJGQ“ﬁ£g¥53§g¥é“‘Luciene,que ela conscientiza os seus
alunos para nao se preocuparem com atos mecanicos de memorizacao,
para a realizagao de suas provas, e afirma ainda que nio costuma
inserir nelas

"Questdes de bolso tipo: quem sao os persconagens?"

Quanto ao professor Levi, nao obtive nenhum dado a-
cerca da avaliacao visto que nas aulas observadas nio se fez ne~
nhum comentario sobre a mesma.
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4.4.4.5 - Postura frente ao ensino da Lingua Portu-

guesa .

Neste grupo encontram-se duas professoras da disci-
plina Lingua Portuguesa. Uma dela, a professora Luciene, durante
as aulas observadas, trabalhou com os aspectos historicos da lin-
gua, buscando suas origens no Latim e na formacaoc do Império Roma
no, por isso torna-se dificil descrever sua pestura frente ao en-
sino da mesma. Apesar disto, porém, ficou claro que .ela procura
passar aos alunos uma visdo da lingua historicamente produzida e
susceptivel de influéncias politico-sociais.

Ao falar sobre a formagdo do Império, dos dialetos
da Lingua Latina e da formagdo das Neo latinas, a professora afir
may aos alunos, que nido pretendia com esse estudo historico, que e
les decorassem os fatos, mas que tivessem conhecimentos sobre a

formagao das Neo-latinas e percebessem que

"... a lingua € um instrumento de comunicagdo, mas
¢ também um instrumento social, que sofre determina
¢oes de fatores politicos e sociais".

Em meio aos estudos histdricos, a professora falou
das diferentes classes sociais (patricios, plebeus, escravos), a-
pontou a relacao destes com as diferentes variedades lingUisticas,
e afirmou que

"... a partir do momento em que hi uma divisdoc de
classes, ha uma influéncia na linguagem".

Discutiu também com eles sobre as variedades 1linguis-
ticas (dialetos regionais e sociais) com as quais convivem em seu
dia-a-dia.

Mesmo lidando em sala, com textos historicos, pro-
curou fazer com que os alunos identificassem as '"visdes de mundo"
e os '"'sentimentos" de seus escritores. Em uma das aulas em que tra
balhavam com o texto: "Roma e a colonizagio romana"SI, a professo

51. Nao tive acesso ao texto, por isso nao disponho dos dados referentes a seu
autor e a obra da qual foi extraldo.
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ra pediu-lhes que localizassem um trecho em que se pudesse perce-
ber o ''sentimento'" do autor em relacido ao Império Romano. Depois
de varias tentativas daqueles, ela leu um trecho dando enfase a
algumas partes que expressavam mais ou menos a seguinte idéia:

"... os romanos nao quiseram dominar o mundo...

. P 52
... Roma foi arrastada para o dominio..."

Depois da leitura a professora deixou claro que es-
sas expressoes demonstram um sentimento do autor e uma visao de
mundo onde o destino & responsavel pelos fatos. Afirmou-lhes que
ha autores que escrevem sobre o Império Romano dentro de uma vi~
sao materialista dialética, na qual & dada enfase aos aspectos po
liticos e econdmicos da questao da dominacio.

A outra,professora Carmem, apesar de trabalhar os as
pectos da gramdtica normativa, faz dela uma leitura critica e mos
tra aos alunos as suas deficiéncias. Em uma aula em que falava SO
bre sujeito, ela explicou que se considerar errada a oragdo '"con-

serta-se sapatos"

"& uma postura de gramatica purista, que desconhece
a linguagem coloquial, a lingua falada".

Ela explicou que, para os gramiaticos que s§ aceitam
consertam-se sapatos” o sujeito da oragdo € sapatos. Porém a fra
se ''conserta~se sapatos' pode ser explicada como tendo um sujeito
indeterminado, e que "sapatos" exerce a fungao de objeto.

Ela criticou,ainda, a ideologia moralista do ponto
de vista do patrdo, transmitida pelos gramaticos, em frases do ti
po:

"Precisa-se de bons empregados".

Quanto @ postura frente ao ensino de Lingua Portu -
guesa do I e II graus, ela comenta com os alunos, que deve ser mu
dada essa forma de pensar, segundo a qual se quer que o aluno sai
ba o que & "pronome", "conjungdo" e "verbo'" etc. O que se precisa
€ fazer com que

52, Estas nao sao expressoes textuais tais quais foram lidas, que ndo foram trans
critas por ter sido impossivel copii-las durante uma leitura rapida e 1i-
near.




»

126

ele entenda como se utiliza em um determinado

contexto..."

Ela critica os professores que insistem em analisar
determinadas oragoes fora de um contexto e explica aos alunos em

tom desaprovador:

""Os professores de portugués criaram a idéia de que
- quebraram a vidraga - tem sujeito indeterminado,

mas depende do contexto'.

Diz que nao podem continuar formando professores que
fagam o que se fez durante muito tempo: deturpar a lingua. Acres-
centa ainda que nao se pode tratar a lingua desvinculada da lin -

guagem, da comunicacao. E continua:

"A gente precisa se policiar muito, para nido conti-
nuar fazendo o que fizeram: trabalhar as oragoes des
vinculadas do contexto'.

Apesar de todas as criticas feitas a esse tipo de
postura e das recomendagoes feitas aos alunos, o que pude obser-
var foi que, no que se refere a anilise sintatica, a forma traba-
lhada em suas aulas € a tradicional, em que as oracbes se encon-
tram desvinculadas do texto.

Na primeira aula observada, a professora corrigiual
guns exercicios em que os alunos leram exemplos de periodos con-
tendo oragoes reduzidas:

"Vai, teu oficio € alegrar o homem".

Ou de estruturas verbais as quais podem ser acompanhadas de ora -
¢oes subordinadas substantivas:

"Consta, urge, ocorre, importa'.
"é possivel, era bom, seria necessirio".

Ou apresentaram, ainda, periodos contendo oracgoes subordinadas
substantivas:

"E iniitil disputar uma corrida que ndo tera vencedo

res'.
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"Saberemos que o paiol € resistente se o enchermos'.

Depois da correcdo dos exercicios, a professora se
dirigiu 3 turma perguntando-lhes se eles estavam "aptos' a locall
zarem "esse tipo de oracgdes' dentro de um texto, e sugeriuqueles
sem o primeiro capitulo do livro "O Alienista', (Machado de Assis,
1989) para identificarem, na aula seguinte, essas oragoes ¢ 0s ti
pos de sujeitos nele encontrados. Afirmou-lhes que até entdo eles
estavam ''tentando amarrar as coisas" por isso trabalharamcom'fra
ses soltas™ e que ''na proxima etapa" o estudo seria feito atraves
de texto.

Ela disse que ia aproveitar um dos periodos para a-

nalisa-lo e escreveu, sem muita participagao dos alunos:

Oracao
SN (oragdo) SV
v
: verbo de ligagdo predicativo
[ l |
| X “l
alguma coisa e inutil

SN (oragao)

SN __SV_(oragdo)

l

' \ SN

Todos diSphtar uma corrida que nao tera vencedores

/(]ra-a&

Suj. Pred.
' - b
que nao tera vencedores

Sem maiores explicagbes sobre esta "arvore", a professora se diri
giu aos alunos perguntando-lhes se se lembravam dos diferentes ti
pos de sujeitos que sao apresentados pelas gramaticas. Pediu-lhes
que localizassem nelas a sua definigao e solicitou a uma aluna que
a lesse em voz alta. Falou que havia criticas a ela e escreveu al
gumas oragoes, no quadro, para explicar o sujeito indeterminado.

"Diz que eles vao bem.

Dizem que eles vao bem.

Vive-se bem aqui.

Precisa-se de bons empregados'.




128

Afirmou que ia '"'deixar de lado" a primeira oracgao,
porque ela fazia parte da ''linguagem popular" e comecou a expli-
car que o sujeito indeterminado acontece em duas estruturas ver-
bais diferentes: terceira pessoa do plural ou terceira pessoa do
singular acompanhado de 'se".

Na aula seguinte, a professora, de posse do livro
"O Alienista'" (depois de feita a leitura e a interpretacgao oral),
comegou a ler, periodo por periodo, e a solicitar que os alunos
identificassem os sujeitos e os classificassem. Depois, ela suge-
riu que eles, sozinhos, localizassem as oragoes subordinadas subs
tantivas e ficou esperando que estes levantassem as duvidas para
serem sanadas. '

E importante salientar que esta foi a finica profes-
sora de Lingua Portuguesa que ‘mandou os alunos lerem textos lite-
rarios, fora de sala de aula (para trabalharem com a sintaxe emsa
la) e que fez com que eles exercitassem a escrita, ao pedir que fi

zessem uma resenha de um livro de contetdo tedrico.

4.5 - Discurso dos alunos-futuros professores de Lin
gua Portuguesa no ensino de I e II graus,

Na descrigao do discurso dos alunos, considerei as

informagoes colhidas nas suas conversas, ouvidas pelos corredores
e/ou dentro da sala de aula, as informacdes contidas nas conver-
sas que travel com eles, durante as aulas vagas e/ou nos interva-

los destas e as informagdes por eles prestadas nos (ﬂmstimﬁhiOSSS

aplicados. Embora as observagoes tenham se desenvolvido nos qua-
tro anos do curso em estudo, os referidos questioniarios ndo foram

aplicados com os alunos do primeiro ano, por entender que fosse
prematuro solicitar-lhes uma analise (mesmo que fossec superficial)
do curso freqilientado.

Apesar de as matriculas iniciais, nestes trés anos,
somarem um total de 155 (cento e cinqUenta e cinco) alunos, $0 con

segui trabalhar com um total de 59 (cinquenta e nove) questiona -

53. Vide anexo VIII.
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rios, embora no dia em que eles foram aplicados, se encontrassem
presente, em suas respectivas salas, 68 (sessenta e oito) alu-

HOS.SL’

0 resultado dessa coleta de informagbes sera descri
to a seguir nos seguintes sub itens: escolha do curso, Percep -
¢do acerca do curriculo e Percepgdo acerca do fazer pedagogico dos
professores, em que os dados serao descritos e nao analisados, a-
pesar de fugir a linha de descrigdo adotada, até entdo. A omissdo
da analise se deve ao entendimento de que o discurso dos alunos
presta-se a confirmagdo dos demais dados apresentados.

4,5.1 - Escolha dd curso,

Dos cinqlienta e nove respondentes do questiondrio,
quarenta e oito sao alunos trabalhadores; cinqilenta por cento des-
tes Oltimos estdo vinculados @ educagao, exercendo a regéncia da
sala de aula, no ensino de I e II graus (com excegdo de quatro que
exercem atividades burocrdticas).

Apesar de vinte e quatro alunos deste grupo de res-
pondentes ja exercerem atividades ligadas a educagao, apenas tre-
ze (entre os quais encontram-se alguns que ndo trabalham na educa
¢ao) afirmaram ter ingressado no curso porque ja lecionavam, bus-
cavam uma melhoria de conhecimentos e conseqlientemente uma melho-
ria financeira, ou porque pretendiam lecionar, conforme se obser-
va nes depoimentos transcritos abaixo:

"Por acreditar que eu possa melhorar onivel de ensi
no que € ministrado na rede plblica e privada" (pro
fessora)

54. Esta reducao no numero de alunos e, conseqiientemente, de questionarios res
pondidos deveu se tanto 3 evasao daqueles ocorrida no decorrer do ano 1et1
vo quanto as suas falhas naturais e suas omissGes na part1c1pagao da pes-—
quisa. (Vide anexo IX). Porem deveu-se, também, a um episodio ocorride na
turma do quarto ano: tive dificuldades de CDnSEgulr, com os profegsores,
parte de suas aulas para apllcar o questionario; depois de algumas tentati
vas frustradas, resolvi aplica-los somente com uma pequena parte dela que
esperava o professor que aplicava prova com outra parte da turma. Vale res
saltar que o desconhecimento da importancia da pesquisa (de modo geral) no
meio academico interferiu de modo 81gn1f1cat1vo na reallzagao do trabalho
de campo. Nao somente no que se refere a aplicacao de questionarios, mas no
que se refere a disponibilidade de algumas pessoas para prestarem informa-
goes diversas.
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“Na esperanga de melhorar meu nivel intelectual e,
em conseqiiéncia, ser melhor remunerada" (professo -

ra)

"Porque gostava de lecionar, e sempre pensel que ©
curso me ajudaria a dominar o Portugueés que  tanto
gosto" (agente administrativo)

"Porque pretendia atuar na area' (despachante de re
paro e instalacgoes'.

Seguindo a ordem decrescente, em termos quantitati-
vos da incidéncia de respostas similares, encontra-se o grupo, de
nove alunos, que afirmou ter ingressado no curso por gostar oupor
se identificar com ele, como se percebe nos depoimentos seguintes:

"E um curso que eu gosto, nenhum outro motivo (nao
trabalha)

"Porque me identifico com o curso” (Escrituraria)

Em seguida vem o grupo (seis alunos} que afirma que
rer falar bem a lingua ou achar interessante estudar e/ou conhe -
ce-la.

"Desejo adquirir melhor conhecimento em relagao &
lingua materna" (guarda-noturno)

""Pelo desejo de aprender a redigir com clareza (pes
quisador técnico administrativo).

Nos tres grupos seguintes (compostos cada umporcin
co alunos), encontram-se aqueles que procuraram o cCurso por gosta
rem da Lingua Portuguesa, ou da literatura ou ainda por considera
rem-no mais facil e com maior probabilidade de aprovagdo no vesti
bular. Estes alunos expressaram seus motivos com as seguintes ex-
pressoes:

.

"Porque sempre gostei de Portugués e disciplinas a
ele relacionadas" (professora)

"Porque eu gosto muito da Lingua Portuguesa' (pro. -~
fessora).
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"ginceramente? No inicio era uma opgio facil para o
vestibular. Hoje gosto muitissimo do curso" (profes

sora)

"Gosto de estudar e fazer literatura, nao considero
meu objetivo alcangado'" (nao trabalha)

"Pelo meu interesse em literatura'" (Revisadora 1lin

giiistica e técnica)

"E o mais fdcil (s0 parece?)" (exerce fungdes buro-

criaticas diversas).

Os demais alunos (com excegao de dois que deixaram
esta questac sem resposta) procuraram o curso que freqUentam por
razoes bem variadas, como pode ser observado nos depoimentos abai

X0

"Porque fui aprovada em segunda opgcao {jogador e téc
nico desportivo)

"Apenas para ingressar na Universidade' (escriva de

policia"

"Sempre gostei de ler livros. E também necessito do
diploma" (agente administrativo)

"Por uma opgao casual ~ mas estou gostando'" (encar-
regado do setor de estatistica)

"Porque fol o curso que mais me atraiu'" (nao traba-
lha).

Pelos discursos transcritos, pode-se concluir que
pouquissimos alunos fazem uma Licenciatura em Letras por gostarem
da profissao para a qual estao sendo preparados. De modo geral e-
les procuram este curso ou porque ja estdo trabalhando na area da
educagdao, ou por motivos bem diversos a esta. O que reforca a con
clusao de Cunha (1989, p. 159) que afirma que sessenta por cento
dos professores de II e III graus por ela entrevistados dizem "es
tar no magistério por razdes circunstanciais e n3o como opgao pro
fissional primeira.
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Vale lembrar, aqui, que de acordo com depoimento de
alguns professores a grande evasao ocorrida no primeiro a-
no do curso de Letras da UFG se deve a descoberta dos verdadeiros
propdsitos do curso, feita pelos alunos apds seus ingressos nauni

versidade.
4.5.2 - Percepgdo acerca do curriculo.

Ao serem questionados sobre as disciplinas que com-
poem o curriculo do curso que freqlientam, estes alunos (com exce-
cao de doze que omitiram suas opiniodes e dois que afirmaramnaoes
tar inteirados ou nio ter pensado no assunto) demonstraram ter as
mais variadas concepgées. Um grupo de treze entende que nao lhe de
ve ser acrescentada nenhuma disciplina, pois acham que as que o in
tegram sao suficientes. Para uns, elas precisam ser melhoradas a
nivel qualitativo e para outros algumas podem até ser suprimidas.
Diante desse questionamento, assim se expressaram estes alunos:

"Nao acho necessdrio acrescentar outras disciplinas
ao curriculo do curso de Letras, porque o fundamen-
tal & melhorar as que estdo em vigor. O problemanio
se resume em retirar ou acrescentar essa ou aquela
disciplina" (4¢ ano)55

"Algumas disciplinas deveriam ser retiradas do cur-
riculo, como por exemplo, EPB e Estrutura e Funcio-
namento do Ensino de 19 e 2? graus' (4° ano).

Todos os demais alunos (trinta e dois) tém uma pro-
posta de alteragao do curriculo, no que se refere i introdugao de
mais uma ou duas disciplinas. Algumas delas se destacam pela fre-
qliencia com que sdo sugeridas, como & o caso do acréscimo de Filo
sofia (dezenove sugestoes), Histdria (cinco) e Sociologia (qua -
tro). Estas sugestoes sao, quase sempre, acompanhadas de uma jus-
tificativa relacionando-a com a melhoria qualitativa do desenvol-
vimento das disciplinas ja existentes e/ou da futura pratica dos
professores, como se observa nas palavras textuais dos alunos:

535. Talvez seja importante lembrar que, por ocasiao do II Seminario de Licen -
ciatura promovido pela UFG, em 1989, 117% dos alunos dos 39s e 49s anos das
diferentes Licenciaturas consideraram ruim a qualidade da formacao adquiri
da em seus respectivos .curses. B
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"Filosofia ¢ Sociologia. Porque essas disciplinas
serviriam de suporte para um conhecimento e um re-
pensar do processo educacional, ao qual o professor
se vé intimamente ligado no dia-a-dia'" (2? ano).

"Filosofia. A Filosofia & uma area que facilita ao
aluno uma compreensdao maior acerca da leitura, dain
terpretacao e seu proprio desenvolvimento intelec-
tual”™ (29 ano).

"Histdoria e Geografia no 19 ano. Para que se pudes~-
se entender melhor as matérias seguintes como: Edu-
cacao Brasileira e Lingua Portuguesa III (3° ano).

Qutras sugestoes foram apresentadas também por dois
ou trés alunos e merecem ser destacadas pela sua importancia, pa-
ra um curso de formagao de professores. Elas dizem respeito & ex
tensao das disciplinas '"Leitura e Redacdo' e "Pratica de Ensino e
Estagio Supervisionado" a todos os anos do curso e i introdugio de
mais disciplinas que se ocupem de questdes politicas e economicas.
Na visao destes alunos deveria haver:

"Leitura e Redagdo. Atualmente esta disciplina exis

te, mas apenas no 1° ano. Ela deveria fazer parte do

curriculo de todas as séries, pois os alunos redi-

gem e leem mal" (2° ano).

"Didatica Geral e/ou Especifica com menos aulas, mas
desde a 1% série" {(3° ano).

"... mais disciplinas ligadas a politica e econo -
mia. Essas disciplinas tem um valor muito notavel,
no sentido de atualizarem o professor com os proble

mas sociais existentes'" (3° ano).

Outras sugestdes foram apresentadas, por um Unico a
luno, porém duas delas merecem ser salientadas, por parecerem coe
rentes com os objetivos de um curso de formagdo de professores de
Lingua Portuguesa. No primeiro caso, foi sugerida a introdugao de
uma disciplina ligada a alfabetizacl3o e, no segundo, que se privi
legiasse o aspecto pratico. Quanto a primeira, € interessante no-
tar que ao se referir 2 alfabetizagdo, a aluna mencionou-a como se
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fosse um aspecto especifico da Faculdade de Educacao e nao tives-
se nenhuma relagdo com o curso de Lingua Portuguesa, embora sesai
ba que toda a alfabetizacdo, em nosso pals (na sociedade dita ci-
vilizada), se dé nessa lingua, sendo mais do que logico que o pro
fessor de Lingua Portuguesa domine os seus mecanismos. Sem contar
que os egressos do curso de Letras serao também professores dos
futuros professores de primeira fase do I grau, ou seja, dos futu
ros alfabetizadores. E quanto & segunda, vale ressaltar que a for
macdo de professor nao se restringe a lingua, mas também a prepa-
racao de alguém que vai exercer uma pratica que requer conhecimen
tos especiais. Essas sugestoes foram assim expressas pelos referi

dos alunos:

"Talvez sim. Precisaria conhecer melhor as discipli
nas oferecidas pela FE (Arriscaria em dizer que po-
deria ter uma disciplina opacional para a areadeal

fabetizagao" (39 ano).

""Acho que um curso que vai formar educadores deve-
ria ter menos teoria e mais pratica. O convivio com
alunos (na escolas), mé€todos que ensinassem ao alu
no de letras como proceder e que caminhos tomar em
sua sala de aula'" (29 ano)

A auséncia da preocupacdo com a pratica, em um cur-
so de formagao de professores, ds vezes, €& mencionada pelos alu-
nos em suas conversas informais, os quais dizem que as aulas sao
muito tedricas. Uns chegam a exclamar que "& teoria demais", mes-
mo em se tratando das aulas de Didatica e Pratica de Ensino. Ou-
tros dizem que nio estdo sendo formados para uma pratica diferen-
te da que esta al, pois a preocupagio dos professores se volta to
da para o aspecto tedrico. E, no que se refere as disciplinas de
contelido especifico, eles reclamam, dizendo que as aulas parecemdes
tinar-se . mais & formagdo de um pesquisador, de um estudioso da
lingua, do que a formagao de futuros professores.

56. No Seminario de Licenciatura anteriormente mencionado, entre as sugestoes
apresentadas para a melhoria qualitativa dos cursos, figurou, emsegundo lu
gar em ordem decrescente de frequenc1a a sugestao de gque o curso se tornas
se mais pratico. (Vide relatorio do referido seminario, p. 12}.
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A primazia do especifico sobre o pedagdgico, a des-
vinculacgdao de ambos, sdo denunciadas pelos alunos também, em seus
discursos formais, embora haja grandes divergéncias entre eles.
Uma das questoes elaboradas com o intuito de levantar este tipo de
informagao foi um pouco prejudicada porque uma grande parte dos a
lunos, principalmente, do segundo ano e alguns do terceiro nao sa
biam diferenciar as disciplinas pedagdgicas das de conteilidos espe
cificos. Apesar de eu ter dado os esclarecimentos necessarios, ao
perceber 3 real situagao, ainda houve alunos que responderam di-

zendo

'""Nao tivemos ainda disciplinas pedagdgicas, por is-
so estou achando dificil lhe passar essa informagio.
As orientagdes que tivemos até o momento foram pas-
sadas pela disciplina de lingliistica, psicologia e
portugués' (29 ano)57.

""Me desculpe mas eu nem sabia o que era disciplinas
pedagdgicas e disciplinas especificas" (3° ano).

Apesar do desconhecimento acerca do assunto, como se
percebeu nestes depoimentos e do grande nimero de omissdes de res-
postas58 para esta questdo, o que se observou foi um nimero signi
ficativo de alunos (dezenove) afirmando haver uma desarticulacgao
entre as disciplinas de formagao especifica e as de formagdo peda
gogica. Suas. percep¢Oes sSdao0 assim expressas:

"Infelizmente o curso me parece uma colcha de reta-
lhos. Ocasionalmente ocorre alguma integragao entre
as disciplinas, mas todas sao desarticuladas entre

si, o que nao compreendo" (3¢ ano)59

57. As professoras de Lingiiistica e Portugues desta serie sao duas das profes-
soras que trabalham dentro de uma visao mais critica e estao sempre chaman
do a atengao dos alunos para a postura deles enquanto futuros professores
da Lingua Portuguesa. Talvez a confusao feita por esse aluno se deva a es-
te fato (Vide sub _item 4.4.4. deste capitulo).

58. Vinte e dois alunos deixaram de responder essa questao.

59. Outra sugestao apresentada no semindrio ja mencionado refere-se 3 necessi-
dade de maior integragao entre os conteudos das disciplinas. (Vide relato-
rio, p. 12),
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- ""Nao existe grande aproximacao entre as disciplinas
e, em conseqtiéncia, ha um certo grau de rejeigdo por

parte dos alunos™ (4° ano).

"Pouquissima. Pela falta de entrosamento entre o
ICHL e a Faculdade de Educacgao'" (4° ano)ﬁo.

Contrariamente a estes depoimentos, ha os que enten
dem (nove alunos) haver uma articulagao entre as diferentes disci

plinas e afirmam:

"Ha uma ligacdo. Os estudos que aqui realizamos se

sintonizam com as.matérias pedagogicas: psicologia,

- ’ lingliistica, com a disciplina do estagio, etc) (4°
61
ano .

"Disciplinas pedagogicas e especificas sdo bem arti

culadas no curso, especialmente a questao da reda-

cdo e area de linguistica' (49 ano).

Em sintese pode-se afirmar que mais da metade dos a-

. - PEra o Curse
lunos guarda consigo uma proposta de reestruturagdo curricular’ ’
que se refere a seu aspecto formal-quantitativo,sende a maio-
ria de“ﬁoltaafara o acréscimo de disciplinas como Histdéria, Socio
logia e Filosofia as quais se aproximam da opiniao de um pequeno.
grupo de professores que também sugerem estas duas ﬁltimas.fﬁguiﬁngf'
grupo, porém, que entende,como alguns professores,que a reestrutu
ragao deve se dar a nivel qualitativo e ndo quantitativo. Pode-se
dizer ainda que eles também se encontram divididos no que se refe-
re a correlacgdo entre as disciplinas de contelido especifico e pe-
dagogico apesar de perceberem a primazia que é dada as primeiras,

bem como acaspecto tedrico.

60. Essa falta de entrosamento foi denunciada também por alguns professores.
Vide anexo III.

61. E interessante notar que aqui também o aluno faz uma ligeira confusao. Ou
ele nao ve a psicologia como disciplina pedagogica, ou entende que esta e
* e » ind * - * - [
linguistica sao disciplinas pedagogicas.

»
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4.5.3 - Percepcgado acerca do fazer pedagogico dos pro
fessores,

Apesar do nimero significativo de omissoes de res-
postas (dezesseis) e de respostas taxativamente negativas {(nove),
apresentadas pelos alunos, ao serem questionados sobre a preocupa
¢do dos seus professores com suas futuras atuagoes, pode-se perce
ber uma tendencia a divergéncia de opinioes destes alunos, de a-
cordo com a turma a qual pertencem. Os alunos do segundo ano, com
maior freqlféncia, percebem a preocupacao de seus professores com
suas futuras atuagoes e pelos depoimentos, deixam claro que elas
sao bem marcantes nos professores de Portugués e de Linglistica.
Os alunos do terceiro ano estao bem divididos e niac mencionam ne-
nhum professor em particular, e os do quarto ano, apesar de faze-
rem afirmagoes positivas, deixam subentender as suas negagoes, con
forme se verifica nos depoimentos abaixo:

"De modo geral sim. Por exemplo os professores de
Portugués e Linguistica. Eles estdo preocupados com
0 ensino de Lingua Portuguesa em sala de aula" (2°
62

ano) .

"Sim. Na drea da Linglifstica - como lidar com o alu
no de diferentes classes sociails. Questionamento so
bre o ensino da gramatica portuguesa' (2° ano).

"Alguns professores nos ensinam nao, simplesmente

para que nds saibamos a matéria, mas essencialmente
.- 63

como devemos ensina-la aos nossos alunos' 39 ano) .

"As preocupagOes sao minimas" (3° ano).

""Raramente, ou quando questoes sobre o assunto sao
colocadas pelos alunos" (4° ano).

"Sim, os professores manifestam essa preocupacao,
mas o que eles geralmente fazem € entupir o aluno

62. Vide nota numero 57.

63, E importante frisar que o professor que ministra suas aulas como se esti -
vesse ministrando-a para os alunos de primeiro grau (vide sub-item 4.4.4,
deste capitulo) da aulas para essa turma.
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de tanto texto que se torna insuportavel e inviavel
o rendimento do mesmo" (4° ano).

'""Ndo. Os professores se preocupam mais com a teoria
pedagogica do que com a pratica em si, que € a mola
propulsora do desempenho do profissional em letras"
(4¢ ano).

Ao serem questionados sobre a percepgdo que tem a-
cerca da relagdo professor x aluno existente no curso que freqlien_
tam mais de cinqlienta por cento dos respondentes desta questdo 64
(vinte e cinco alunos) afirmou ser ela baseada na distancia e/ou
no autoritarismo do professor. Os demais se dividem entre a afir-
macdo de que ela & Otima, boa ou razoavel ou de que € boa mas em
apenas alguns casos.

E interessante salientar que estas divergéncias de
opinido estdo ligadas @ turma que eles freglentam como ocorreu com
a questao anteriormente discutida. As respostas apresentadas pe-
los alunos do segundo anoﬁs, que denunciam o distanciamento e a
autoridade do professor representam vinte e cinco por cento do to
tal de respostas do referido ano; as de terceiro, representam cer
ca de setenta por cento; e as do quarto ano cerca de quarenta e
seis por cento. :

Neste grupo de respostas, sao denunciados, além do
distanciamento, diferentes matizes do autoritarismo do professor

como se pode observar nos depoimentos transcritos a seguir:

"Os professores (alguns) pregam o ndo autoritarismo
em sala de aula, s0 que aqui (na sala) eles sao hi-
per radicais em algumas questdes e as vezes passam

64. Esta questao s0 foi respondida por quarenta e oito alunos.

65. No caso da questao anterior a d1vergenc1a dos depoimentos dos alunos do se
gundo ano e perfeitamente compreensxvel em fungao da expllcagao apresenta
da na nota 57. No caso desta, porém, fica uma duivida que nao foi possivel
esclarecer. Por um lado pode-se pensar que os professores delespossuempos
turas diferentes dos professores do terceiro e quarto anos, (o que nao con
segui perceber durante a observagao) Mas, por outro lado, pode-se enten -,
der como a comissao responsavel pela elaborag¢io do relatdorio do II Semina-
rio de Licenciatura que acredita haver uma diferenga no nivel de conheci -
mento do curso entre os alumos do primeiro e segundo em relagao ao tercei-
Ic e 0 quarto anos.
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aquele verdadeiro ar de militarismo reprimindo com

pletamente a aprendizagem. Infelizmente'. (2° ano).

"A relagao dos professores com os alunos em nossa sa
la de aula as vezes fica a desejar. Existem profes-
sores que se aproximam um pouquinho dos alunos e man
tém um contato de amizade, olutros eu sinto que es-
tao tao longe, nem ao menos encaram os alunos nos
olhos. Acho que a relacao € um pouco glacial e fica
a desejar'" (3% ano).

"Os professores nem sempre agem de acordo com o que
pregam, isto €, dizem-se compreensivos e abertos e
no entanto nos amedrontam, tiram a nossa iniciativa

de perguntar e errar' (3° ano).

“"No geral, os professores do curso sdao muito indivi
dualistas. H4 professores que s0 consideram certa
uma resposta que facga jus a sua linha de pensamen -
to. Mas no tratamento entre professores, praticamen

te nao tenho nada a reclamar" (3% ano).

"Na relagdo de pessoa para pessoa, o entendimento &
normal. Porém, em se tratando de provas, por exem-
plo, a maioria dos professores 50 consideram suas
respostas, como certas, se estas forem iguais aoni-
vel de pensamento dos mesmos; ou seja, a sua Tespos
ta tem que ser igual ao que foi dito em sala de au-
la™ (3% ano).

"Professor no pedestal, aluno 14 em baixo. Sem ne-
nhum direito, o aluno tem que ingerir como o profes
sor da aula, que 3s vezes € massacrante' (3% ano).

"A relagdo entre professor e aluno na minha sala e
muito ruim. A maioria dos professores fazem questao
de se distanciar dos alunos, ou tem preferéncia por
alguns alunos. E se preferem alguns, outros que nao
estdo na sua lista de preferencia saem prejudicados,
principalmente em termos de nota' (49 ano)66.

66. Este depoimento me faz lembrar um fato observado em sala de aula, que nao
consegui entender bem e preferi me convencer de que eu desconhecia as ver-
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"Geralmente os professores comunicam-se mais comuma
meia ddzia de alunos. Somente alguns professores tra
tam todos os alunos igualmente. Existem professores
autoritarios e ditadores que querem ver os alunos na
pior. Sentem alegria quando o aluno sai mal. Saocar

rascos, horriveis" (49 ano).

"Os professores, principalmente de Estagio, tem o a
luno como um débil mental, e julgam-no incapacitado
para exercer a profissao de professor. Enquanto os
outros, com exce¢do de alguns, tém o aluno como vel
culo para despejarem seus conhecimentos e subjulgam
também, porém respeitam certos pontos que acham va-
lidos, os quais sao as qualidades dos alunos, assi-
milagdo de conteldo e integracdao individual (49 a-

no).

Contrariamente a estes, hd os que véem essa relagao

das seguintes formas:

"E muito boa. Os professores mantém um relacionamen
to de amigo, de dialogo aberto e valorizagdo do nos

so previo conhecimento da lingua' (2¢ ano).
p g

"A relagdo € boa, pois noés somos comportados, apati
cos, aceitamos tudo calados; somos uma turma morta.
0 professor fala e nos escutamos, nao acontece mais

nada'" (29 ano).

"De modo geral a relagao professor aluno € boa. En-
tretanto, alguns professores sao tradicionalistas e
se mantem distantes e reservados'" (3? ano).

dadeiras razoes da professora. Preferi entender que ela nao avalia seus alu
nos apenas pelo que lhe e apresentado, porém estranhei que essa fosse a uni
ca excecao ocorrida na sala. Apos fazer a leitura das notas (avaliagao fi-
nal) dadas pela apresentacao de um trabalho em grupo, expllcou que retira-
ra uma aluna do grupo e lhe dera a nota dez, pois com a experiencia que ela
tinha, tiraria esta nota se fosse fazer uma prova. E ela nao achava justo
dar a ela a mesma nota do grupo, nem deixar que ela puxasse a nota deste pa
ra cima. E para evitar discussoes ela encerrou o assunto afirmando: "Voces
hao de convir comigo que esse foi um criterio muito Justo" Durante o perlo
do da observagao foi possivel perceber que esta aluna & muito destacada por
essa professora em sala de aula.
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"Ha professores que permitem a participagao integral
do aluno na aula, entretanto hd alguns que se man -
téem no ponto de "o falador” e o aluno sO deve ouvir

(3° ano).

"A relacdo entre aluno e professor tem sido produti
va em relagdao ao crescimento do nivel de conscien -
cia da turma'" (4° ano).

“Nas matérias que eu fago ela &€ Otima, a nivel dere
lacionamento pessoal direto. Quando entra na ques
tao especifica de suas disciplinas, ha professores
que gostam de ver reproduzidas suas proprias idéias,
desconfiando quando o aluno apresenta algo de novo,

original" (4° ano).

"Quanto i@ relagao professor x aluno & amigavel; os
professores sdo acessiveis de modo geral, com algu-

mas raras excegoes'' (4° ano).

Estas questdoes colocadas,6 pelos alunos no que se re-

fere a relagdo professor x aluno também sao comentadas por eles

pelos corredores e salas de aula. Os mesmos reclamam de alguns

que ndo aceitam suas idéias, e exigem respostas bitoladas e/oude-
coradas, em provas; querem que seus niveis de compreensao de de-
terminados textos sejam iguais aos deles; e se esquecem de que 530
seres humanos tratando com seres humanos. Dois depoimentos bemsig
nificativos desse tipo de colocagdo foram prestados por um aluno,

e/ou ouvido casualmente.

No primeiro caso, um deles estava conversando, in -

formalmente, comigo e comegou a falar das decepgoes que tinha ti-
do na universidade. Afirmou que, na maioria das vezes, os alunos
vao para ela com algumas inquietacgdes, pensando em encontrar res-
postas e caminhos para desenvolver os projetos que trazem consigo
e o que encontram sio professores que lhes tolhem o tempo todo as
iniciativas, privam-lhes até a oportunidade de participaremdas au
las, algumas vezes. Declarou ainda que alguns professores tém uma
postura negativa diante dos alunos impondo-lhes seus conhecimen -
tos que devem ser aceitos e interiorizados por estes passivamente.
Segundo ele, ainda, ha aqueles que ja trabalham ha dez anos ou

mais com um determinado texto e querem que o aluno & primeira vis
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ta, dentro de dez minutos, leia-o e tenha dele o mesmo entendimen
to que ele tem. Em sintese, ele afirmou que esse tipo de atitude
autoritaria dos professores em vez de ajudar aos alunos a desen -
volverem seus potenciais fazem com que eles os embotem. E interes
sante notar que, em conversa informal com alguns dos professores,
tive oportunidade de ouvir deles a confirmagao dos depoimentos do
aluno.

0 outro caso aconteceu, certo dia, quando observava
um grupo de alunos tentando consolar uma colega que estava deses-
perada e em prantos, em fun¢dao de uma atitude tomada pela profes-
sora, por ocasiao de uma prova.67 Depois de muitos incentives a-
quela os colegas comegaram a se desmanchar em desabafos, recrimi-
nando o "autoritarismo', o "despotismo'" e a "falta de humanidade"
de varios professores. Em um dado momento ouvi duas . exclama-
goes bem significativas:

"Eu ndo sei o que esta acontecendo com estes profes

rn

sores este ano, e€stao um horror!

Ty

"Ndo esta dando para entender; estdo terriveis!

Um dialogo interessante, a respeito do autoritaris-
mo do professor, aconteceu durante uma aula de LiIngua Portuguesa,
quando a professora comentava sobre as variedades da linguagem,
em decorrencia das diferentes classes sociais e diferentes fun-
¢oes profissionais. Para ilustrar, ela relatou uma experiencia pe
la qual passara durante uma reunido de condominio, em que, em um
dado momento, ela se '"tocou'" e percebeu que previsava utilizar uma
linguagem diferente da que usa dentro da sala de aula. Diante des
te relato, um aluno a interrompeu € disse-lhe:

"0 problema nio € somente com relagdo a linguagem.
0 que ocorre € que o professor, la fora, continua
com o habito de impor. Em sala de aula ela impde sua
autonomia sobre os alunos, e la fora ela acaba que-
rendo impor sobre as outras pessoas'.

A professora pensou um pouco e disse que o aluno fez

. . ~ . . Y -
67. Veja a situacgac descrita no sub-item 4.4.1.deste capitulo.
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"uma critica que pode ter fundamentos'.
0 aluno por sua vez retrucou:

"Pode ter nao, tem fundamentos'.

Apesar de ele ter afirmado que nao se referia a ne-
num professor em particular, mas aos professores de modo geral, a
firmagao da qual ndo duvido, € interessante notar que este fato a
conteceu na aula de uma professora que, as vezes, dialoga muito
com os alunos, porém, &s vezes, impde-lhes siléncio e impede-lhes
a participacgao.

Os alunos, futuros professores de Lingua Portuguesa,
em suas avaliacoes assistemaficas sobre o fazer pedagbgico desen-
volvido no dia-a-dia desta instituigao formadora, comentam sobre
o estado de desestimulo em que se encontram alguns professores, o
qual acaba sendo transmitido aqueles que, por.sua vez, ja nao se
encontram muito entusiasmados. Resssentem~se da falta de compro -
misso de alguns professores, a qual, segundo eles, se exterioriza
nos constantes atrasos para o inicio das aulas; nas faltas (o que
foi fortemente criticado durante a primeira semana, apds um perio
do de quase dois meses de grefe, quando pouquissimos professores
compareceram a faculdade); na adogdo constante da técnica de "se-
minarios'; nas aulas que se baseiam em leituras de texto; e nas
que sao "enroladas'. Dos atrasos e faltas, eles reclamam dizendo

achar que isto
"E desrespeito muito grande ao aluno".

E, com relacao aos '"seminarios'", percebem a sua im-
portancia, entendem que representam um aspecto pratico do curso
que contribuira para suas futuras atuagdes, mas notam que o que o-
corre realmente € que os alunos '"copiam'" o conteilido e "l€em' emsa
la para os colegas, o que nao € '"suficiente". Entendem que preci-
sam de

... aulas, e aulas bem preparadas".

Quanto as aulas basecadas na leitura, eles afirmam
nao tirar nenhum proveito delas principalmente se o material - ao
qual ndo tem acesso - & produzido pelo professor. E acrescentanm:

"... isso nao tem valor nenhum"
"... €ssa metcdologia nao leva a nada".
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Por outro lado, avaliam positivamente a postura de al
guns professores frente aos conteQdos ministrados, e salientam as
preocupagdes destes com suas futuras prdaticas, o que ficoubemcla
ro também, em seus depoimentos formais, como se pode perceber nos
trechos transcritos, principalmente quando se referiram as de pro
fessores de Linguistica e de Lingua Portuguesa.

Comentam, também, a forma pela qual € trabalhada a

Literatura Infantil, cuja professora, segundo eles
"... esta realmente preparando futuros professores'.

E interessante notar nestes alunos que, ao serem esS
timulados, eles sao capazes de analisar o curso que freqlientam em
seus diversos aspectos e relaciona~lo a suas futuras atuagdes, po
rém em suas avaliagOes voluntdrias,as analises se voltam para as
relagoes interpessoais, o tipo de conhecimentos que sao transmiti
dos e/ou a forma pela qual tém acesso a ele. E, o que € mais cu -
rioso ainda, & que, embora facam um curso que o0s prepara para uma
atuacdo profissional na drea educacional, os problemas, inerentes
d educagao de modo mais geral nunca sdo por eles ventilados espon
taneamente, e nem encontram receptividade ou espag¢o fértil para
discussao, se abordados com eles intencionalmente.

4.6 - Algumas consideracoes parciais,

0 quadro docente responsavel pela formagdo dos pro-
fessores de Lingua Portuguesa & constituido, praticamente, por pro
fessores habilitados para lecionar as respectivas disciplinas e
grande parte deles conta com aprimoramento de estudos a nivel de
mestrado e/ou doutorado. Quase todos sao ex-militantes do ensino
de I e II graus e a maioria acumula uma larga experiencia no ensi
no de III grau. Tais fatos induzem @ conclusao de que estes pro-
fessores possuem os atributos necessdarios a uma competente prati-
ca docente.

Pelos discursos dos professores formadores, perce-
be-se aue um ecletismo de tendéncias filosofico-pedagodgicas permeia
suas concepgoes acerca do processo educativo. Este ecletismo nao
se deve apenas a diversidade de concepgoes existentes, entre o0s
diferentes professores, mas também a diversidade de concepgbes de
cada um sobre os diferentes aspectos do referido processo educati

vVO.
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Em suas falas, dependendo do aspecto abordado, & pos
sivel identificarem-se evidéncias das tendéncias filosdfico-peda
gogicas liberal e progressista. Permeiam-nas indicios de que a es
cola € concebida ora como elemento reprodutor das relagoes sociais;
ora como mediador destas; ora como elemento isolado e independen-
te destas mesmas relagoes. Para alguns e/ou em alguns momentos, ¢
la & vista como espago destinado apenas a transmissdo do saber sis
tematizado; para outros e/ou em outros € vista como espago desti-
nado a essa transmissdo e a discussdo de problemas sociais, 0s
quais também dizem respeito ac processo educacional, que faz par-
te da totalidade social. Para alguns, ainda, ela & um espaco des-
tinado & transmissdo do saber historicamente acumulado e i intera
¢ao professor Xx aluno para a construgao ou reavaliagao deste mes-
mo saber.

Apesar da configuragao deste ecletismo de tendeén -
cias, & possivel perceber-se, também, no discurso destes professo
res, uma certa contradigdo. Ao mesmo tempo em que a grande .maio-
ria entende que os problemas educacionais tém um cunho politico e
analisa-os de forma unilateral, encontrando suas origens e possi-
veis solugoes somente nas autoridades governamentais, desconhecen
do, portanto, a influencia de suas agdes politico-pedagbgicas so-
bre o processo educativo; uma grande maioria, também, afirma bus-
car a construcdao de uma sociedade democratica através de uma pra-
tica baseada em uma relacao de liberdade com os alunos. Ou seja,
reconhecem aqui a importancia politica de suva acdo pedagdgica. Eu
diria que em alguns momentos estes professores se percebem Como
reprodutores e em outros como mediadores das relagoes sociais.

Ha unanimidade no discurso em relagdo a suas preocu
pagcbes com a atuagdo dos futuros professores de Lingua Portuguesa,
porém, ha divergéncias no que se refere as agdes, que dizem desen
volver visando a sua melhoria qualitativa. A grande maioria igno-
ra a importancia dos conhecimentos relativos as disciplinas peda-
gogicas, tanto para o embasamento da atuagio dos futuros professo
res, quanto de suas proprias ac¢es. E os poucos que os valorizam,
passaram a fazé-lo em decorrencia de fatos circunstanciais e exte
riores ao curso de Letras que frequentaram.

A prioridade dada por eles aos aspectos teoricos, em
detrimento dos aspectos praticos, bem como a pouca importancia da
da aos conhecimentos filosofico-pedagbgicos, € denunciada pelos a
lunos e € observada, em seus fazeres pedagdgicos, na forma desar-
ticulada com que trabalham professores de disciplinas especificas
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e pedagbgicas; na ausencia de uma metodologia que se adeque tam-
bém ao ensino de I e II graus; e na escassez de discussoes sobre
a pratica nestes graus de ensino.

No que se refere ao fazer pedagdgico desenvolvido
nesta instituigdo formadora, percebe-se que ele & norteado por um
ecletismo de tendencias filosofico-pedagodgicas, o qual se encon-
tra presente na pratica da mesma forma que se encontra no discur-
so. Existe uma divergéncia de tendéncias entre os diferentes pro-
fessores, mas também uma oscilacao destas em uma Gnica pratica.

Na pratica ha indicios de que ela se norteia por uma
tendéncia liberal tradicional e por uma tendéncia progressista.Es

tes indicios foram percebidos:

. no ato de exposigdo dos conteldos, em que alguns
se utilizam de um discurso pedagdgico auteritario, em que prepon-
dera o seu dominio sobre o conteldo e o siléncio do aluno; e ou-
tros utilizam-se de um discurso dialdogico em que ha uma reflexdo
critica de professores e alunos sobre os conteudos em estudo;

. na postura dos professores frente . aos contetdos
transmitidos, os quais sao vistos ora como verdades.prontas e in-
questionaveis, ora como socialmente produzidas e susceptiveis de
uma reavaliagao por seus consumidores; ou dito de outra forma, sao
vistos ora como '"'objeto de transfereéncia'" ora como "objeto de re-

flexdo critica";

. Na participagadao dos alunos nas aulas ministradas,
0s quais se portam ora Como meros receptores passivos e que preci
sam se manter em siléncio, ora como interlocutores que, juntamen-
te com o professor, reflete™e reavalia™ conteldo em estudo;

. na postura dos professores frente aos alunos em
que se reflete ora um distanciamento e a evidéncia das diferencgas
hierarquicas e sdcio-culturais e a imposigdo da autoridade do pro-
fessor sobre o aluno; ora uma '"relacao horizontal", baseada em um
clima de descontracao entre professores e alunos, onde ndo sdo e-

videnciadas as diferentes posigoOes socio-culturais;

. Na postura dos professores frente ao processo ava
liativo que se desenvolve, prioritariamente, baseada na fungdo
classificatoria e refletindo alguns indicios da fungdo diagndsti-
ca.

Apesar da diversidade de posturas, ficou evidencia-
do, pelos dados coletados, que prevalece, nesta instituigdo, aten
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déncia liberal tradicional em todos os aspectos do seu fazer peda
gégico. Assim sendo, pode-se concluir que o curriculo oculto que
embasard a futura atua¢ao dos professores de Lingua Portuguesa se
fundamenta prioritariamente em alguns principios da Pedagogia tra
dicional como: transmissio de conhecimentos como verdades inques-
tiondveis, autoridade do professor, passividade do aluno, ausén-
cia de discussdo, isolamento da escola das demais instituigodes e
questoes sociais.

Além destes, estao embutidos também no referido cur
riculo oculto, responsavel por parte da formagdo destes futuros
professores, o menosprezo pelas teorias pedagdgicas, o que refle-
te a primazia do especifico sobre o pedagdgico e algumas atitudes
que sdao marcantes e freqlientes no fazer pedagdgico desenvolvido na
instituigao, tais como adog¢ao de uma postura baseada no consenso;
falta de compromisso dos professores para com os alunos em geral,
representada pelo "aligeiramento'" e "enforcamento' das aulas, e
de compromisso para com a classe dominada, representada pelas pu-
nigoes feitas aos alunos trabalhadores; busca de igualdade e mas-
sificacdo observada na desvalorizagao da opinido do aluno; propo-
sito de formagao de seres ideais percebidos no "esquadrinhamen-
to"” dos movimentos e atitudes dos alunos. Além disto, percebe-se
ainda a desconsideracdo de alguns principios basicos da didatica
representada pela inflexibilidade do planejamento; aulas ministra
das em posigao estatica (de pé ou sentado) baseadasna leitura tex
tual do material didatico; e ainda o desconhecimento das condicoes
bio-psico-sociais dos alunos, representado pela nao aceitagao da
aplicacao de provas fora do .dia.

Deve-se salientar que grande parte destas considera
¢oes sao referendadas pelo discurse dos alunos,

Quanto a concepgao do ensino da Lingua Portuguesa,
pode-se dizer que, apesar da introducao de algumas contribuigoes

. : ereas )

da Linguistica(er swas d.fc:rc»k}¢ﬁ, no que se refere ao discur-
so de priorizacao da linguagem, da necessidade de valorizacao das
variedades linguisticas dos alunos e da adogdo do ensino de anali
se sintatica baseada na gramiatica gerativo-transformacional, o que
se percebe € que prevalece ainda um ensino de lingua baseado na
"'metalinguagem", no estudo das regras e conceitos, no''saber a res
peito da lingua'", e a adogdo de uma pratica de leitura em que sio
valorizados, prioritariamente, os "estagios'" da leitura ''mecanica’
e ""compreensiva'" em detrimente das leituras "interpretativa'" e
"critica" (Souza, 1988).
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No que se refere ao curriculo explicito, a enfaseda
da, tanto no discurso dos professores quanto na sua implementacao,
recal sobre os contelidos especificos, tendo em vista a sua assimi
lacao, sendo praticamente desprezada a perspectiva de sua trans -
missao nos ensinos de I e II graus.

No que tange as disciplinas pedagdgicas apesar da
presencga da disciplina "Educagdo Brasileira" pode-se perceber pe-
lo discurso dos alunos e de alguns professores a carencia de estu
dos voltados para os aspectos filos6fico-socioldgicos da educagio.

Se se confrontar essas conclusoes com as 'observa
gO0es preliminares" feitas neste mesmo capitulo, onde se viu que o
curso de Letras da UFG foi implantado sob o amparo legal das dire
trizes federais baixadas na década de sessenta, e que de 1a para
cd muito pouco dela se distanciou, entende-se a predominancia da
tendéncia liberal tradicional existente hoje no referido curso.

E, ao se confrontar estas conclusoes com as ''‘consi-
deragOes parciais'" tecidas no capitulo tres, encontra-se uma ex-
plicagdo historica para o ecletismo existente nes}c— curso, o}
que reflete o estagio de amadurecimento das ideias historico-cri
ticas e da contradicdo politico-social em que se encontra o pais.
E necessario, porém, esclarecer que, as explicagdes de carater his
torico, politico e social, ndo devem ser entendidas como justifi-
cativas que induzam a uma acomedagdo, ao contrario, devem servir

vsCENdo - LM A Fransfernmia e,
de instrumento de reflexao)’se nao se quiser continuar servindo de
instrumento de dominagdo e de reprodugao das relagoes sociais.

Ao se comparar o curso hoje ministrado com .0 que
freqlientei, apesar dos ensaios de uma postura dialética, da intro
ducao da disciplina Educagdo Brasileira que introduz os alunos no
campo do conhecimento sobre o macro-processo de ensino e dos estu
dos sociolinguisticos, percebe-se que pouco se alterou de signifi
cativo em seus curriculos explicito e oculto. E no que se refere
especificamente a concepcdo sobre o ensino de Lingua Portuguesa,
€ possivel se perceber uma mudanga no discurso de algumas profes-

soras, mas a pratica das professoras de lingua continua a mesma.



5 - DESCREVENDO O CURRICULO DO CURSO DE LETRAS RE-
FLETIDO NA ESCOLA DE I GRAU, NA CIDADE DE GOIANIA

Com o intuito de compreender o reflexo do curricu-
lo do curso de Letras na escola de I grau, na cidade de Goiania,
decidi contextualiza-la, descrevendo-a e configurando seus profes
sores de Lingua Portuguesa com os respectivos discursos formais e
informais, para em seguida analisar os fazeres pedagdgicos nela de
senvolvidos, bem como tecer algumas consideragoes.

Para tornar a descricdo didaticamente compreensivel,
optei por dividir este capitulo em cinco itens, a saber: A escola
e sua administragdo, Configuracdo dos professores de Lingua Portu
guesa, Discurso dos professores de Lingua Portuguesa, Fazer peda-
gogico dos professores de Lingua Portutuesa e Algumas considera-
¢Oes parciais. E, para preservar os principios éticos da pesquisa,

nomeei ficticiamente a escola e seus professores.

5.1 - A escola Lirio do Campo:c_sua administracao.

A escola estadual de I e Il graus observada para a
realizacao deste trabalho, denominada arbitrariamente de Lirio do
Campo,é mantida com recursos distribuidos pela Secretaria de Educa
c¢ao e orientada pelas diretrizes legais emanadas dos orgios fede-
rais e estaduais competentes. Situa-se em uma regido periférica
de Goiania e atende a clientela de bairros circunvizinhos. Confor
me informagoes de alguns de seus componentes, nela estudam alunos
oriundos da Vila Regina, Vila Joao Vaz, Vila Finsocial e BairroCa

puava, entre outros.

68. Nao existe na escola informagoes precisas com relagao a procedencia dos a-
lunos nala matriculados. As aqui apresentadas referem-se ao conhecimento es
parso dos professores. Deve-se ressaltar ainda que os bairros por eles men
cionados abrigam pessoas de baixa renda.

m—
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A escola Lirio do Campo conta com uma area total de
6.015,27 m%. Dois valores referentes i drea construida foram loca
lizados, mas a direcao nao soube informar, com total seguranga, se
o maior nimero registrado (1.300 mz) incluia a segunda etapa de

“uma ampliagdo {(construida em 1984), ou se abrangia somente o pré-

dio antigo e a primeira etapa desta (construida em 1978).

Nos pavilhfes novos (construidos em 78 e 84), encon
tram-se quize salas de aula, biblioteca, sala de professores, se-
cretaria, diretoria, dez sanitarios para alunos, quatro para pro-
fessores, cozinha e uma salinha destinada a acomodagdo das coorde
nagbées, mas que, durante o periodo de observacgdo, funcionava como
sala de aula {fato que deixava as coordenadoras pedagogicas e de
turno sem local especifico para trabalharem), No pavilhao anti-
go, encontram-se seis salas de aula, um almoxarifado (medindo mais
ou menos 1,50 m por 2,50 m, o qual abrigava, a €poca das observa
¢oes, uma sala de aula) e mais tres comodos desativados.

Toda a escola acha-se em pé€ssimo estado de conserva

69 Sua fachada ja denuncia o estado de destruigao e

gao e limpeza.
descuido em que ela se encontra: a frente, varias pilastras de ci
mento, com alguns tijoles ainda despencando, denuncia a existen -
cia de um muro que foi destruido; ao redor, uma cerca de teldo de
arame, cheia de buracos, delimita o vasto terreno parcialmente co
berto pelo matagal; e, na entrada, um rol, de cimento riustico (ver
melho de tanta poeira) ladeado por salas contendo amplos vitros
com vidros parcial ou totalmente quebrados.

No interior dos pavilhoes novos, o desleixo refle-
te-se nas salas empoeiradas e cheias de papéis picados e/ou embo-
lados; nos vitros sem vidros; nos soquetes sem lampadas; nas sa-
las sem portas, ou nas portas sem fechaduras (a secretaria € fe-
chada com o auxilio de uma lasca de madeira); e nas carteiras sem
espaldares, apoio para escrever e/ou metade de seus assentos. Com
plementando o cendrio interior das salas de aulas, véem-se, quase
sempre, duas ou trés bibicletas, 1a dentro, estacionadas e carca-

cas de carteiras totalmente destruidas, de pernas para o ar.

69. Vale ressaltar que conforme comentdrios de alguns professores, confirmados
por uma das coordenadoras pedagogicas, o inicio do ano letivo no qual sede
senvolveu esta pesquisa de campo (1989), foi retardado, porque aescolapas
sava por uma reforma em alguns de seus aspectos, entre os quais, citaram
instalagoes elétricas e reposigao de fechaduras.
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No interior do pavilh@o antigo a situagdo €& ainda
mais grave. Ja ndo existe mais nenhuma lampada e nenhum pedago de
vidro nos vitr65.70 0 forro (em madeira) estd parcialmente des~
truido e com algumas ripas dependuradas. 0Os quadros-giz, além de
terem alguns buracos, nao possuem o suporte para giz e apagador.
Em virtude disto, os professores, que ja ndo tem suas mesas, colo
cam esses e outros objetos didaticos em uma carteira, quando a en
contram, ou nos parapeitos das janelas.

No patio, além do matagal e de poucas arvores fron-
dosas, veem-se carcagas de carteiras de pernas para o ar euma qua
dra para a pratica de educagao fisica. Entremeando essa atmosfera
de destruigdo e abandono do patrimonio piublico, sente-se no ar um
forte cheiro de urina, em qualquer lugar da escola em que se en-
contre. t

0 descuido e a desordem reinante no aspecto fisico
se estendem ao aspecto administrativo. Um bom termometro para se
medir sua desorganizagdo administrativa & solicitar-se, & secreta
ria, informagdes sobre o quantitativo de salas de aula,e de alunos
matriculados.

Antes mesmo de se deparar com a dificuldade oriunda
da falta de dados, depara-se com uma série de obstaculos, como por
exemplo: ausencia da secretéria72 e do diretor; total desconheci-
mento, por parte das coordenadoras de turno e pedagdgicas, de as-
pectos administrativos elementares da escola; desintegracdo entre
funcionarios dos diversos turnos, fato que gera uma outra dificul
dade - o desencontro de informagoes; e a inautenticidade dos da-
dos exlistentes.,

Em conseqUencia dessas variaveis, nao consegui in-
formagoes seguras sobre o numero de turmas e de alunos nela matri

70. Tive oportunidade de observar que nos dias de frio intenso as salas se tor-
nam insuportaveis e quando chove nao podem ser utilizadas.

71. Somente no periodo de intervengao sofrida pela escola, ocorrida a partir
de sete de junho e que pude entender o porque deste fato. Os alunos nao po-
diam utilizar seus sanitarios (que conservavam-se fechados) e certamente sa
tisfaziam suas necessidades flslologlcas no patio da escola. E oportuno res
saltar ainda que, desde o inicio de meu trabalho (vinte e sete de margo) a
te a veéspera da referida intervengao (sete de junho) as varias dependenci-
as da escola nao haviam sido lavadas, o que passou a acontecer com uma cer
ta freqilencia, a partir de entao,

72. So tive oportunidade de conhece-la depois de sua demissao, ocorrida por o-
casiao da intervengao sofrida pela referida escola.
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culados. Um dos dados obtidos revela que os turnos matutino e ves

pertino funcionam com quarenta turmas de I e II graUS,73 somando

. 7
um total de um mil e quatrocentos alunos. 4

A escassez de dados neste aspecto administrativo se
estende ao legal. Nao existem, na escola Lirio do Campo, documen-
tos referentes a sua criag@o, denominagao e/ou autorizacao. Foram
localizados, entretanto, em um papel avulso, sem nenhuma data, ca
rimbo ou assinatura, algumas anotagOes sobre a mencionada regula-
mentacao. De acordo com estas, ela foi autorizada a ministrar a pri

75

meira fase do I grau pela Resolugao 909/73; criada e denominada

pela Lei 8.577 de 1978, reconhecida pela Portaria 503, de 1981; e
autorizada a ministrar a segunda fase do I grau, através da Reso
lugao 203/81 e a implantar o II grau ndo profissionalizante pela
Portaria 111/84.

Aliada a escassez de dados, existem nesta escola al
gumas irregularidades no que toda a implementacao de suas diretri
zes legais. De acordo com as informa¢les obtidas, ela rege-se in-
ternamente pelo "Regimento Escolar Unico" da Secretaria de Educa-
¢ao, aprovado em 1981 pelo Conselho Estadual de Educacdo, e adota
grades curriculares elaboradas por esta Secretaria, embora, em
1984, tenha sido liberada a elaboracdo individualizada de tais do
cumentos para que se atendesse as peculiaridades locais.

73. No turno matutino funcionam o I e II graus e mo vespertino, somente aquela.

74. Nao inclui, aqui, os dados relativos ao noturno, visto que este nao foi al
vo de minha observagao, em decorrencia da total falta de seguranga reinan—
te na escola, principalmente neste turno. Ela situa-se ac lado de uma fave
la e tem sofrido freqlientes ataques da comunidade local. Segundo comenta -
rios, ja aconteceram inclusive mortes, dentro das proprias salas de aula.
No final da semana, anterior ao inicio de meu trabalho, ela sofrera as con
seqiencias de um ato de vandalismo, que contribuiu para aumentar o aspecto
desclador, em que se encontra. Alguns vidros e lampadas foram quebrados;
portas e armarios arrombados; cadernos destruidos e/ou jogados nos vasos sa
nitarios; diarios de classe queimados; e utensilios jogados no matagal Es
te fato foi a gota d'agua que faltava, para que a comunidade conseguisse
reallzar seu intento: afastar o entao diretor e colocar a escola sob inter
vengao da Secretaria de Educacao.

75. Esta Resclugao foi baixada pelo Conselho Estadual de Educacgao para regula-
rizar, provisoriamente todas as escolas que ministravam a referida fase de
en31no, porem a Escola Lirio do Campo, até o ano am que se realizou esta
pesquisa, nao havia providenciado sua regularlzagao definitiva.

76, Até 1984 o Regimento Escolar e as Grades Curriculares eram elaborados pela
Secretaria de Educagao, porém a partir de entdo, em decorrencia da politica
de descentralizagao administrativa adotada pelo governo estadual, as esco -
las foram autorizadas pelas Portarias 4.229/84 e 3.890/84 a elaborarem seus
Regimentos e Grades Curriculares (respectivamente).
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No que tange a adogdo do mencionado Regimento pode-
se dizer que, além de desconhecer a definigdo supra-citada, hd ain
da um desencontro entre o prescrito e a pratica, pois dele constam
servicos de orientacao educacional e supervisao escolar, os quais,
foram substituidos pelas coordenagdes pedagodgicas por forga do De
creto Governamental de nimero 2.871/87. Quanto i grade curricular
adotada para o ensino de I grau (o unico observado), embora ela te
nha sido aprovada pelo Conselho Estadual de Educagido, € destitui-
da de valor legal, porque foi alterada sem a aquiescencia do men-
cionado Conselho.

As irregularidades se acentuam na implementacao de
ambos os dispositivos legais. No aspecto regimental, além do de -
sencontro ja mencionado, a Escola Lirio do Campo contava com qua-
tro coordenadoras pedagdgicas embora s0 tivesse direito a treés, as
quais nao desempenhavam as fungoes prescritas nos anexos do refe-
rido Decreto, o que sera mais discutido posteriormente. Quanto

a
implementacao da grade curricular, observou-se que as quintas e
sextas séries contavam com uma hora-aula semanal a menos, em rela

gdo d carga horaria nela estipulada.77

Uma outra irregularidade observada e que, de forma
indireta, liga-se a implementagao da referida grade, diz respeito
ao aproveitamento indevido do pessoal pedagbgico-docente, o qual
interfere na qualidade do ensino ali ministrado. Existe na esco-
la, coordenadora de turno e coordenadora pedagdgica, ministrando
aulas no mesmo turno em que exercem as referidas fungles e profes
soras, ministrando aulas em duas turmas ao mesmo tempo. Neste ca-
so, as consequencias sao obvias e ndo had necessidade de menciona-
las, principalmente em se tratando de nré-adolescentes e adoles -
centes (alunos de segunda fase do I grau) e criancgas (da primeira

fase do referido grau).78

77. Na primeira fase do I grau, a redugao da carga horaria se apresenta mais
significativa, uma vez que todas as séries contam com uma hora-aula a me-
nos diariamente. Ao final do ano letivo, os alunos que deveriam ter 720 ho-
ras-relogio de atividades, tem apenas 585, sem contar aqui as diversas in-
terferencias que ocorrem no periodo de aulas e que sao responsaveis pelo a-
ligeiramento da aprendizagem, como ja foi discutido por Domingues (vide Jo-
se Luiz Domingues, op. cit.).

78. Na primeira fase, observou-se professoras de Lingua Portuguesa ministrando
aulas para duas terceiras ou duas quartas séries, ao mesmo tempo, em dois
dias da semana. Na segunda, administrando-as para uma setima e uma oitava,
concomitantemente, uma vez por semana. E no II grau assumindo umprimeiro a
no do Magistério e um do Colegial em um mesmo horario. -
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E, no caso das coordenadoras, a conseqUéncia mais e
vidente era a existéncia de aulas com duragdo de até vinte minu -
tos que ainda eram interrompidas para que a professora-coordenado
ra atendesse a algum professor, aluno ou pai, ou a alguém da cozi
nha e da secretaria. Situacgao '"sui generis'" foi observada com a
coordenadora de turno do periodo matutino, que permanecia na esco
la por vinte horas reldgio, para exercer as fungoes inerentes a
coordenagao e ministrava, neste mesmo periodo, dezoito aulas. Em
decorrencia deste fato elas eram atropeladas e o turno ficava acé
falo, porque ela, além das aulas, ainda pretendia corrigir provas
e trabalhos na propria escola. A coordenadora pedagdgica ndo o as
sumia porque, além de entender que nao lhe competia fazé-lo, tam -
bém ministrava aulas e pouco parava na escola. O diretor e a Se -
cretaria, por sua vez, também n3o o assumiam porque nela nio apa-
reciam.

Este estado acefalico ndo € exclusivo ao turno matu
tino. Apesar de as coordenadoras de turno e pedagégicas,79 do ves
pertino, ndo ministrarem aulas, o inicio do mesmo era sempre pre-
judicado, porque todas elas sO chegam a escola de vinte a trinta
minutos apds o inicio das aulas. Tal situacdo interfere diretamen
te na vida do aluno (que fica perdido sem ter a quem recorrer,prin
cipalmente no inicio do periodo, quando faltam professores); e in-
diretamente através do professor (que nio tendo um coordenador pa
ra auxilia-lo na aquisigdo de material didatico - giz e apagador -
e soar-lhe o sinal para o inicio das aulas, expropria parte do ja
reduzido tempo destinado a aprendizagem daquele.

Quanto ao aspecto pedagbgico, seria suficiente di-
zer que s0 se falou em planejamento, na escola, dia sete de junho,
com a chegada do interventor. Mas, como complemento, podem-se a-
crescentar os comentarios feitos pelos professores que criticam a
omissao das coordenadoras pedagogicas. Segundo eles, estas ndo sa -
bem o que se passa em suas salas e nunca lhes perguntam como elas
estao indo, ou se precisam de alguma coisa. Dizem ainda que coor-
denadoras de turno e pedagodgicas nao se dao ao trabalho nem de im
pedir que os alunos, sem professores, atrapalhem as aulas dos que
estdo querendo trabalhar. Afirmam ainda que quando acontecem as au

79. No turno vespertino sao lotadas duas coordenadoras pedagbgicas e uma de tur
no.
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las vagas, eles mesmos saem de suas salas para acalmar os animos
dos alunos que gritam pelos corredores. Reclamam ainda porque e-
las nao se propdem a ajuda-los na obtengao do ilnico material dida
tico de que poderiam dispor - uma prova mimeografada. Quando eles
desejam trabalhar com esse tipo de material e quando conseguem o
papel_80 para isto, eles mesmos datilografam e deixam os alunos so
zinhos em sala para mimeografa-las.

Pode-se observar uma identidade de postura das tres
coordenadoras pedagdgicas: nenhuma delas toma conhecimento do que
ocorre nas aulas ministradas na segunda fase do I grau e no II grau.

Uma dessas coordenadoras parece nao existir na esco
la, mal cumprimenta os professores; a segunda diz realizar seutra
balho assistematicamente, conversando com eles, informalmente, pa
ra saber como estao desenvolvendo seus trabalhos, o que ndo & con-
firmado por eles; a terceira afirma, sem constrangimento, que nao
tem desenvolvido atividades junto aos professores e acrescenta que
considera

"uma bobagem o planejamento de ensino'.

A Unica atividade observada com relagdo a suas atua
¢oes foi a cobranga e recebimento dos planejamentos de curso, exi
gidas pelo interventor.

A nio interferéncia da coordenagiio pedagdgica no tra
balho docente ndo se constitui um caso especifico desta escola, e
la se encontra presente também em outras e foi detectado por Vari
zo (1990) em pesquisa realizada em escolas publicas del.eII graus
de Goiania, recentemente (1988-1989).

Alguns fatos observados na escola Lirio do Campo de
monstram que o alunoc & concebido como o elemento mais periférico
e menos importante de todo o processo nela desenvolvido. Entre e-

les podem-se citar:

. a formagdao de turmas com apenas quatro alunos, mes
mo nao havendo espago fisico adequado para acomoda-los;
. distribuigao indevida dos professores pelas dife-

rentes turmas;

80. Apesar de a Secretaria de Educacao distribuir verbas para as escolas que,
entre outras finalidades, destina-se a compra de material de consumo, esta
passa por uma carencia total deste tipo de material. Tive oportunidade de
observar professores mimeografando provas em papeis ja utilizados em compu

tadores, conseguidos junto a empresas da capital e até no verso de carta -
zes da campanha de vacinagao.
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. ausencia de substituigles, por ocasiao de licen. -
¢as. tiradas pelos professores;

. distribuicgdo inadequada de aulas durante a sema-
na, como ocorria com o II grau, no qual os alunos tinham tres au-
las de Lingua Portuguesa em um mesmo dia, para que o professor soO
comparecesse a escola duas vezes por semana;

. a pouca atengao e cuidados dispensados aos alunos
que se sentem mal na escola, os quais sdo deixados ao deus-dari pe
las pessoas que deveriam se responsabilizar pelos mesmos;

. a existéncia de uma biblioteca com poucos livros,
velhos e defasados os quais dificilmente podem ser utilizados por
que alguns de seus responsaveis pouca assisténcia ddo a ela.

Além disto, o proprio ambiente fisico, que lhe & o-
ferecido como espago pedagdgico, reflete o menosprezo com o0 qual
a escola e a sociedade o tratam. O estade de destruigao do predio,
o matagal que o cerca, o mau cheiro provocado pela interdigao dos
sanitarios, a sujeira das salas, a precariedade do mobilidrio e a
té a presenga de objetos estranhos a um ambiente de estudos (bici
cletas, carcacas de carteiras), mostram a inexpressividade do alu
no, dentro do processo educacional desta escola.

Tal inexpressividade tem sua causa imediata na fal-
ta de compromisso, por parte do corpo administrativo-técnico-peda
gogico da escola, para com este alunc e sua origem mediata e fun-
damental na desvalorizagao em que se encontra a educagao brasilei
ra que, por sua vez, reflete uma politica educacional pautada nas
relacdes de forca e poder de um sistema economica, baseado na di-
visdao de classes sociais.

Essa situacdo, além de se caracterizar com uma a-
gressao ao aluno enquanto ser humano que, como tal, merece um am-
biente digno para a aquisigdo dos conhecimentos necessarios a sua
vida, caracteriza-se, também, como um obstdculo a sua aprendiza «
gem, nao s6 pelo impacto psicoldgico provecado pela situacao, mas
pelo incomodo causado em fungdo da md acomodagdo {carteiras semas
sentos, espaldares ou apoios para escrever; iluminagdo insuficien
te; salas sujeitas a intempéries etc).

0 estado de desvalorizagdo da educagdo atinge' tambeém
e de forma marcante, o corpo técnico-pedagdgico-docente desta es-
cola. Estes, além de serem agredidos pelas mds condigbes fisicas
do ambiente de trabalho, e de verem a qualidade desta sensivelmen
te prejudicada, pela falta de organizacio administrativo-pedagdgi
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ca e carencia de material did3tico, enfrentam ainda um clima de
forte tensao emocional, a cada final de més, pelo atrasc de seus
minguados vencimentos. No periodo de realizacdo da presente pes-
quisa, essa tensao apresentava-se intensificada em fungiao dos Ul-
timos saques sofridos pela escola; da presenga de policiais que,
alguns dias, passaram a vigid-la ininterruptamente; e das pres-
soes da comunidade para intervir no processo.

O referido clima de tensao parece ter atingido o seu
climax em momentos decisivos para a luta da categoria profissio -
nal. Um deles aconteceu por ocasido da paralisacdao de aulas, pelo
atraso do pagamento. Situacao em que parte dos professores se vi-
ram diante de um impasse: aderirem ao movimento e verem a situa -
gao da escola se agravar, em funciao de provavel falta de entendi-
mento da comunidade e das pressoes a serem por ela exercidas; ou
nao aderirem e carregarem o peso da culpa de quem desfruta de uma
vitoria, sem ter ido @ luta.

Um outro momento, que elevou as tensdoes ao seu apo-
geu, foi o da eclosao de um movimento grevista da categoria pro -
fissional, situacao em que os professores se viram diante do mes-
mo impasse. E o terceiro desses momentos aconteceu ap0s o té€rmino
da greve quando, além de ndo terem suas reivindicagdes atendidas,
foram obrigados a reporem as aulas.

' Durante quase todo o periodo em que convivi com es
ses professores senti, em seus rostos e em suas atitudes, a 1in-
tranqUilidade, a decepgdo, a revolta e o desanimo, estados que pa
reciam impregnar o prdprio ambiente escolar.

Durante o periodo em que convivi com o dia-a-dia des
ta escola (de vinte e sete de margo a onze de julho), ela esteve
sob o comando de trés diretores. Dois foram eleitos pela comunida
de e um indicado pela Secretaria de Educacdo, em carater interven
tivo. A obtengao de dados sobre eles (quer seja diretamente, quer
seja através de informagbes prestadas pelos funcionarios) tornou-
se praticamente impossivel, em decorréncia das mudancas de dire-
gao; do clima de inseguranga que reinava na escola; do clima de
hostilidade frente as pressdes da comunidade e da desconfianga e
suspense frente a intervengio.

Segundo informagdes imprecisas, o primeiro deles o-
cupara o cargo por varios anos. Ele assumiu a direcido pela primei
ra vez, amparado pelo critério de indicagao politica que, na €po-
ca, era a norma estabelecida na Secretaria de Educacao Estadual.
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Pela segunda vez, amparado legalmente pela eleigdo direta, com vo
tos de professores, funciondrios, alunos e pais, apesar de ter si
do uma eleicao em que ele era o Unico candidato.

Este diretor era um ser-ausente, nio SO enquanto
ser-fisico, mas também enquanto ser-atuante, ser-compromissado. Du
rante o periodo em que trabalhei sob sua gestao (de vinte e sete
de margo a seis de junho) vi-o somente por quatro vezes na escola.
E em trés delas sua presenca era inevitdvel, em funcdo da gravida
de da situacgao em que ela se encontrava.

No que se refere a sua atuacao, os comentarios fei-
tos pelos funciondrios revelaram que, nos Ultimos tempos, ele ti-
nha estado ausente e omisso. E isto, aliado a sua '""falta de pul-
so”,82 eram as causas dos fatos ocorridos na escola. Para uns, os
responsaveis por estes mesmos fatos eram os prOprios funciondrios
e para outros, os elementos da comunidade., E, em ambos os c¢asos,
os acusados agiam movidos pela insatisfacdo sentida em relacao a
direcgao.

No que se refere ao aspecto pedagdgico, uma unica a-
titude, tomada pelo diretor, foi percebida durante o periodo de
observag¢do. Ele entrou na sala dos professores, no horario do re-
creio e, com voz exaltada, disse que estava acontecendo um '"angu
de carogos' na escola, que ele desaprovava. Em seguida, falou que
"alguém" estava fazendo testes com alunos retidos e promovendo-os,
0 que ele nao iria "aceitar em hipOtese nenhuma'. E, dirigindo o
final de seu discurso s coordenadoras pedagodgicas, pediu-lhes que
nao fizessem mais aquilo, pois ele nao iria acatar.

0 segundo diretor, que ficou na escola por um perfg
do muito curto,83 assumiu o cargo em. carater interventivo, em con

seqliéncia do afastamento compulsdrio de seu antecessor. Como ins-

81. 0 critério de eleigao direta passou a prevalecer a partir de 1987, em aten
dimento 3s diretrizes do entao "Estatuto do Magistério" do Estado de Goids.

82. As suspeitas da relagao existente entre a depredagao e a auséencia, omissao
e falta de pulso do diretor engrossam‘af11e1ra dos que acreditam que a de-
predagao escolar tem suas origem na falta de disciplina e organlzagao, na
falta de pulso do diretor e de compromisso dos professores. Idéias detecta
das por Aurea M. Guimaraes em seu trabalho intitulado "vigilancia, punlgao
e depredagao escolar"

83. O interventor assumiu a direcao dia sete de junho e ja no dia doze deste a
conteceu a elelgao para a escolha do novo diretor. Apesar dlsto, ele cont1
nuou comparecendo a escola, de forma assistematica, por mais alguns dias.”
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petor escolar da Secretaria de Educagao, sua preocpuacdo primeira
foi vasculhar a vida administrativo-pedagogica da escola. Fez uma
revisdao no "Modulo Escolar" e na "Grade Curricular" e detectou vi
rias irregularidades, as quais prometeu, em reunides com os pro-
fessores, repard-las antes do inicio do semestre seguinte,

O interventor incumbiu as coordenadoras pedagGgicas
de acompanharem o trabalho dos professores (para o que seria mis-
ter que eles fizessem seus planejamentos) e as coordenadoras de
turno de controlar a freqiliéncia dos mesmos. Solicitou ainda aos
professores que fizessem um levantamento das necessidades da esco
la para que ele, juntamente com a comunidade, exigisse o atendi -
mento das mesmas pela Secretaria de Educacgao,

A terceira diretora foi eleita pela comunidade esco
lar, em um processo em que ela era a Unica candidata, o qual foi
muito criticado, em fungdo da experiéncia anterior. Ela € vincula
da a Secretaria de Educagdo, desde 1972 e ja trabalhava na escola
ha algum tempo (que ela mesma ndo soube precisar). Cursou Pedago-
gia na Universidade Federal de Goids, tendo optado pelas habilita
¢oes Administracao Escolar e Supervisao Escolar, as quais foram con
cluidas, em 1982 e 1983, respectivamente.

Quanto a sua atuacgao, tornou-se dificil fazer uma a-
nalise, uma vez que o periodo compreendido entre a eleicdo - doze
de junho e o término do semestre letivo - onze de julho (quando me
afastei da escola) caracterizou-se por uma certa indefinigao e por
grande insatisfacao. Indefinicdo porque, apesar da eleigao, nao
houve a posse oficial da nova diretoria e o interventor continuou
dirigindo a escola, paralelamente a ela, embora ja nido estivesse
presente, com a mesma assiduidade. E insatisfacdo em decorréncia
da exigeéncia de reposigdo das aulas (suspensas por ocasiao da gre
ve da categoria), feita pela Secretaria de Educagao.

Apesar dessas variaveis, pude observar sua preocupa
¢ao em providenciar material de consumo para a cscola ¢ de ini-
ciar um ténue processo de limpeza de suas dependeéencias. E, visan-
do a moralizagdo administrativa, percebi a preocupacao de infor -
mar aos professores que os ''funcionarios fantasmas'" haviam sido e
liminados da freqiiéncia que fora encaminhada a Secretaria de Edu-
cagao.

No que se refere a aspectos que interferem direta -
mente no campo pedagbgico, nenhuma alteragao foi percebida. Tudo
continuou como antes; professores assumindo duas turmas, concomi -
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tantemente, e deixando alunos sem aulas, para mimeografarem pro -
vas ou exercicios; aulas com duragdo de até vinte minutos; turmas
inteiras fugindo das salas antes da chegada dos respectivos pro -
fessores, sem que nenhuma providencia fosse tomada; alunos sendo
desconsiderados enquanto seres humanos (algumas vezes em que 0s a-
lunos foram deixados passando mal, na sala dos professores sem ne
nhuma assistencia e/ou atengdo ocorreram em sua gestdo); coordena
dora pedagdgica se ausentando da escola, com freqliencia, pela maior

parte do tempo‘etc.g4

5.2 - Configuracao dos professores de Lingua Portu-

guesa da Escola Lirio do Campo.

Seis professores de Lingua Portugusa de I eIl graus
trabalhavam na Escola Lirio do Campo, durante o periodo de desen-
volvimento desta pesquisa, porém apenas trés haviam cursado ou es
tavam cursando uma Licenciatura em Letras, na Universidade Fede-
ral de Goias. Somente estes tiveram suas aulas observadas, e res-
ponderam ¢ questionario aplicado.85 Esta restrigdo deveu-se a de-
finicdo prévia de trabalhar com egressos da UFG. Embora soubesse
que nem todos tinham o curso completo, resolvi observa-los, assim
mesmo, por entender que haviam recebido, de forma completa ou nao,
a influencia do curso de Letras da referida Universidade.5®

A primeira, professora Sandra, freqlentou ocurso de
Magistério a nivel de ensino de II grau e iniciou uma Licenciatu-
ra Plena em Letras Vernaculas, na UFG. Esta foi abandonada em 1985,
em funcdo de uma sé€rie de fatores, entre os quais ela salienta a
falta de tempo, as dificuldades financeiras e o proprio desestimu

84, Se se compararem os dados aqui descritos com os coletados por Domingues
(1981), percebe-se que houve uma degradagac no processo educacional do Esta
do de Goias..

85. 0 questionario aplicado constitufa-se de duas partes. A primeira visava a
configuragdo dos professores e compunha-se de questoes fechadas. E a segun
da, que sedestlnava,zxdesve&ar‘suas concepgoes fllesoflco—pedagoglcas,era com
posto de questoes abertas. Nestas, foram apresentadas algumas s1tuagoes-
problemas do dia-a-dia de sala de aula para que eles se posicionassem fren
te as mesmas. (Vide anexo X).

86. A possibilidade de buscar professores com licenciatura completa em diferen
tes escolas foi descartada para que nao se perdesse de v1sta a questao da
globalidade, isto €, para que mnao se abrisse mao da convivencia com o dia-
a-dia da escola, no qual se desenvolve a atuagao dos professores, e com ©
qual esta atuagao esta intimamente relacionada.
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lo provocado pelo estagio de desvalorizacdo, em que se encontra a
educacdo, em geral, e o exercicio do magistério, em especial.

Ela além de arcar com as atividades domésticascheeg
posa e mae, assume ainda uma dupla jornada de trabalho, fora de
casa, ambas na Escola Lirio do Campo, lecionando Lingua Portugue-
sa para a primeira fase do I grau, no periodo vespertino e para a
segunda fase do mesmo, no periodo matutino, em que ministra vinte
horas-aula para quintas e sextas séries, as quais foram observa -
das.

Ela € vinculada 3 Secretaria de Educagio dedes 1969.
Ao longo dessa experiéncia, exerceu fungoes administrativas, as
quais sao consideradas, por ela, benéficas para sua pritica docen
te. Dessa sua experiencia, oito anos foram vivenciados na Escola
Lirio do Campo.

A segunda, professora Walkiria, concluiu, em 1985,
uma Licenciatura Plena em Pedagogia, na UFG, iniciou e abandonou

uma Licenciatura Plena em Letras Vernaculas, na UCG, e estava cur-

sando, no ano da realizagdo do presente estudo, o segundo ano deum=

Licenciatura Plena em Letras Vernaculas naquela.

A professora Walkiria € solteira e se dedica, exclu
sivamente, aos estudos e a uma Unica jornada de trabalho, durante
o turno vespertino, no qual leciona para todas as séries da segun
da fase do I grau, ministrando vinte horas-aula, que foram obser-
vadas.

Sua experiencia limita-se a regéncia de sala de au-
la, a qual vem exercendo desde 1983, tendo comegado a trabalhar na
Escola Lirio do Campo, em 1985.

O terceiro, professor Lucio, além de um curso de Jor
nalismo, concluiu, em 1984, uma Licenciatura Plena em Letras Mo-
dernas, na UFG e iniciou, nesta, um mestrado, com concentragao em
Literatura Brasileira, o qual foi abandonado no momento em que a
Secretaria de Educacao resolveu reduzir a carga horaria de uma 1i
cenga que lhe havia concedido para freqlentar o curso.

Além de ministrar dez horas-aula da disciplina Lin-
gua Portuguesa para quintas séries, no periodo vespertino (as quais
foram observadas), leciona inglés neste mesmo periodo e no perio-
do noturno, na Escola Lirio do Campo e ainda leciona esta ultima
disciplina em uma escola particular e em um dos mais conhecidos
cursinhos de inglés da capital.

0 professor Licio ja morou nos Estados Unidos, para
onde foi a fim de praticar a conversagdo em Lingua Inglesa, e diz
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se identificar mais com o trabalho desenvolvido com esta nas duas
Ultimas escolas, tanto em funcdo da disciplina que ministra quan-
to em fungao do nivel sOcio-economico de suas clientelas. Segundo
ele, a distancia existente entre estas e a Lirio do Campo assimi-
la-se a distancia existente entre dois mundos diferentes. E convi
ver com estas duas realidades significa, para ele, um grande a-
prendizado.

Ele tem vinculo com a Secretaria de Educacgao desde
1978 ¢ trabalha na Escola Lirio do Campo desde 1983.

5.3 - Discurso dos professores de Lingua Portuguesa

da Escola Lirio do Campo.

Para configurar o discurso dos professores desta es
cola, ative-me as entrevistas informais e & aplicagée- deum ques
tiondrio. O professor LGcio ndo o devolveu, razao pela qual os da
dos sobre seu discurso serdo apenas os obtidos através de entre -
vistas informais.

A professora Sandra entende que as teorias trabalha
das pelas disciplinas pedagfgicas dos cursos de formagao de pro-
fessores sdo relevantes para a prdtica docente, e que o professor
precisa estar sempre atualizado em relagdo as teorias educaciona-
is, demonstrando assim um entendimento segundo o qual deve haver
um equilibrio entre os aspectos especificos e pedagbgicos. Porém,
em outro momento, ela afirma considerar essas teorias dispensaveis
aos professores que estejam bem informados e atualizados, no que
se refere aos conteudos da disciplina com que trabalha, demons -
trando a primazia que confere ao aspecto especifico.

Ela demonstra conceber a escola como uma totalidade
ao afirmar que o conhecimento de todas as atividades nela desen -
volvidas sao de grande importancia para a atividade docente e que
o professor deve participar de todo o processo educativo desenvol
vido na instituigao, desde a elaboragao de seus objetivos educa -
cionais até o planejamento e execugdo de atividades intra e extra-
classe, se percebendo, portanto, como um elemento mediador entre
os alunos (classe dominada) e as instancias superiores (classe do-
minante}, no que se refere @ tomada de decisGes. Porém, ela secon
tradiz, em um outro momento, ao afirmar que a fungdo do professor
deve restringir-se as atividades relativas ds suas turmas e dis-
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ciplina. Disto se deduz que as decisoes devem ser tomadas em ou-
tras instancias e que o professor € apenas um executor de ordenms,
ou um elemento a servigo da hegemonia.

Em parte de seu discurso deixa subentendido que con-
cebe a escola como uma totalidade inserida em uma totalidade maior
- contexto social -, com a qual mantém relacoes, ao afirmar que
considera perfeitamente compreensivel que em suas aulas de Lingua
Portuguesa sejam discutidas, além dos conteQdos inerentes a ela, as
questoes socliais mais amplas; e ao entender também que os proble-
mas sOcio-economicos interferem na questdo da evasdo/permanencia
dos alunos na escola.

Esta sua concepgac € em parte negada ao expressar a
sua dificuldade em lidar com os alunos trabalhadores que, as ve-
zes, precisam chegar atrasados ou sair mais cedo das aulas em fun
¢ao do horario de trabalho.

Com relagao & direcdo da escola e as coordenagoes, e
la deixa transparecer seu ressentimento em relacdo a falta de or-
ganizacgdo das atividades pedagbgico-administrativas, que, segundo
ela, dificulta-lhe otrabalho. Para ela, a falta de compromisso no
setor administrativo interfere diretamente na qualidade do traba-
lho docente, principalmente, no que diz respeito a nao utilizagao
de um material didatico-pedagobgico diversificado, o que institui
o livro diddtico como Gnico recurso adotado. Ao externar a sua in
satisfacdo diante da situacdo da escola, ela expressa também o seu
desestimulo pelo exercicio da profissio.

A professora Walkiria percebe a importancia dos as-
pectos especifico e pedagdgico ¢ o demonstra ao afirmar que as
disciplinas pedagédgicas do curso de formacao de professores sao
importantes para a pratica docente; ao considerar indispensavel a
atualizagdo com relacdo a esses conhecimentos, mesmo para a prati
ca do professor que esteja atualizado em relagdo ao conteudo da
disciplina que leciona.

Parece entender a escola como uma totalidade, uma
vez que afirma ser relevante para a atividade docente o conheci -
mento de todas as atividades nela desenvolvidas, e a participagao
do professor no processo desde a discussao e elaboragiao do seupla
nejamento curricular. Deixa subentendido, ainda, em seu discurso,
que concebe essa totalidade como parte integrante de uma totalida
de maior com a qual deve se relacionar, ao afirmar que aproveita

suas aulas para discutir problemas inerentes a totalidade social,
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quando sente em seus alunos o desejo de fazé-lo. Tal concepgao €
demonstrada ainda quando diz entender a situagao do aluno traba -
lhador que, a@s vezes, precisa entrar em suas aulas atrasado em fun
¢do do horario de trabalho; e também ao perceber que existem fato
res extra-escolares contribuindo para a evasdao escolar.

Esta professora, no que se refere a avaliagao, de-
monstra entendé-la como mecanismo de punigao, ao afirmar que se o
aluno nio faz a prova, na data estipulada, dependendo da justifi-
cativa que apresentar, ela da-lhe uma nova oportunidade, aplican-
do-lhe uma outra prova que tem um '"'valor menor'.

A professora Walkiria manteve-se muito distante de
mim e de seus prdoprios colegas, durante o periodo de realizacdo
de pesquisa, e, em momento algum, a ouvi tecendo consideragoes so
bre a escola, sua administracgdao e/ou coordenagoes.

Ja o professor Lucio explicitou livremente sua opi-
niao sobre estes aspectos. Segundo ele, a escola carecia deuma di
recdo que tivesse "pulso firme'. Para ele, a ausencia e omissdo
do diretor tinham refletido negativamente em todos os aspectos da
mesma, inclusive, e, principalmente, no aspecto pedagdgico.

Este professor deixou patente também o seu ponto de
vista com relacdo as coordenacoes, as quais, segundo ele, nao de-
sempenham suas atividades nem junto ao aluno, nem junto ao profes

50r.

5.4 - Fazer pedagogico dos professores de Lingua

Portuguesa da Escola Lirio do Campo.

Para melhor compreender o fazer pedagogico dos pro-
fessores de Lingua Portuguesa da Escola Lirio do Campo, bem como
as interferéncias por ele sofridas, decidi, além de obynwar87 suas
aulas, acompanhar as atividades da escola como um todo e, em espe
cial, as ligadas a coordenagdo pedagdgica. Portanto, os dados ob-
tidos foram fruto da observacao de 17 (dezessete) horas-aula de a:
tividades de sala de aula de uma professora e 50 {(cinquienta) ho-

ras-relogio de atividades gerais, no periodo matutino; e 36 (trin-

87. Vide exemplo de protocolo de observagao no anexo XI.
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ta e seis) horas-aula de atividades de sala de aula, desenvolvi -
das por dois professores, e 60 (sessenta) horas-relogio de ativi-
dades gerais, no periodo vespertino.

Deve-se ressaltar que a pesquisa de campo desenvol-~
vida nesta instituicao de ensino também sofreu uma série de inter
ferencias que influiram sobremaneira no quantitativo de observa -
¢oes e, principalmente, no aspecto qualitativo dos dados coleta -
dos. Além das limitagbes advindas da falta de organizagao adminis
trativa ja mencionada, as constantes paralizagdes e o clima de in
certeza e descontentamento reinante na escola se constituiram li-
mitagoes por demais significativas para a realizagdo da pesquisa.
No que se refere as paralisacdes, merecem ser destacados: uma que
ocorreu por ocasiao de uma greve de professores e que durou pouco
mais de um més; algumas paralisagOes ocorridas para que os profes
sores participassem de reunioes promovidas pelo SINTEGO (Sindica-
to dos Trabalhadores em Educagao de Goias), para discutirem os a-
trasos do pagamento; uma, que durou poucos dias, provocada peloes
tado desolador em que se encontrava a escola apds o saque por ela
sofrido; algumas ocorridas para que os professores discutissem com
as autoridades competentes a situagao por que passava a mesma € ou
tras ainda ocorridas na espectativa de receberem estas mesmas au-
toridades na escola. Tudo isto. sem contar com os enforcamentos de
dias Gteis préximos a feriados, as faltas dos professores e a re-
ducdo do periodo normal das aulas.

Quanto ao clima, € necessario frisar que o estado de
apreensdo, desconfianca, descontentamento, desestimulo e desorga-
nizagao reinante na escola me. impossibilitou, psicologicamente,
de continuar nela trabalhande. Para mim, ja estava se tornan
do emocionalmente insuportavel ouvir diariamente exclamagoes doti
po: '"Vocé ainda esta trabalhando aqui!?'" ou interroga¢des do ti-
po: "Até quando vocé vai ficar na escola?"

Em fungdo da diferenga de natureza do curso minis -
trado no I grau, em relagdo ao da instituigao formadora, da diver
sidade quantitativa dos sujeitos pesquisados e de suas atribui -
¢6es e niveis de conhecimento, ocorreu uma divergéncia quantitati
va e qualitativa nos dados coletados. E, em decorréncia deste fa-
to, para a descric¢do dos dados daquela, foi necessario construir,
a partir das idas e vindas dos dados.3a teoria e desta novamente a
queles, uma chave de leitura diferente da utilizada na descrigao
desta 0ltima. De acordo com a chave definida, os dados referentes
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ao fazer pedagdgico dos professores de Lingua Portuguesa da Esco-
la Lirio do Campo serdo descritos em trés sub_jitens: postura dos
professores frente a seu fazer pedagdgico e aos alunos; ativida -
des desenvolvidas em sala de aula, pelos professores de Lingua Pox
tuguesa da Escola Lirio do Campo: e postura dos professores de Lin
gua Portuguesa da Escola Lirio do Campo frente aos contetdos e ao

ensino de Lingua.

5.4.1 - Postura dos professores de Lingua Portugue
sa da Escola Lirio do Campo frente a seu fa
zer pedagdgico e aos alunos.

A professora Sandra adota em todas as suas turmas o
livro doado pela Secretaria de Educacao (Giacomozzi, s.d.) mas nao
se prende exclusivamente a ele no que se refere ao conteudo e aos
exercicios de fixagdo do mesmo, apesar de prender-se a suas idéias
durante a correcdo de exercicios, inclusive daqueles que se refe-
rem a interpretacao de texto. Esporadicamente, copia no quadro al
guns exercicios e/ou 'regrinhas', quando acha que os encontrados
no livro-texto adotado nao sao muito consistentes ou completos.

Mantém com seus alunos um bom relacionamento, nao fa
zendo questdo de salientar as diferengas advindas de posigoes hie
rarquicas que ocupam. Trata-os com respeito e de uma forma até cer
to ponto afetuosa. Em decorrencia disto, eles estdo sempre em sua
volta durante o percurso que faz da sala dos professores asdeaulas
ou no percurso entre estas. O clima de descontragao observado em
suas aulas assemelha-se ao que foi percebido nas de alguns profes
sores componentes do "Grupo C' da instituigao formadora.

Ela procura manter a classe em atividade, prestan-
do atencdo as explicagdes e/ou corregio de exericios, porém nao o
faz de forma autoritdria e impositiva. As vezes chega a esperar,
de cinco a dez minutos, que os alunos se aquietem e mostra-lhes que
eles estao perdendo aquele tempo.

Nas primeiras aulas observadas ela ficou comigo, do
lado de fora da sala, até que os alunos organizassem as carteiras
em seu alinhamento, e se acomodassem. Apesar de esta atitude nao
ser uma constante nas aulas, ndo destinadas & aplicagdo de provas,
observa-se que, de maneira geral, as filas estaoc sempre mais oume

nos organizadas.
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, Os aligeiramentos das aulas no que se refere ao fa-
tor tempo nao se dao apenas em fungao da falta de silencio e dane
cessidade de organizacdo das filas, eles ocorrem também porque a
professora estd sempre se atrasando para o inicio das mesmas, por
periodos que variam de cinco a vinte minutos. Estes atrasos,por ve
zes, sdo decorrentes de sua propria vontade, ou porque se deixa in
fluenciar pela onda de acomodagdo e des_gstimulo reinante na esco
la. Porém, em algumas ocasides, se devem a falta de organizagdo da
escola, que ja foi explicitada. Esses '"aligeiramentos' que sido fru
to da falta de compromisso do professor € uma constante tambem na
instituigao formadora como ja se viu anteriormente.

Os alunos participam de suas aulas fazendo exerci -
cios, corrigindo-os oralmente ou indo ao quadro-giz para faze-lo,
ou, ainda, fazendo leituras e redagoes e ouvindo passivamente a
exposicao da professora. Muitas vezes se dispersam, conversam bas
tante e até estudam ou fazem exercicios de outras matérias.

A professora Walkiria também adota o livro doado pe
la Secretaria de Educacao e se prende a ele no sentido ligeral da
palavra. Além de ndo passar outros exercicios que nao estejam ne-
le contidos, s0 aceita dos alunos as respostas por ele propostas,
mesmo que se trate de interpretacgoes de texto. Isto faz lembrar a
atitude da professora Keila da instituigao formadora ('"Grupo A"}
que dita, para os alunos, as respostas consideradas por ela como
sendo as corretas.

Além disso, a professora Walkiria se prende também,
fazendo leituras textuais, para expor o conteido (como fazem to-
dos os professores do mencionado grupo). E se prende a ele ainda
para corrigir os exercicios.

Seu relacionamento com os alunos se baseia no total
distanciamento entre ambos. Fora da sala, desconhece-os e, dentro
dela, mal os cumprimenta. Trata-os.com a indiferenga de quem deseja
se colocar em posigdo hierarquica diferenciada. O tom de voz com
o qual se dirige a eles denuncia o autoritarismo de quemdesejaim
por atividades e comportamentos. OQu seja, porta-se com atitudes
proprias da tendéncia pedagdgica tradicional, o que lembra o rela
cionamento da maioria dos professores componentes do "Grupo A" com
seus alunos.

Durante todas as suas aulas, os alunos sao submeti
dos a uma forte pressdo psicolbégica para que o tempo seja aprovei

tado ao maximo. Essa tensiao € expressa nas constantes recomenda -
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gOes para que eles fagam os exercicios rapidamente. Fato que tam-
bém se verifica em aulas ministradas na instituig@o formadora,prin
cipalmente pela professora Dilva ("Grupo A"). E € expressoc também
pela forma assistemdtica com que os corrige, o que lembra a atitu
de do professor Agnaldo da instituigao formadora ("Grupo C"). Ela,
além de escreve-los pelas metades, no quadro-giz, como se verd pos
teriormente, nao espera os alunos terminarem de faze-los para co-
mecar a correcdo. As vezes, exige que eles os facam ou os corri -
ja, ao mesmo tempo em que lancham. Em uma dessas ocasides eles res
ponderam~lhe que estavam lanchando e ela, por sua vez, .ordenou-
lhes que fizessem as duas coisas ao mesmo tempo, ao que os alunos

retrucaram dizendo:
"... ndao da, € mingal, e tda quente. Derrama."

O medo que esta professora tem de '"perder'" o tempo
destinado & aprendizagem deixa transparecer o seu apego ao carda -
ter disciplinar instituido pela burguesia, visando ao crescimento
do capital. Ela parece querer ''garantir a qualidade do tempo em-

pregado” e aderir as normas da fabrica, onde se exerce:

... controle ininterrupto, pressoes dos fiscais, a
nulacao de todo o que possa perturbar e distrair;
trata-se de constituir um tempo integralmente Util".
(Foucault, 1986, p. 137).

Apesar dessa sua pressa, a importancia do tempo de-
saparece quando se trata da pontualidade para inicio ¢ término das
aulas. Esta, como a professora anterior, aligeira-as em fungao dos
motivos ja expostos (vontade do professor, desestimulo geral, de-
sorganizagao da escola).

Os alunos desta professora participam de suas aulas
fazendo exercicios, corrigindo-os oralmente (ou indo ao quadro pa
ra a correg¢do), ouvindo a leitura da professora, quando ela expoe
o conteldo, e ainda fazendo leituras. Seu desinteresse por elas €
denunciado pelas conversas, que as vezes chegam a ser insuporta -
veis e que se acentuam nos momentos em gue sao feitas as corregoes
de exercicios, quando os alunos expressam seu repudio a falta de
sequéncia logica.

O professor Lucio nao adota o livro porque este nao

existia na escola, em nGmero suficiente para todos os alunos e e-
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le considera injusto exigir que alguns os comprem, uma VeZ que a
situagdo financeira deles € muito precéria.88

Mantém com os alunos uma relacdoc de amizade, forada
sala de aula, como acontece com alguns professores do '"Grupo (" da
instituicao formadora. Por isso tem sempre um grupinho deles em
sua volta, porém na sala, apesar de trata-los com todo respeito e
com muito carinho, & extremamente exigente com relagdo ao silen -
cio daqueles.

O professor Licio, além de se atrasar para o inicio
das aulas, também falta muitoc a elas, o que lhe propicia o apeli-
do de "o matao'.

Os alunos participam de suas aulas copiando os con-
teudos que sdo escritos no quadro-giz pelo professor, e ouvindo as

explicagoes que sdo dadas por ele.

5.4.2 - Atividades desenvolvidas, em sala de aula,
pelos professores de Lingua Portuguesa dakEs
cola Lirio do Campo.

0 fazer pedagdgico dos professores da Escola Lirio
do Campo constitui-se de uma série sucessiva de atividades: leitu
ra e interpretacado oral de textos; resolugdo e correcdo de exercl
cios de interpretagdo e/ou fixagdo de conteudo; exposicao de con-

teldo; redacao; e avaliacgao.

5.4.2.1 - Leitura e interpretagao oral do texto.

A professora Sandra, em suas aulas de leitura, man-
da os alunos lerem silenciosamente o pequeno resumo do texto (do
livro adotado). Alguns minutos depois pede a um deles que faga sua
leitura oral e, ao final desta, pergunta se mais alguém gostaria
de ler. Em seguida, manda-os fazerem a leitura silenciosa do tex-
to como um todo e, depois de algum tempo, pede-lhes que facam a
leitura oral, trecho a trecho, como sdo feitas as leituras em sa-

88. No caso das demais professoras o quantitativo de livros também nao era su-
ficiente, mas elas os adotaram, embora nao tenham exigido a sua compra. A
professora Sandra passa todos os exercicios no quadro para que os alunos
que nao o tem os copiem. Ja a professora Walkiria desconhece o problema de
les.
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la de aula na. instituigao formadora. A medida que eles cometemal
gum erro de pronilincia ou de pontuagao, ela os interrompe para cor
rigi-los. )

Feita a leitura por quatro ou cinco alunos, ela ex-
plica o significado das palavras que aparecem no gloss_ario, ao
lado do texto e, em seguida, manda-os fazerem os exercicios de in
terpretagao escrita.

A professora Walkiria avisa aos alunos que vdo fa-
zer leitura de um texto do livro adotado, e escreve no quadro-giz
um roteiro contendo: '"leitura silenciosa, leitura oral, resumo".
Algumas vezes ordena-lhes que facam a primeira, outras ja inicia
pela segunda. As vezes, 3 medida que um deles comete alguns erros,
ela vai corrigindo-os,outras vezes, porém, erros semelhantes sio
ignorados.

Depois que quatro ou cinco alunos leram seguindooes
quema trecho a trecho, ela pede a alguns que falem o que entende-
ram da leitura e manda-os escreverem em poucas linhas o resumo do
texto, ou dirige~lhes algumas perguntas, para depois ordenar-lhes
que fagam o referido resumo. Em uma turma de sétima sé€rie, ao le-
rem o texto: "Ah! minha ilha!" (Giacomozzi, s.d., p. 16) a profes
sora dirigiu aos alunos as seguintes perguntas:

". Que nos conta a historia?
. De quem ela fala?
. A tartaruguinha estava satisfeita?"

Depois dos comentdrios orais e da leitura de tres ou
quatro resumos, feitos pelos alunos, a professora manda que eles
fagam os exercicios de interpretagdc escrita que se encontram no
livro-texto. E importante salientar que tanto as questoes orais
quanto as de interpretacdo escrita buscam respostas na superficie
do texto e ndo exigem que o leitor passe pelos estagios da '"leitu
ra interpretativa' e "leitura critica", limitando-a a 'leitura me
canica' e quando muito @ "compreensiva'" (Souza, 1988). Fato que
também se verifica na instituicdo formadora, como se observou na
analise das aulas das professoras Keila e Sintia ("Grupo A").

A esse tipo de leitura realizada na escoladel grau
sdao feitas algumas criticas significativas por Silva et alii, e
duas delas merecem ser aqui mencionadas. A primeira se refere ao
tipo de material de leitura utilizado pela escola e a segunda, a
forma pela qual elas sdo realizadas. No primeiro caso, apds comen
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tar a diversidade de mateiral de leitura oferecida pela vida, ela

afirma que

"A escola sequer isola deste universo irrestrito um
tipo de material. Na verdade, ela cria um material
para ser lido - o material escolar, feito de frag -
mentos e adaptagoes especialmente selecionados para
fins didaticos. Institui com isso uma Unica e arti-
ficial possibilidade de leitura. Fragmenta e des-
troi a experiéncia que desde muito cedo na vida das
pessoas € construida no interior da diversidade e do

que ela representa... .
No segundo caso ela comenta:

E na pratica da leitura oral que mais se revela o
processo de destruigdo da experiencia de ler. No en
tanto, € nessa pratica que se esgota quase todo ©
trabalho de leitura feito na escola (...) Que justi
ficativa razoavel pode ter uma leitura que nunca co
mega e nunca termina?" (Silva, 1986, p. 43)

Nao observei nenhuma aula de leitura ministrada pe-
lo professor Lucio, razao pela qual nao posso apresentar o ritual
por ele seguido neste tipo de aulas.

Ndo foi observado, nesta escola, outro tipo de lei-
tura a ndo ser’supra mencionada. A extra-classe, o incentivo & lei
tura literaria sdo ignorados, pelos professores. Algumas vezes, po
rém, pude perceber nas aulas do professor Licio, algum comentario
alusivo @ necessidade da leitura, para o desenvolvimento da escri
ta. Ele incentivava os alunos a lerem mesmo que fosse ''gibis", "Ju
lia'" ete.

O menosprezo por elas nos remete a algumas coloca-
gOes feitas por Silva et alii acerca da leitura na escola de pri-

meiro grau, entre as quais estao:

"Que dizer de uma escola cujoobjetivo maior € decla
radamente o ensino da leitura eda escrita e que pa-
rece estar vazia de livros e sem tempo para a lei-

tura?..
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Que dizer dessa escola que ao mesmo tempo em que
nega o trabalho com a leitura cerca de tantos cuida
dos o encontro do texto com o leitor, que <cria um
verdadeiro ritual didatico-pedagdgico especialmente

para esse fim?7...

A leitura que € negada contrapoe-se uma leitura ins
tituida, uma leitura escolarizada, feita de um 1li-
vro s6, de uma leitura sé e de objetivos que so a
logica escolar pode explicar™. (Silva, 1986, p. 42)

Vale ressaltar, porém, que, embora entenda a neces-
sidade de se fazer esse tipo de analise sobre a leitura trabalha-
da nesta escola de I grau, nao posso me esquecer de que ela, seus
alunos e professores, se inserem em um contexto politico-economi
co e educacional que exerce fortes influencias sobre seu fazer pe
dagdgico. Fato que, se aplica a todas as escolas publicas (ou a
toda instituigdo escolar), porém, no caso da Escola Lirio do Cam-
po, estas influéncias sdo bastante acentuadas em funcgao da clien-
tela a que atende e do estado de desorganizacdo pedagogica admi -
nistrativa em que ela se encontra. Ndo posso deixar de pensar tam
bém que esta talvez tenha sido a Unica forma pela qual a leitura
tenha se apresentado a estes professores. E quando fage esta re-
flexdo, me baseio nas aulas de Lingua Portuguesa observadas na ins
tituigao formadora. Com excec¢ao das da professora Carmem, elas es
tavam "vazias de livros" e restringiam-se a leitura de um "mate-
rial escolar, feito de fragmentos e adaptagoes especialmente para
fins didaticos', além de seguir o mesmo ritual observado na esco-
la do 1 grau.

Diante destas colocagoes, fica a certeza de que e-
xiste uma parcela de culpa do professor frente a desvalorizagao da
leitura na escola, mas nao se pode negar a responsabilidade do con
texto escolar e do contexto social de forma global, entre a qual
se encontra a advinda da formacg3o dos professores desse graudeen

sino.

5.4.2.2 - Resolugdo e correcdo de exercicios de in-
terpretacdo e/ou fixacdo de conteldo.

A professora Sandra, depois da leitura feita pelos
alunos e de sua explicacdo sobre as palavras do glossario, manda-

os fazerem alguns exercicios de interpretacao encontrados no li-
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vro-texto. Ela nunca marca todos eles de uma sO vez, nem os divi-
de em partes. Marca de trés a trés oudedois a dois e, as vezes,
até um Unico exercicio. Nem sempre espera que os alunos os termi-
nem, para depois iniciar a correcao.

Em uma das aulas em que havia marcado do nimero 11
ao 10, ela perguntou se ja podia comegar a corrigir e a turma to-
da respondeu que nao. Ela resolveu corrigir, assim mesmo, 0s tre€s
primeiros. Os alunos ficaram divididos: nao sabiam se continuavam
na linha de raciocinio que vinham desenvolvendo ou se paravam pa-
ra corrigir. Alguns minutos depois, a professora comegou a corri-
gir os outros trés, quando ainda havia alunos corrigindo os pri-
meiros, ou fazendo os Ultimos. Esta atitude além de lembrar o que
ocorre nas aulas do professor Agnaldo ("Grupo C") lembra ainda as
palavras de Foucault sobre a necessidade de se "construir um tem-
po integralmente util'.

Para a correcao dos exercicios de interpretagao, e-
la lé o enunciado da questdo e alguns alunos, em coro, leemasres
postas e quando estasnao estao de acordo com as que foram apresenta
das pelo manual do professor, ela dirige algumas perguntas aqueles,
de forma a direciond-los na busca da resposta "correta'. Quando ¢
les conseguem chegar aela, a professora a lé para confirma-la.

Esta necessidade deuma Unica resposta foi observada tam-
bém na pratica da professora Keila da instituigdo formadora e sepres
ta ao objetivo demassificagao comentado por Silva etalii, o qual
intenta passar a ideia de classe social como algo uniforme e indis
tinto. Eu diria mais, tal postura € prdpria de pessoas que supoem €s
tar lidando com seres abstratos ou que pretende formar seres ideais.
Isto me remete ainda a uma reflexao feita por Orlandi (apud Pey,
1988, p. 20) sobre o discurso pedagdgico que, segundo ela

"... vem sendo predominantemente autoritdrio: por-
que € visto como mero transmissor de informagoOes, e
sem sujeito {0 sujeito estaria no cientista que fa-

la na boca do professor..."

Tudo isto me leva a conclusdo de que oprofessor nio
tem assumido seu papel de mediador entre os conhecimentos sistema

tizados (livro didatico) e os alunos a quem os transmite.
Durante a realizacgao dos exercicios de fixagao e/ou

revisao que sdo passados, pela professor ou contidos no livro tex-
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to e que sdo corrigidos com o auxilio do quadro-giz, a professora
dificilmente se .movimenta pela sala para acompanhar a sua resolu-

¢ao e/ou corregao. Parece estar de acordo com o chavido que diz

"... estou aqul para ensinar (transmitir ou trans -

crever)se eles aprenderam ou ndo & outra coisa'.(Fey,

98¢, p-22)

No caso de exercicios do livro, ela copia, no qua-
dro, tanto antes da sua realizagdo (para que os alunos que ndo o
tém possam fazé-los) como no ato da correcdo. Um deles feito e cor

rigido, na sexta série, foi o seguinte:

"Diga se o sujeito € indeterminado,oculto ou inexis

tente,

a) Voltei cedo para casa.

b) Trouxeram as encomendas.

c¢) Ha belas flores no jardim.

d) Ouviram tudo com atencao'". (Giacomozzi, 62 série,
p. 53)

Para sua corregao, a professora perguntava qual era
0 tipo de sujeito, conferia em seu livro a resposta apresentada pe
los alunos e, em seguida, perguntava porque eles achavam que era
"oculto'", "indeterminado'" ou "inexistentes'. Estas perguntas nao
eram respondidas por eles e, em fungao disto, a professora apro -
veitava para reforgar as explicagoes dadas anteriormente.

Um outro exercicio feito e corrigido fol o seguinte:

"Faga a andlise sintatica das frases, conforme o mo
delo:

a} Faz frio no sul

b) Relampejou muito ontem

c) Trovejou esta madrugada". (Giacomozzi, 62 série,

p. 54)

Para este, a professora mandou os aluncos iremao qua
dro e, depois que eles separavam o sujeito do predicado e classi-
ficavam aquele, ela perguntava por que fizeram aquela classifica
¢ao. Se o aluno do quadro nao sabia explicar, ela pedia que os co

legas o auxiliassem. Em todas as ocasioes a professora fazia ques
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tao de conferir a resposta com o scu livro. Apesar de o livro tra
balhar a analise sintdtica seguindo o modelo da gramitica gerati
vo-transformacional, esta professora a trabalha seguindo o modelo
tradicional.

A professora Walkiria depois da leitura do texto, da
interpretagao oral e da leitura dos resumos feitos pelos alunos,
ordena-lhes que fagam a interpretacdo escrita, recomendando-lhes
que nao precisam copiar para ndo demorarem muito, mesmo sabendo que
ha alunos na sala que ndo tém livros e que, is vezes, se sentam
com os colegas e tentam copiar para terem os exercicios emseusca
dernos - unico material de que dispdem para estudar.

Enquanto os alunos fazem estes e outros tipos de e-
xercicios, a professora passa de carteira em carteira, dando vis-
to em um anterior, um ditado ou resumo feito e anotando o nome de
quem o fez ou nao. Nestas ocasides, ela avisa que so vale o exer-
cicio que estiver corrigido. Para ela ndo importa o processo de de
senvolvimento dos alunos, pois ndo os acompanha na realizagio das
tarefas.

Esta dificilmente espera os alunos terminarem de fa
zé-1los, por isso ela precisa ler a pergunta e a resposta encontra
da no livro do professor. Durante a correcdo, 1€ a pergunta (e as
vezes somente parte desta) na expectativa de que a turma leia as
suas respostas. Se alguns alunos ja tiverem terminado e responde-
rem, ela os ouve e confere as respostas dadas com as do livro do
professor; se eles nao respondem, ela mesma le a resposta nesteen
contrada.

Algumas vezes ela comega a corregao, escrevendo par
te do enunciado no quadro-giz com as respectivas respostas, de-
pois passa a fazé-la oralmente, voltando em seguida a utilizar o
quadro-giz. Nestas ocasides, os alunos que ndo fizerem (porque nio
tem livro, Qu. _porgque ..sao... mais lentos),ndo conseguem a-
companhar a correcdo, nem a sequéncia 16gica do que estd sendo cor
rigido. Em decorréncia da instabilidade metodoldgica e da rapidez
com que os exercicios sdo corrigidos, eles se perdem, desistem de
acompanhar a aula e comegam a conversar e a tumultua-la, sem que
a professora tome conhecimento.

Apos a corregdo de dois ou tres exercicios (ela nio
marca todos eles de uma sé vez, ou divide-os emn partes: estudo do
vocabulario, estudo do texto e estudo gramatical por exemplo),
manda-os fazerem mais trés ou quatro e, antes mesmo de eles terem
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terminado de copiar, ela ja comeca uma nova corregac. Diante das
reclamagoes rotineiras e macigas da turma, ela ordena que facam

mais um ou dois recomendando-lhes:

""Nao precisam copiar as perguntas, para nao demora-

rem tanto"

"Ja copiem direto a resposta. Fagam a substituigdo

direto".

"Copiem os enunciados do quadro, que eu simplifi -
quei. Se voces forem copiar do livro, vao demorar

muito'.
Ou ainda:

"Vou responder no quadro, quem nao o fez, copia de-

pois'.

As pressoes exercidas por essa professora sobreosalu
nos, para que se aproveite, ao maximo, o tempo disponivel em sala
de aula, lembram as pressoes exercidas pela professora Dilva da
instituigdo formadora ("Grupo A") sobre os seus. Elas tem como con
sequeéncia uma grande confusdo na cabega dos alunos que nao sabem
se copiam do livro, ou do quadro, se fazem, ou se corrigem os e~
xercicios. Essa confusao assemelha-se ao que ocorre nas aulas do
professor Agnaldo, da instituigao formadora ("Grupo C").

Com essas atitudes a professora Walkiria denuncia a
sua aceitacao a ideia dos professores que adotam um discurso autg

ritario e afirmam

"Estou aqui para ensinar (transmitir ou transcrever)
se eles aprenderam ou ndo € outra coisa' (Pey, 1988,

p. 22)

Isto ficou muito claro em uma das aulas em que Ccor-
rigiam uma interpretacao de texto onde apareceu a seguinte pergun
ta:

"Por que a tartaruguinha sentiu o cheiro de sua ilha

ao soprar o vento sul? Que tipo de vento € este?"

(Giacomozzi, 7% série, p. 20)
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Os alunos que nao tinham tido tempo suficiente para
interpretar o texto, ndao lhe apresentaram resposta. A professora
lhes disse, entdo, que ela se encontrava logo no inicio do texto,
porém ndo esperou que eles a localizassem, lendo, logo em segui -

da, a resposta apresentada pelo livro:

"Porque o vento do sul trouxe o cheiro da ilha. E o

. N a - .
vento do sul". (Giacomozzi, 7% serie, p. V)

L}

Diante desta resposta, um dos alunos falou que nao

havia entendido. Disse-lhe:

"... acho que ta errado. A pergunta é a respos -
ta.,?" ’

A professora, por sua vez, nao lhe deu atengao eman
dou os alunos responderem a proxima questdo. E aquele (que se sen
tava, a frente, proximo do local em que normalmente ela se encon-
tra) ficou resmungando, na tentativa de entender a resposta dada
ou de obter uma explicac@o da professora. Esta, porém, se irritou
(porque a proxima questdo também ndo foi entendida) e falou-lhes:

"Da prOxima vez, Vocé€s € que VA0 Procurar as respos

tas'".

Os exercicios de fixagao de conteiido trabalhados por

essa professora, seguem o estilo dos que serao transcritos a se-

guir:
1 - Dé os correspondentes morfologicos da analise
sintatica abaixo:
/Oriéo\
Sujeito Simples = . . Predicado Verbal
1
b
Ad. Niucleo Ad, Nucleo
| ] I I
! i 1 !
0 Jarro . de porcelana Quebrou
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2 - Determinar a classe gramatical de cada palavra
ou expressao sublinhada
~a) As primeiras pessoas surgiram com roupas de

domingo, pisando sobre alpargatas e sapatos

novos.

b) Oh! que linda festa! Leocadio e Aparecida des

cobriram no jardim os mistérios do olhar.
' 0 professor Licio quase ndo trabalha com a ativida-
de "exercicios". Em primeiro lugar, isto se explica porque ele ndo
adota o livro-texto e por isso a leitura e interpretagaoc nao sao
exploradas em suas aulas (ou ndo foram durante o periodo de obser
vagao). Explica-se também porque grande parte de seu tempo € des-
tinado a copia dos conteuddos gramaticais, uma vez que os alunos ndo
tem 1livro e ndo dispGem de outros materiais diddticos que lhes
compense esta falta.

Apesar de ter exposto toda a flexdo de géenero e nu-
mero dos substantivos, durante as aulas observadas, e ter em se -
guida passado ao estudo ortografico, dizendo que depois voltaria
ao anterior, passando exercicios sobre ele, disto ndo ocorreu. O
Unico exercicio feito por seus alunos durante o periodo de obser-
vagdo, referiu-se ao contelldo "discurso direto - discurso indire-
to". Ele foi passado no quadro, pelo professor e corrigido por ec-
le, também no quadro, sem muita participacdo dos alunos. Este e-

xercicio constava do seguinte:

"Passe as frases abaixo para o discurso indireto:

a) Eu nao fiz a tarefa.

b) Nos gastamos todo o dinheiro.

c¢) Eles escreveram a carta.

d)} Voce ndo vai ao clube.

e) Voceés necessitam acordar mais cedo'.

A atitude deste professor denuncia seu discurso pe-

dagoOgico autoritario em que o

"locutor exerce o dominio exclusivo do conhecimento,
anulando a fala do outro" (Pey, 1988, p. 23)
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5.4.2.3 - Exposigao de conteldo.

Durante as aulas observadas, da professora Sandra, o
unico contelido novo exposto foi o digrafo "CH". Ela mandou os alu
nos da sexta série abrirem o livro na pagina em que este se encon
tra e fazerem uma leitura silenciosa. Alguns minutos depois, ela
falou que '"ch" eram duas letras que representavam um fonema e leu
as palavras listadas no livro escritas com '"ch" ou com "x".

' Depois desta explicacgdo, mandou que os alunos fizes
sem dois dos quatro exercicios sobre o assunto que se encontram no
livro-texto. E, enquanto eles faziam, ela disse que ia passar, no
quadro, uma "regrinha" porque a do livro era "muito simples'. Sem
dar nenhuma explicagdo posterior, dizendo apenas que ela se desti
nava aqueles que desejassem escrever "certinho", ela escreveu e

leu:

"Apos a silaba EN, o som de CH (ché) quase sempre &
representado/escrito por X, usamos CH quando se tra
ta do prefixo EN + palavra primitiva iniciada  por
CH™".

ApGs a correcdo dos exercicios ela fez umditado de
palavras soltas, escritas com ¢h ou com X, algumas das quais en -
contravam-se no primeiro exercicio, que ndo havia sido corrigido
porque, nele, os alunos deveriam apenas separar as palavras em
duas colunas: palavras com ch e palavras com X.

Em fungao da aula observada, e tendo em vista a sua
postura diante da correcdo de exercicios, talvez se possa afirmar
que ela adota um matiz de aula expositiva em que se prende a lei-
tura textual do material didatico disponivel, como procedem os pro
fessores que compoem o "Grupo A'' da instituicdo formadora, e que
(usando novamente a categoria de Pey) utiliza-se de um discurso pe
dagdgico autoritario, em que o suposto dominio do professor sobre

o conteudo:

"... geralmente estd preso aos rituais dos textosdi
daticos, o que priva estudantes e professores da 1i
berdade de criar e.de expressar novos sentidos para
0 objeto do conhecimento'. (Pey, 1988, p. 23)
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A professora Walkiria, para a exposigiao de conteido
novo (independente da série em que ele esteja sendo ministrado)
manda os alunos abrirem o livro, dizendo:

"Vamos ler, que eu vou explicando e chamando vocés,
para explicarem também'".

Ela fica a frente da classe com o 1livro nas mios (o
que alias ocorre durante todo o tempo de todas as aulas. Quando €
le nao esta em suas mados, ela estd abracada a ele, como se esti -
vesse protegendo-se por tras de um escudo) e pede a um aluno que
leia um trecho para depois ela explicar. No estudo de verbos na
sexta sé€rie um aluno leu:

"Yerbo € a palavra variavel

. que pode vir precedida pelos pronomes substanti -
vos eu, tu, ele, nos, vos, eles;

. que indica agao, estado, qualidade;

. que pode ser conjugado". (Giacomozzi, 7% série, p.
37)

A professora o interrompeu para explicar que verbo
€ uma palavra varidvel porque "concorda com o sujeito'. Continuou

dizendo que uma de suas caracteristicas é:

"poder vir acompanhado pelos pronomes substantivos
pessoais eu, tu..."

Que a sua segunda caracteristica &
"indicar agao, estado e.qualidade".
E que a outra caracteristica é:

"poder ser conjugado'.

Em seguida ela ordenou a outro aluno que continuas-
se a leitura. Ele leu o trecho que falava das pessoas, dos nime -
ros, tempos e modos do verbo. A professora novamente o interrom -
peu e iniciou-se a partir dal (para a explicacido do trecho lido),
uma sessao de perguntas e respostas, durante a qual professora e
alunos tinham os olhos voltados para seus respectivos livros.



»

181

Profa. -'"Quais sao as pessoas?

Alunos - Eu, tu, ele, nds, vos, eles.

Profa. - Quais sao as pessoas do singular?
Aluncs - Eu, tu, ele.

Profa. - Quais sao as do plural?

Alunos - NOs, vos, eles.

Profa. - Quais sao os modos?

Alunos - Indicativo, subjuntivo, imperativo.
Profa. - O que indica o modo indicativo?

Alunos - Pode ter certeza do que esta dizendo."

Depois de explorada esta parte, outro aluno conti -
nou lendo o trecho que falava sobre as trées conjugagoes. A profes
sora o interrompeu para mostrar que, ao se retirar a terminagao
dos verbos, se encontra seu radical. Ela falou ainda que este nao
mudava durante a sua conjugacao, o que mudavam eram as terminagoes.
Disse que ia conjugar o verbo amar e eles depois conjugariam 0s
verbos correr e dividir. Ela leu o verbo amar em alguns dos tem-
pos do indicativo e os escreveu no quadro-giz, em seguida. E como
exercicio, para casa, mandou-0s conjugarem os outros dois em to-
dos os tempos.

Para expor o conteldo classificacdo dos periodos na
oitava s€rie, a metodologia utilizada foi a mesma. Os alunos iam
lendo e ela vez por outra, interrompendo-os para perguntar, por e
xemplo:

"Que elemento € essencial para que a frase seja ora

gao?

0 que € periodo simples?
periodo composto?

D

0 que
0 que liga as oracgbes do periodo?"

Durante a leitura das conjun¢oes subordinativas, a
professora explicava o que significa cada um dos tipos de conjun-
cao. Ao falar da conjungao consecutiva, uma aluna perguntou se a
consequéncia &

"isso que quase sempre se diz - vocé fez, aguente as

consequencias'?

A professora disse que nao; que depois ia procurar um exemplo, pois
ndo tinha ''ma cabega" naquele momento. Porém, durante as trés au-
las seguintes, observadas, a divida nao foi esclarecida.
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Estas aulas me.recem o retorno de algumas reflexoes.
Em primeiro lugar, pode-se dizer que a metodologia utilizada re-
flete aquela adotada na instituicao formadora pelos professores
do "Grupo A", em que o conteudo € exposto através da leitura tex-
tual do material didatico disponivel. Em segundo lugar, pode-se a
firmar que elas refletem um discurso pedagbgico autoritdrio, no
qual o professor € "mero transmissor de informagdes' onde seu su-
jeito estaria no cientista, que 'fala na boca do professor', e que
esta professora se sente como transmissora sem a responsabilidade
de fazer com que os alunos aprendam. E ainda que sua postura fren
te ac ensino de lingua portuguesa baseia-se na concepgdo segundo
a qual se deve ensinar a lingua tendo em vista suas regras de clas
sificagao, estruturacao e combinacdes, ou seja, baseia-se no ''sa-
ber a respeito da lingua".

O professor Lucio expbe o conteldo escrevendo-o no
quadro-giz e fazendo algumas explicagoes, depois que os alunos ter
minaram de copia-lo. No caso da flexdac do substantivo, ele escre-

veu:

"Flexao dos substantivos
Os substantivos variam, isto €, mudam de forma:

Ledo - leoa (flexdo em género)

Livro - livros (flexao em numero)

Casa - casinha (flexao em grau)

Género: quanto ao geénero os substantivos padem ser:

BIFORMES
Masculino Feminino
avo avo
senhor senhora
UNIFORMES
C. de dois sobrecomum Epiceno
o(a) dentista a crianga o tatu
o(a) lojista a testemunha o jacare"

Depois de fazer uma revisao do que foi estudado na
aula anterior sobre o conceito de substantivo, comecgou a falar que
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o substantivo se flexiona em genero, nimero e grau, e leu exem-
plos que estavam no quadro. Em seguida passou a falar que, quanto
ao genero, os substantivos podem ser uniformes e biformes. Falou
que os biformes sao aqueles que tem duas formas ou duas palavras,
uma para o masculino e outra para o feminino, e uniforme, uma s0
palavra para ambos os sexos.

Ao encerrar a explicacdo de uma parte do conteldo,es
creveu a parte segulnte, Esperou que o0s alunos copiassem e, em se-
guida;comegou uma nova etapa de explicagao que foi feita sem a par
ticipagao daqueles, que se restringiram a coplar e a ouvir.

Poder-se-ia dizer diante desse tipo de exposigao que
o professor Licio age em consonancia gom o primeiro modelo propos
to por Schaff para a teoria do conhecimento segundo o qual o ob-
jeto do conhecimento prepondera sobre o sujeito.

A maneira como esse professor expde os contelidos as
semelha-se ao matiz de exposicao adotado pelos professoresdo "Gru-
po C'" da instituicao formadora, na qual o professor nao se prende
a leitura do material diddtico disponivel. 0 que os diferencia &
que este escreve todo o conteido no quadro-giz, e sO esplica oque
escreveu e nao suscita a participagdo dos alunos, o que nao acon-

tece com aqueles.

5.4.2.4 - Redacao.

SO0 tive oportunidade de assistir uma aula da profes
sora Sandra na qual ela trabalhou com a composigao. Nesta, elaman
dou os alunos, da quinta série, abrirem o livro e fazeremare
dagdo sugerida apos o estudo de um dos textos por eles trabalha -
dos (descrigdo de um amigo, seguindo roteiro apresentado). Em wum
determinado momento da aula, ela comegou a passar por entre as f1
las de alunos e olhar rapidamente o que escreviam. Parou perto de
um, leu o que havia escrito e disse~-lhe que,se ele nao observas-
se a pontuagdo e a concordincia verbal, ndo seria possivel enten
der o que havia escrito.

Com esta atitude, ela, além de inibir a capacidade
criativa do aluno, demonstra uma concepgao tradicional que, como
afirma Luft (1985, p. 16),

"transforma o estudo da lingua em estudo de gramati

Ca“
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0 importante para ela parece ser a exteriorizacgao
das regras gramaticais estudadas e nao o desenvolvimento da cria-
tividade do aluno, de sua linguagem. Diante de situagoes como es
ta diria com Luft (1985, p. 22Z) que

"confunde-se expressdo escrita com fazer redagdo/pa

ra o professor corrigir, e nao para o alunocriarli

vremente, crescendo em linguagem a medida que e na
' medida em que cria'.

Em nenhuma das aulas da professora Walkiria, obser-
vadas, o aspecto composicao criativa foi trabalhado de forma sis-
temdtica. Por trés vezes, porém, a vi pedindo para dar visto nas
redagoes, feitas em casa, em turmas de sétima e oitava séries. Su
ponho que fossem redagdes sugeridas pelo livro texto, ap0s os e-
xercicios de interpretagdo. Porém, além dos vistos nao observei ne
nhum comentario sobre as referidas composigdes.

0 ato de redigir, em suas aulas se restringe a ela-
boragao do resumo dos textos lidos, os quais devem ser muito bre-
ves, contendo trés ou quatro linhas, conforme orienta a professo-
ra.

0 professor Llcio em suas aulas explica o conteldo
referente as técnicas de composicdo como, por exemplo: idéia cen-
tral e diferentes partes da narragao, fazendo correlagao destas
com filmes e novelas de televisdao, para que sejam melhor entendi-
das pelos alunos. Depois destas explicagoes, ele le um texto para
que os alunos identifiquem os aspectos explicados. Em seguida, a-
presenta um titulo e um roteiro para que eles facam uma composi -
¢do criativa,utilizando os conhecimentos tedricos por ele transmi
tidos.

No caso da narragao, mandou-os narrarem um fato o-

corrido em sua infancia, seguindo os seguinte roteiro:

"Onde aconteceu?

Que idade vocé tinha?

Como tudo comegou € por que?

Quais as pessoas que participaram deste fato?

Foi agradavel ou desagradavel? Por que?

Voce gostou que isso tenha acontecido? Por que?

Por que estas coisas ainda estdao vivas em sua mente?
Como tudo acabou?"

T
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Estas composigoes sao recolhidas e corrigidas per e
le. Ndo pude perceber que tipo de corregdo é feita, porém foi pos
sivel observar que, vez por outra, ele faz alguns comentarios em

sala sobre elas, do tipo:

"Woces nao vao responder as perguntas, como fizeram
nas outras. As respostas vao aparecer no corpo dare

cao'.

“Vocés cometeram muitos erros, primeiro por faltade
atencao e depois por falta de leituras. Voceés preci

sam ler muito, mesmo que seja gibis, Julia...'

As redagoes recolhidas sao avaliadas, porém o pro-
fessor avisa aos alunos que o peso delas & diferente do atribuido

a prova.

5.4.2.5 - Avaliagao,

Nas aulas destinadas a avaliagao, a professora San-
dra chega em sala e manda o0s alunos organizarem suas carteiras em
filas alinhadas89 e quando eles se aquietam ela distribui as pro-
vas que sao mimeografadas, e escreve no quadro: ''rasura anula a
questdo’; 'prova de caneta'. Se alguma questdo ndo € entendida por
eles, ela ndao da nenhuma explicagdo, apenas le novamente o enun -
ciado, como aconteceu no caso em que um aluno disse ndo ter enten

dido a seguinte questao:

"Dé todas as classificagdbes possiveis para os subs-

tantivos seguintes:
Aline passatempo

arvore papelaria'.

A professora respondeu-lhe dizendo que era para 'dar todas asclas

sificagoes ao substantivo'.

89. Nestas ocasioes, as vezes, ocorrem pequenos atritos entre eles porque en-
guanto uns tentam acomodar as bicicletas em outro local, para colocarem
suas carteiras no lugar em que se encontravam, outros ''bancam os. esperti-
nhos'e aproveitam o lugar recem—desocupado pelo colega. Fato que atrasa o
inicio da prova ou toma parte do tempo destinadc a aula.
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A atitude desta professora faz lembrar a postura da
professora Vandira da instituigao formadora ("Grupo B"). Tanto no
que se refere as punigles aos alunos frente a determinadas condu
tas, o que denuncia suas concepgoes de avaliagao como "instrumecn-
to disciplinador", como afirma Luckesi; quanto ao entendimento que
tem em relacdo a clareza da comunicagdo contida no enunciado das
questdes, o que denuncia o carater autoritario de sua postura fren
te a avaliacao.

As questoes elaboradas por ela demonstram sua con-
cepcao de ensino, que se baseia na pedagogia tradicional em que se
privilegia a memorizacao e denunciam também uma postura tradicio-
nal frente ao ensino da lingua a qual se baseia no estudo de re-
gras e classificagdo, no "saber a respeito da lingua', pois sdoes
tes os aspectos verificados em sua avaliagao como se observa nos

exemplos transcritos a seguir:

"Grife com um trago os artigos definidos e com dois

os artigos indefinidos:

a) 0 professor empurrou os oOculos.
b) Sinto que parego uma garrafa cheia.
c) Por uns momentos esqueceu a sua afligao.

Complete com "X'" ou "CH"

eli — 1ir en — imento
co — ilar borra — a
co — a pra — €

Quantos .fonemas e quantas letras ha em:

América chuva
mogo assado portugués

Foi possive!/ perceber que a lnica nota atribuida aos
alunos refere-se a da prova, e que estas sao devolvidas sem ne-
nhum comentario, o que demonstra que ela nao se preocupa com a re
troalimentacdo do processo de ensino e as avaliagoes sao feitas
com objetivos classificatérios.

A professora Walkiria ndo.permitiu que eu assistis-
se as aulas destinadas 3 aplicagao de suas provas. Em uma delas
destinada @ fixagdo de contelUdo, ela firmou aos alunos que ia pe-
dir "tres conceitos de substantivo'.
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Durante as aulas, ela observa. os cadernos dos alu
nos e marca o nome dos que fazem e corrigem os exercicios, para,
ao final do bimestre, aumentar ou diminuir-lhes as notas. Foi pos
sivel perceber ainda que as leituras feitas sao alvo de suas ano-
tagOes, porém ndo pude saber se valem notas integrais ou apenas
pontos a serem acrescidos ou subtraidos as notas das provas.

Com relagao ao tipo de questao que possivelmente sao
elaborados (tendo-se por base a afirmacao feita em aula), pode-se
dizer'que ela adota a postura tradicional referente ao ensino da
Lingua Portuguesa; e com relagdo aos pontos a serem somados & no-
ta ou retirados dela, pode-se afirmar que denunciam uma concepg¢ao
de avaliacdo na qual esta € entendida como "instrumento discipli-
nador".

O professor Liicio avalia seus alunos através das com
posigoes feitas, de uma prova oral e de uma prova escrita. Nao pu
de perceber que aspecto € por ele avaliado nas redagdes dos alu-
nos, nem que tipo de questoes sdo apresentadas a estes na prova o

ral,go

a qual ndo pude observar.

Quanto a prova escrita, apesar de nao ter tido auto
rizagao para observa-la, tive oportunidade de ver suas questoes,
as quais denunciam uma postura tradicional do ensino de Lingua,
conforme sera descrito posteriormente.

Apesar da escassez de dados obtidos com relagao 3 a
valiagao, & possivel dizer-se que estes professores nao a valori-
zam em seu aspecto diagndstico, e que se prendem ao aspecto clas-
sificatorio, denunciando assim uma postura que esta em consonan -
cia com o0 projeto liberal conservador, o que nao difere do que a-
contece na instituig¢ao formadora onde os professores exigem mode-
los de cabegalhos padronizados, nao esclarecem os enunciados das
questoes, devolvem provas depois de decorrido muito tempo de sua
aplicacdo e sem nenhum comentdrio, dido provas mais dificeis como
punicao para os alunos que nao as fazem no dia estipulado etc.

90. No dia em que ele fez este tipo de avaliacao com os alunos eu insisti para
que me deixasse observar a aula. Quando ja nao tinha mais argumentos que
justificassem a sua nao aceitagao, acabou permitindo, porem, ao chegarmos
na sala, ele me disse que ia ser dificil fazer uma prova oral com a conver
sa dos alunos e que ele estava pensando em procurar um cutro local. Depois
de alguns minutos, pediu-me para ficar na sala com a turma, que ele fica-
ria no corredor fazendo a prova com os alunos individualmente.
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5.4.3 - Postura dos professores de Lingua Portugue
sa da Escola Lirio do Campo, frente aos con
teldos e ao ensino da Lingua.

Pela forma como a professora Sandra expse o contel-
do, a qual foi transcrita anteriormente, percebe-se que ela os en
tende como verdades que devem ser transmitidas aos alunos que, por
sua vez, sao seres passivos e receptivos. Durante suas aulas, nao
faz nénhuma correlagao do assunto estudado com o contexto social,
e nao discute com os alunos sobre a natureza daquele. Nao faz com
eles nenhum tipo de reflexdo critica, sobre os conteldos e/ou res
postas apresentadas durante a corregdo dos exercicios, nem sobre
a situagido social em que estao inseridos, assumindo, assim, umna
postura de quem visa estabelecer o consenso social.

No que se refere a sua postura frente ao ensino da
Lingua foi demonstrado que ela se prende ao estudo da lingua em
seus aspectos classificatdrios e normativo e se descuida do desen
volvimento da linguagem. O privilégio do 'saber a respeito da lin
gua'", em detrimento do desenvolvimento da linguagem € demonstrado
pela presenca insistente da analise sintatica em suas aulas, que
é trabalhada através de oragoes desarticuladas do contexto linguis
tico, e ainda pelo tipo de exercicio que passa, pela pouca impor-
tancia que dd a ''leitura compreensiva'", "interpretativa" e "criti
ca', e pelo menosprezo as interpretagoes feitas pelos alunos.

A professora Walkiria também concebe seus alunos co
mo seres passivos e receptivos e os contelidos a eles transmitidos
como verdades prontas, acabadas e inquestionaveis. Nao reflete com
aqueles sobre estes, nem sobre aspectos sociais do contexto em que
ambos se inserem, ao contrario age de forma a estabelecer o con-
senso social.

Quanto da sua postura frente ao ensino da lingua, ob-
serva-se que se baseia no '"saber a respeito da lingua', ou seja,
na '"metalinguagem' pois o que ensina aos alunos sao conceitos,
classificagdes e regras, como se pode observar, pelos conteidos mi
nistrados (verbo e classificag@o de periodos) anteriormente trans
critos.

A postura assumida pelo professor Licio frente aos
contelidos & idéntica 3 assumida pelas professoras Sandra e Walki-
ria em que eles sao vistos como verdades desvinculadas de um con-

texto socio-economico, sdao imunes a questionamentos e devem ser
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transmitidos aos alunos, os quais, por sua vez, sao seres recepti
vos e passivos, que devem apenas 'registrar estimulos vindos doex
terior".

Todos eles adotam um discurso pedagdogico autorita -

rio em que exercem, como afirma Pey (1988, p. 23):

"o dominio exclusivo do objeto do conhecimento, anu
lando a fala do outro, ou seja, o saber do outro".

Quanto a postura frente ao ensino de Lingua Portu -
guesa, o professor Licio também se identifica com seus colegas,
pois, apesar de trabalhar com os alunos sistematicamente, com a
composigao criativa (o que nao acontece com elas) ele, ao trans-
mitir o conteudo especifico da lingua, o faz de forma a privile -
giar os aspectos normativos, como se observou pela transcrigao do
conteldo por ele trabalhado.

A importancia dada ao aspecto conceitual e classifi
catdorio, ou seja, ao ''saber a respeito da lingua'", foi demonstra-
da também pelas questoes por ele elaboradas para constarem de uma

prova. Entre as cinco questoes estavam:

“l. Defina cdédigo verbal e nao verbal e dé exemplos.
2. 0 que € tonicidade? D& exemplos.

3. 0 que € frase, oragdao e periodo? Dé exemplos.

4, Separe o sujeito do predicado e classifique o su

jeito".

5.5 - Algumas consideracoes parciais,

0 discurso dos professores de Lingua Portuguesa de
I grau da Escola Lirio do Campo denuncia um ecletismo de concep
¢bes acerca do processo educativo e de seus fazeres pedagogicos.
Este ecletismo se encontra nas diferentes posturas das duas pro-

91. Nao foram transcritas as frases componentes desta questao, nemaultima de—
las porque o professor nao permitiu que a aula destinada a aplicagdo desta
fosse observada., 0s dados transcritos foram obtidos no momento em que ele
comentava a prova com uma de suas colegas, durante o periodo de intervalo.
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fessoras respondentes e também nos diversos momentos do discurso
de uma delas.

De um lado encontra-se a professora Walkiria comuma
visdo que se aproxima da filosofia dialética, concebendo a escola
como uma das partes integrantes da totalidade social (na qual in-
flui e¢ da qual sofre influéncias) e seus fazeres pedagdgicos como
ag0es mediadoras; do outro, a professora Sandra apresentando-se o
ra com uma visdo dialética, ora com uma visdao reprodutivista, se
gundo- a qual ela ¢ a escola sdo concebidas como reprodutoras das
relacgoes soclais.

A primeira demonstra sua visdao dialética ao optar pe
lo equilibrio entre o especifico e o pedagdgico e pela necessida-
de de aproximagao entre planejamento e execucao. A segunda, aomes
mo tempo que opta pelo equilibrio, aponta a primazia que confere
ao especifico e a excecugdo de tarefas pré-definidas.

Ao se passar do discurso para a pratica, observa-se
o desaparecimento da concepgdo dialética. Todos os professores a-
presentam-se como reprodutores das relagOes sociais e em seus fa-
zeres pedagdgicos sdo detectadas as caracteristicas da tendencia
liberal tradicional com ténues indicios da influencia progressi-

vista. A tendéncia tradicional € denunciada pela

. postura dos professores frente aos conteudos que
sao tratados como verdades prontas e acabadas, desvinculadas do
contexto social que as produziu, e/ou as consome, e que devem ser
transmitidos mecanicamente aos alunos através do discurso pedagd-
gico autoritario dos professores que, supostamente, os domina;

. postura dos professores frente aos alunos que sao
vistos como seres passivos, receptivos, e contemplativos, a quem
cabe "registrar" ou memorizar os conhecimentos que lhes sdo impos
tos:

. relacao de alguns professores com seus alunos a
qual se baseia no distanciamento e autoridade de um sobre os ou-
tros. Ndo se devendo esquecer, porém, que, em alguns momentos, es-
sa relacao se baseia na afetuosidade, o que de certa forma refle-
te uma influéncia da pedagogia progressivista;

. postura assumida por esses professores frente a a
valiagdo da aprendizagem cuja fungao diagnostica & ignorada. A a-
valiagdo realizada tem em vista a fungdo classificatbria e & con-

cebida como mecanismo disciplinar e punitivo.
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Com relacdo ao ensino da Lingua Portuguesa todos os
professores adotam a mesma postura, a qual se baseia na "metalin-
guagem', no "saber a respeito da lingua".

Além desses fatores que fazem parte do curriculo o-
culto implementado por esses professores, pode-se observar também
que este € marcado pela ndo consideracgdo dos principios basicos da
didatica; desvalorizagdo do conhecimento e opinido dos alunos; fal
ta de compromisso dos professores paracom oalunoda classe trabalha-
dora; e controle do tempo e atividade dos alunos.

Do confronto dos dados descritos neste capitulo com
os do capitulo anterior, fica evidenciado que o fazer pedagdgico
desenvolvide no ensino de I grau é uma reprodugido do ministrado a
nivel de III grau, ou seja, reflete todas as caracteristicas do
curso de formagao de professores que hoje se tem.

Tal reprodugao se di tanto no que se refere as pos-
turas pedagdgicas quanto &s posturas frente ao ensino de lingua as
sumidas pelos professores. O curriculo explicito éparcialmente re
produzido no I grau, através de alguns dos matizes de exposigao
utilizados no III e o oculto transferido deste para aquele com ca
racteristicas similares. Vale lembrar que a reprodugdo da postura
de antigos professores ja fora detectada por Cunha (1989, p. 160),
no discurso de professores de II e III grau. De acordo com as con
clusoes de seu trabalho, para os "respondentes, a maior forga so-
bre seu comportamento € o do exemplo de ex-professores'. Segundo
ela outros dois fatores que influenciaram na prdtica docente, de
acordo com a concepgdo dos sujeitos pesquisados (que sdo conside-
rados "Bons Professores') € o 'saber que se constr6i na propria
experiencia docente" e a formagdo pedagbgica que para eles''foisig-
nificativa e influenciou novas formas de ser".

Ao se confrontar os dados descritos neste capitulo
com o relato de minha atuacao profissional, enquanto professora de
Lingua Portuguesa, percebe-se que, apesar de estarmos em um outro
momento histdrico, a pratica pedagbgica, desenvolvida naescola de
I grau, continua norteando-se basicamente pela tendéncia pedagogi
ca liberal tradicional como acontecia na década de setenta quando
desempenhei a referida fungao.

No que se refere a concepgdo de ensino da Lingua Por
tuguesa, pode-se observar que a concepgdo baseada no "uso da lin-
gua'", por mim adotada no segundo momento da minha atuacao enquan-
to professora de segunda fase do I grau, cedeu lugar a primeira
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postura que adotei a qual se baseava no '"saber a respeito da Lin-
gua'". Esta volta ao passado foi observada por Bechara, apesar de
as datas por ele mencionadas nao coincidirem com os fatos ocorri-
dos em nosso Estado. Segundo ele o "insurgimento contra o ensino
da gramatica" (insurgimento contra o ensino baseado no 'saber a
respeito da lingua') se deu na década de sessenta e a ''reagdao aes
te estado de coisas'" surge a partir da década de setenta.

A realidade no Estado de Goias parece coincidir mais
com os dados contidos na analise feita por Soares sobre os livros
por ela produzidos e destinados ao ensino de I grau, em que se per
cebe que, na década de sessenta, prevalecia o estudo da gramatica
e a partir do final da primeira metade da década de setenta sur-
giu a reacgdo contra este tipo de estudo. Segundo ela,

"Em Portuguds através de textos [ publicado em 1966
ensino da gramitica, que permitira ao aluno anali-
sar a 'corregao e a propriedade com que a mensagem
€ transmitida', percebendo assim 'a necessidade e a
funcionalidade da gramdtica; em Comunicagdo em Lin
gua Portuguesa [publicado em 1974] nenhuma gramati-
ca, pois 'aprendemos a lingua usando-a, nao falan-
do a respeito dela', e 'ensinar a respeito da 1in-
gua ndo melhora o uso da lingua" (Socares, 1984, p.
358).




6 - TECENDO CONSIDERACOES FINAIS

Provavelmente, o leitor espera que neste uUltimo ca-
pitulo eu retome o inicio de minhas colocagdes e responde, a luz
da teoria revisada e dos dados analisados, as questoes levantadas
no capitulo um, porém a preocupagdo em amenizar os efeitos da re-
petitividade conduz-me novamente ao distanciamento de wuma 1linha
sistematica de apresentagdao de um estudo cientifico.

Ja que vim tecendo observagbes e consideragoes par-
ciais no decorrer de alguns capitulos e ao final de todos eles, de
onde podem ser deduzidas as possiveis respostas para as questoes
levantadas, me permito o direito de, livrando-me das amarras teo-
ricas e empiricas, apresentar, em forma de teses, algumas conclu-
sdes que se gestaram e/ou se fortaleceram durante a minha relacgao
com as instituigdes pesquisadas ou no momento da elaboragao desta
dissertacdo.

E necessario, porém, esclarecer que estas teses nao
devem ser entendidas no sentido empirista do termo, mas como con
sideracgbes que se destinam a4 reflexao de todos aqueles que se in-
teressam pelo ensino da Lingua Portuguesa desenvolvido no I grau,
pela pratica docente de seus professores e pelo destino das licen
ciaturas.

Para apresentar as mencionadas teses, agrupei-as emn
torno dos trés grandes aspectos do curriculo discutidos nesta dis

sertagado: histdérico, cotidiano e reflexo na escola de I grau.

6.1 - Teses sobre o aspecto histdrico

A normatizagdo legal do curriculo da Licenciatura em
Letras, a nivel nacional, traz a marca da filosofia liberal clas-
sica, desde o seu nascedouro até og dias atuaig. Apesar das dife

rentes influencias sofridas em fun¢do dos diferentes momentos da
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Historia, o eixo epistemoldgico central norteador da organizagdo
curricular da Licenciatura em Letras, em seu percurso historico,
tem-se¢ baseado, fundamentalmente, na filosofia liberal tradicio-
nal.

A licenciatura em Letras tem contado com o descaso
das autoridades oficiais competentes. A pouca importancia que as
autoridades oficiais competentes dispensam & Licenciatura em Le-
tras se reflete na escassez de definigoes legais e na omissdo de
diretirzes que ja se prolonga por quase trés décadas. Isto se se
considerar que a Gltima definicdo que provocou mudangas significa
tivas data do inicio da década de sessenta (1962).

Embora se saiba que um ato oficial emanado do poder
central contém em si um carater politico-ideolfgico, nd3o se pode
negar que sua omissdo reflete, também, uma postura politico-ideo
logica. E necessirio que se esclareca, porém, que nio se espera
uma postura autoritaria, centralizadora e paternalista, mas uma
participagdo conjunta dessas autoridades com a comunidade academi
ca que representa as bases da educag¢do nacional.

0 processo de discussao trquvado pela sociedade aca-
demica, em torno da formagdo dos educadores, apresenta-ge extremaq
mente morogo. Embora se percebam os reflexos dessas discussoes no
discurso e em alguns momentos da pratica docente desenvolvida na
Licenciatura em Letras, nota-se que 0s espag¢os que poderiam ser
ocupados por algumas decisdes consistentes - no exercicio da con
tra hegemonia - estdo sendo ocupados pelo poder hegemonico, repre
sentado, no atual momento, pela omissdo das autoridades oficiaiscom

petentes.

A organizagao curricular da Licenciatura em Letras,
a nivel local, se fundamenta, prioritariamente, nas diretrizes fe
derais tragadas no decorrer da década de sessenta. Apesar das su-
cessivas mudangas sofridas pela organizagao curricular no trans-
correr destas treés décadas, a Licenciatura nao se apresenta com al
teracgoes substantivas desde a sua implantacgao até os dias atuais.

0 curriculo explieito da Licenciatura em Letras pri-
vilegia o aspecto especifico em detrimento do filosdfico-pedagogi
eco. Apesar de a carga hordria destinada aos conteddos pedagdgicos
extrapolar o limite legal e da presenca da disciplina Educagao Bra-
sileira - que amplia os horizontes dos alunos sobre a visao do ma

cro-processo educacional -, ainda sdo ténues as preocupagoes com
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a formagao teorico-metodoldgica dos futuros professores, no que se
refere aos aspectos socio-filosofico-metodoldgicos - da educacgao:
componentes de fundamental importancia para uma atuagao politica-
mente competente.

Os conhecimentos referentes da metodologia de ensino,
na Licenciatura em Letras, se concentram com carga horaria exces-—
stva em seu ultimo ano. Apesar de se perceber uma progressiva ten
tativa de ruptura do 'esquema 3 + 1", a disciplina destinada 3 me
todologia do ensino se concentra no Gltimo ano de Licenciatura,
com carga horaria excessivamente densa, o que a torna cansativa e
pouco produtiva. Além disto, apresenta-se como um desestimulo para
aqueles que ja estdo inseridos no mercado de trabalho e buscam o
curso avidos por esclarecimentos metodoldgicos que os auxiliem em

seu cotidiano profissional.

0 curriculo explicito da Licenciatura em Letras se
apresenta com uma inexplicavel lacuna, no que se refere ao proces
so de alfabetizagao em Lingua Portuguesa. Compreendendo-se que oS
egressos da Licenciatura em Letras serdao professores no ensino de
I grau, deve-se entender, por inclusao, que serao potencialmente
alfabetizadores, e, assim sendo, carecem de informacoes sobre es-
te processo. E compreendendo-se que seus egressos serdo tambémpro
fessores no ensino de II grau, entende-se que serao professores
de futuros alfabetizadores, carecendo, portanto, de conhecimentos
especificos da lingua e da metodologia de alfabetizagao, para que
haja uma associagido entre o contelido e a forma, nesse grau de en-

sino.

6.2 - Teses sobre o cotidiano,

A Licenciatura em Letras destina-se, prioritariamen
te, ds classes trabalhadoras. Quase todos os alunos que fregien -
tam a Licenciatura dividem seu tempo entre os estudos e o traba-
1ho; pouquissimos sdo os que se dedicam exclusivamente aqueles.

A maioria da clientela da Licenciatura em Letras nao
pretende ingressar na carreira do magisterio. A maioria dos alu -
nos procura a Licenciatura em Letras impulsionados por motivos a-
lheios ao exercicio da profissdo e muitos a abandonam ao descobri
rem que sua real finalidade € a formagao de professores. E isto
ocorre em fungdo da desvalorizagdo do magistério de modo geral.
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0s professores da Licenciatura em Letras possuem 0s
atributos mecessarios a uma pratica docente tecnicamente competen
te. Os professores da Licenciatura sado habilitados a lecionar no
ensino de III grau e a maioria deles € pds-graduada; possuem uma
razoidvel experiéncia nos ensinos de I e II graus e larga experin
¢ia no ensino de III grau; e dispoem de favoraveis condic¢des de
trabalho (ambiente fisico agradavel, salas de estudos, material di
datico disponivel, carga horaria destinada a estudos e pesquisas,
facilidades de intercambio cultural e de participag¢do e acesso nas
discussOes académicas a nivel local e nacional, etc).

0s conhecimentos filosdfico-pedagdgicos interferem
positivamente na qualidade de ensino. As eXperiéncias relatadas por
Cunha (1989) e por alguns professores da Licenciatura em Letras
e as por mim experienciadas comprovam que os conhecimentos filosd
fico-pedagdgicos possibilitam uma mudanca qualitativa na pratica
docente que, por sua vez, interfere na qualidade do ensino minis-

trado.

A maioria dos professores de Licenciatura em Letras
nac possui os conhecimentos necessdarios para uma opgao politico-
pedagdgica consciente que atenda aos reais interesses das classes
trabalhadoras. 0 discurso da maioria dos professores denuncia suas
aversbes as discussbes de cunho filosOfico-pedagégico e demonstra
suas posturas liberais que sao confirmadas em grande parte de suas

praticas docentes.

0 eizo filosdfico-pedagdgico que norteia o fazer de-
senvolvido na Licenciatura em Letras vincula-se a tendéncia libe-
rqgl tradicional., Apesar de a proposta legal da Licenclatura con-
ter indicios de uma filosofia dial€tica e de coexistirem, no coti
diano, discursos liberais e dialéticos e priticas com caracteris-
ticas tradicionais e progressistas, o eixo central do curso € ni-

tidamente liberal tradicional.

0 curriculo oculto da Licenciatura emLetras visa es
tabelecer o consenso soeial. A postura da maioria dos professores
de Licenciatura frente aos conteddos e aos alunos se presta a con-
servagao social.

A dimensdo metodolégica do ensino nao é alvoe de preo-
eupagao na Licenciatura em Letras. Embora os professores sejamluné
nimes em afirmar que se preocupam com a futura atuag¢do de seus a-
lunos, o aspecto metodoldgico ndo € tratado por eles com a devida
seriedade, ressalvadas algumas raras excegoes.
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0 curriculo explicito da Licenciatura em Letras pri
vilegia o estudo abstrato da Lingua e das diseiplinas afins. Ape-
sar de ja se perceber uma propensdo para o relacionamento da lite
ratura com o contexto social e para a insercgao de discussoes so-
bre os problemas sociais em sala de aula, ainda se percebe umdis-
tanciamento entre os conhecimentos sistematizados e o0s aspectos

historico-sociais.

0 ensino da lingua assumido pela Licenciatura em Le

tras baseia-se na metaltfguagem. Apesar de as contribuigoes da Lin
\é."’“’g diferen s arcag- ]

guistica (e mr Soc1011ngu1st1ca P51c011ngu15t1ca se fazerem pre-
sentes, sob a forma de estudos tedricos e de discursos, em salade
aula, na tentativa de conscientizagdo sobre a necessidade de mu-
danga de postura frente ao ensino da Lingua, este continua com as
caracteristicas tradicionais, voltande-se para o estudo da meta-

linguagem,

A matioria dos professores da Licenciatura em Letras
nao contribui para uma pratica docente no ensino de I grau dife -
rente desta que ai esta. Assumindo a postura que assumem frente ao
ensino da Lingua e ignorando o processo educacional em suas dife-
tentes facetas e relagodes com o social, os professores sao incapa
zes de instrumentalizar seus alunos - futuros professores - com a
capacidade de reflexao critica e da tomada de decisdo consciente
para transformar a realidade educacional existente na escola de I

grau.

A Licenciatura em Letras naco atende aos objetivos
primordiais de uma Licenciatura. A Licenciatura que ai esta  nao
forma professores competentes politica e tecnicamente nem instru-
mentaliza a classe trabalhadora para enfrentar o desafio da trans

formacao social.

6.3 - Teses sobre o reflexo do curriculo doCurso de

Letras na escola de I grau,.

A maioria dos professores de Lingua Portuguesa que
atua no engino de I grau nao é habilitada. A realidade apresenta-
se diversificada: professores graduados em outras areas; professo
res que iniciaram uma licenciatura e a abandonaram; professores que
frequentam uma licenciatura; e professores licenciados.
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A pés-graduagac é um sonho quase impossivel para os
professores que atuam no ensino de I grau. Em decorrencia da des-
valorizagao do magistério publico estadual, da falta de um plano
de carreira que priorize a qualidade do ensino e das precarias con
di¢Oes socio-economicas dos professores que atuam no ensino de I
grau, a pos-graduagdo € um sonho praticamente inatingivel para e-
les.

As condigoes de trabalho na escola de I grau sao bas
tante precarias, afetam a qualidade do ensino e impossibilitam o
aprimoramento profissional. 0Os professores que atuam no I grau
sdo submetidos a péssimas condigoes didatico-fisico-ambientais de
trabalho; e, em funcizo da situagao socio-economica, sao forgados
a uma sobrecarga de trabalho estafante, o que lhes impede aprimo-
rarem-se, planejarem e ministrarem boas aulas.

Os professores que atuam no ensino de I grau nao dig
poem dos conhecimentos necessarios para uma opgao politico-pedagd
gica consciente que atenda qos interesses da classe dominada .0
curso de formagao de professores que hoje temos, o estado de des-
valorizagdo em que se encontra o magistério e a situagdo conjuntu
ral do pais refletem-se na existencia de professores impossibili-
tados de fazerem conscientemente uma opgao que atenda aos interes

ses da classe dominada.

Na atual situagao sdcto-economico-cultural, a aqui-
sigao voluntaria ~ por parte dos professores - dos conhecimentos ne
cessarios para uma opgdce politico-pedagdgica consciente € uma uto
pia. O baixo nivel de consciéncia politica destes professores, suas
precarias condigdes sOcio-economicas e péssimas condigoes de tra-
balho dificilmente lhes possibilitardo a aquisigdo voluntaria dos
conhecimentos necessarios para entender a educagdo em suas rela -
¢Oes sociais e fazer uma opgdo que atenda aos reais interesses da

classe dominada.

E ilusoria e ideoldgica a idéia de que uma agao su-
pervisora contribua para uma pratica docente transformadora. Se as
diferentes aspectos da posturadeum professor - determinados pela op
gdo politico-pedagodgica consciente, que constituem componentes
implicitos do curri'culo; e, como tais,ndo sao claramente definidas pe-
la escola - sao de fundamental importancia para uma pratica trans-
formadora - esta pratica que € desenvolvida, prioritariamente, pe
lo professor - mais coerente do que se colocar ao seu lado alguém




199

que domine os conhecimentos necessdrios para uma tomada de posi -

¢do consciente, € muni-los destes mesmos conhecimentos,

0 fazer pedagdgico dos professores de I grau se a-
pota nas experiéncias vivenciadas durante sua formagac académica
e "nas concepgoes de engtno de Lingua Portuguesa
vetculadas pelos livros didaticos. Ndo tendo condigao de se apri-
morarem a nivel institucional (em cursos de pés-graduagdo) e a ni
vel individual (através de estudos espontaneos e€/ou acompanhamen-
to das discussces academicas), e, nido tendo tido oportunidade - no
curso de formagao - de conhecer as diferentes concepgoes de socie
dade, de homem, de educagao e de ensino da Lingua Portuguesa, sO
resta a estes professores reproduzirem as pridticas que vivencia -
ram enquanto alunos e/ou as concepgbes veiculadas nos livros dida

ticos.

0 eixo filosofico-pedagdgico que norteia o fazer pe
dagdgico dos professores que atuam na escola de I grau fundamen -
ta-se na tendéncia liberal tradicional. Apesar do ecletismo de con
cepgles que permeiam o discurso, a pratica desenvolvida por estes

professores € marcadamente tradicional.

0 curriculo oculto que permeia o ensino de I .grau
se presta a manutengao das relagdes de dominagac. A postura assu-
mida pelos professores de Lingua Portuguesa do ensino de I grau
frente aos conteddos e aos alunos visa“estabelecer o consenso so-

cial.

0 papel mediador entre os conhecimentos sistematiza
dos e os alunos - que compete ao professor - tem sido negado na es
cola de I grau. A negacgdao do papel mediador entre os conhecimen -
tos sistematizados e os alunos tem sido negada na escola de I grau
- assim como no curso de Licenciatura em Letras - em fungdo da pos
tura assumida pelos professores frente ao processo de transmissao
dos conhecimentos, que sao reproduzidos, a fim de serem assimila-
dos, passivamente, pelos alunos, tais quais sdo veiculados pelos

livros didaticos.

A parte do curriculo explicito do ensino de I grau
que diz respeito a diseiplina Lingua Portuguesa privilegia o seu
estudo abstrato. A lingua € tratada de forma desvinculada do con-
texto social mais amplo e até do proprio contexto lingliistico.




200

0 enstino de Lingua Portuguesa na escola de I grau
baseta~se na metalinguagem. Os professores de Lingua Portuguesa pri
vilegiam o ensino das regras, conceitos e classificagoes e despre
zam o desenvolvimento da linguagem em seus aspectos critico-cria

tivos.

0 ensino de Lingua Portuguesa desenvolvido no I grau
se presta ao fortalecimento da hegemonia. Um ensino de Lingua Por
tuguesa que se fundamenta na memorizagao de regras e conceitos e
na aprendizagem da mecanica da leitura e da leitura mecanica ndo
contribui para o desenvolvimento critico do aluno, assim sendo ndo
0 instrumentaliza para a luta contra a classe dominante nem o ca-
pacita para a participacdo consciente da historia politico-cultu-
ral do pais e, se isto ndo acontece, o poder hegeménico se forta-

lece.

0 fazer pedagdgico dos professores de Lingua Portu-
guesa desenvolvido na escola de I grau é um reflexo do cotidiano
do eurso de Licenéiatura em Letras, hoje ministrado. O ensino de
Lingua Portuguesa da escola de I grau reflete as concepgodes da so
ciedade, de homem, de educacao, de conhecimento e de ensino delig
gua que, .permeiam @& Licenciatura em Letras hoje ministrada.

Varias outras teses poderiam ser aqui arroladas, po-
rém ndo tenho a pretensdo de esgota-las, por alguns motivos que con
sidero coerentes com a linha de trabalho que venho desenvolvendo.
Em primeiro lugar porque se assim o fizesse, tornaria este capitu
lo por demais prolongado e cansativo; em segundo, porque entendo
que nenhum trabalho intelectual € capaz de se esgotar em todas as
suas possibilidades de reflexao; e, em terceiro, e Ultimo, porque
entendendo o leitor como co-autor desta dissertagao deixo a ele a
liberdade de acrescentar as suas contribuigoes.

Para finalizar, porém,.estas minhas consideragdes,
sinto a necessidade de retomar a origem deste estudo, confrontan-
do-a com as reflexdes nele contidas e tecer duas Ultimas conside-
ragoes finais. A primeira se refere a constatacao de que o coti -
diano da Licenciatura em Letras refletido, hoje, na escola de 1
grau nao € muito diferente daquele que se refletiu em minha prati
ca docente nessa mesma escola a qual continua, hoje, com uma pra-
tica semelhante aquela que desempenhei ha mais de uma década a-

tras.
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E a segunda se refere a uma certeza que se fortale-
ce nesse momento de final de dissertacgao: concordo plenamente com
as reflexces feitas pelos autores aqui citados (e tantos outros)
que pesquisam e discutem a situagao do ensino na escola de I grau,
e entendo que ela deve ser mudada com urgéncia, porém acredito que
o amago da questdao nao se encontra onde estd sendo procurado.

Para mim, o problema do ensino de I grau (pelo me-
nos a parcela que compete & comunidade academica) concentra-se na
formagao de seus professores. Questionar, criticar e tentar resol
ver atuando com paliativos nesse grau de ensino, ignorando a for-
magao de seus professores, faz lembrar as palavras de Leopardo de
Lampeduza: 'Para que tudo fique como estd,é preciso mudar tudo".
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ANEXO I

QUESTIONARIO APLICADO COM 0S PROFESSORES DO CURSO DE LETRAS DA UFG

Sua participacao no estudo que ora desenvolvo, com
o objetivo de discutir o curricule do curso de Letras e seu refle
x0 no ensino de I grau, tem sido de importancia relevante.

Para complementar os dados ja fornecidos, selicito
sua valiosa colaboragdao respondendo o presente questionario, cu-
jos dados, enquanto respostas individuais, so0 serdo manipulados pe

la pesquisadora.

1 - Que curso de graduacdo vocé frequentou e quande concluiu?

2 - Fez algum curso a nivel de poOs-graduagdo? Qual(is)?

3 - Que disciplina(s) leciona atualmente?

4 - Ha quanto tempo vocé€ esta no magistério, a nivel de III grau?

5 - Ja exerceu alguma funcao no ensino de I e II graus? Qual(is)?

Por guanto tempo?

6 - Desenvolve ou ja desenvolveu, na universidade, algum trabalho
ligado ao ensino de I e II graus? Em caso afirmativo, descre-

va-o(s) sucintamente.

7 - Em sua pratica pedagbgica, encontra-se presente a preocupagao
com a pratica pedagdgica de seus alunos enquanto professores

do I e II graus? Em que agOes essa preocupacgdo se evidencia?
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8 - Se voce tivesse que reestruturar o curriculo do curso de Li-

10

cenciatura em Letras Vernaculas, que alteragdes faria?

A seguir, sao relatadas algumas situacdes do cotidiano da sa-

la de aula. Solicita-se que voce se posicione frente as mes-

mas, supondo que tenham ocorrido no ensino superior.

a)

b)

d)

Um aluno nao fez a prova no dia previamente marcado, nodia
seguinte solicitou ao professor uma nova oportunidade. Qual
seria seu procedimento se voceé fosse esse professor? Justi
que.

A partir de um dado da exposigao do professor, os alunosma
nifestaram o desejo .de discutir fatos atuais do contexto po
litico do pais. Que atitude vocé tomaria em situacdo simi-
lar? Justifique.

Alguns alunos trabalhadores normalmente chegam atrasados ou
saem antes do término do periodo, para serem pontuais com
o horario do servigo. Como vocé agiria frente a situac¢do se
melhante? Justifique.

A turma "x" manifestou o desejo de alterar o roteiro de uma
determinada aula. O professor se recusou a fazé-lo parando
fugir ao roteiro percorrido pela turma "y'". Que analise vo
ce faz deste fato?

Um professor inicia o curso com uma turma de 40 alunos. A
medida que vai aplicando as provas bimestrais, o nimero de
alunos vai se reduzindo. Ao final do periodo letivo, este
professor conta com a metade da turma. Que analise voce faz

desse processo de avaliacgao?

Leia as afirmagoes abaixo, diga se concorda ou se discorda e

justifique seu ponto de vista,

a)

Os atuais problemas de nossa educagao, mais do que técni -
co-pedagdgico, si@o problemas politicos que devem ser trata

dos politicamente.
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d)
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"0 educando ndo € um ser sem teoria e o educador, um teori
co. S3ao ambos intelectuais. Trazer para o educando a anali
se (ou a resposta) pronta, acabada, constitui-se uma verda
deira fraude'.

0 fracasso ou o eéxito do educando estd diretamente relacio
nado a habilidade eagsforgo de cada um, uma vez que as ins
tituigdes de ensino sdo instancias democraticas que ofere-
cem idénticas oportunidades para todos.

"... se desejamos educar para a liberdade (e esta deve ser
a meta prioritaria da educagdo) € necessario um clima de
liberdade".

O conhecimento da educagao e da sociedade em seus proces -
sos histdricos constitui-se elemento indispensavel a baga-
gem tedrica de um professor.

Para a formagao dos futuros professores, o conteido das dis
ciplinas pedagdgicas equivale, em importancia, ao conted-

do das disciplinas especificas do curso.
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ANEXO II1

Transcrigdo de uma entrevista informal realizada comuma
das professora do curso de Letras e registrada no Diario de Campo.

Goiania, 17 de agosto de 1989,

A professora de Educagao Brasileira nao veio hoje e eu
aproveitei para conversar um pouco com uma das professoras de Lin
gua Portuguesa. Durante esta conversa, ela me disse que a relacgao
dos professores das disciplinas especificas com os das discipli -
nas pedagogicas quase nao existe. Existiu no periodo em que se co
mecou a discutir as licenciaturas (em torno de 81, 82, 83). Disse
que, nesse periodo, ela e algumas professoras de seu Departamento,
participaram das discussdes, foram a Brasilia, leram textos, etc,
mas depois o relacionamento esfriou e as preocupagoescomas discus
soes pedagbgicas ficam a cargo de uma professora de Lingua Portu-
guesa ¢ uma de Linguistica que coordena um grupo de pesquisa do
qual ela faz parte. Em fung¢ao da participagao nesta, ela tem opor
tunidade de discutir também as questdes pedagdgico-educacionais.

Disse-me que se da muito bem com a professora de Educa-
gao Brasileira e gosta de conversar com ela sobre questoes peda-
gbgicas. Ela afirmou em um dado momento: "uma frase que ela diz,
abre a minha visdo e muda o meu modo de pensar'. Quando lhe per-
guntei se isto interferia em sua pratica ela disse-me que sim.
Disse ainda que aprendera muito durante o periodo em que partici-
pava das reunides e se preparava para elas estudando as teorias
pedagdgicas e que isso foi muito importante para sua pratica do-
cente,

Falou que discute com a professora de Educacgao Brasilei
ra sobre o aproveitamento de suas turmas, sobre a participagao dos
alunos e sobre alguns aspectos diddticos, e que esse tipo de dis-
cussée ja se tornou sistemdtico entre elas. Dis*Que ndo considera
que haja uma relagido entre seu Departamento e a Faculdade de Edu-
cagdo. 0 que ela percebe € uma '"richazinha" entre os dois segmen-
tos - uns querendo atacar os outros. Disse que, vez por outra, os
alunos chegam dizendo- que os professores da Faculdade de Educagao
falaram que os do Departamento de Letras nao ensinaram nada a e-
les.

Disse ainda que ela mesma ja teve oportunidade de pre-
senciar ''brigas feias' dos professores de ambos os segmentos. A-
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firmou que em um desses confrontos '""s0 ndoc houve facadas porque
nao havia facas reais no recinto'". Continuou dizendo que '"as pes-
soas que chegavam tinham medo de entrar tal era a tensao do am~
biente"., E encerrou dizendo que ela havia chegado atrasada e nao
sabia que tipo de comentario gerara aquela polemica, sabia apenas
que dali deveriam partir '"'frentes de discussoes'" em torno da re-
formulagao dos cursos,mas que nuncamais eles se reuniram.

Com relagdo ao ensino da lingua, ela afirmou que o que
ocorre no Departamento sao colocagles assistematicas com relagao
a gramatica, no momento em que o assunto que se discute as permi-
te, mas ela nao considera isto comc um trabalho consistente, pois
se o objetivo do curso € formar professores de Lingua Portuguesa
esse trabalho deve ser mais sistematico. Ela sente que o0 ensino
que acontece no Departamento é abstrato, nao se presta a formagdo
de professores, embora se preocupe com uma formagao que se volte
sO para o ensino de II grau, o que, segundo ela, acabaria por for
mar um professor desqualificado, '"como os que ai se encontram'.Pa
ra ela,o ensino no curso de formagiao de professores deve se vol-
tar para a pesquisa, pois o professor deve ser também um pesquisa
dor, deve ser um professor-pesquisador.

Ao falar sobre o curriculo do curso ela afirmou que os

estudos lingliisticos e histdricos sobre a lingua ajudam os professo
res de I e II graus a se desvencilharem da idéia de 'certo' ou"er
rado'. Segundo ela, a partir do momento em que eles percebem que
as alteracOes fonoldgicas sdo fruto de um processo natural, que
acontece desde o latim, eles tem mais condigoes de trabalhar com

os alunos as questoes da lingua falada e escrita.




ANEXO IV

Transcrigao de um protocolo de observagdo de uma das au

las observada no curso de Letras.

Protocolo nlmero 6
Aula: Portugues

Ano: 1°¢

Data: 22.03.89
Horario: 9:35 as 11:00

A professora iniciou a aula distribuindo um texto - "En-
sinar Portugues?" - de Milton José de Almeida. Em seguida, solici
tou a duas alunas voluntarias que fizessem uma leitura em forma de
dialogo (seguindo a forma de composigao do mesmo). Ao final desta,
distribuiu uma folha contendo cinco questoes sobre o referido tex
to e pediu que os alunos se agrupassem de cinCo em cinco para res
ponderem-nas. Sugeriu que fizessem mais uma leitura silenciosa an
tes do agrupamento e que cada um respondesse uma das questdes, ja
em grupo, mas respondendo individualmente. Sugeriu ainda que, de-
pois que respondessem, cada aluno lesse a sua resposta para que o
grupo a discutisse, se fosse o caso. Em seguida, a professora fa-
lou que as respostas deveriam ser entregues a ela, no final da au
la.
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ANEXO V

Quadro demonstrativo: professores observados, quantita-

tivo de disciplinas que lecionam e de aulas observadas.

QUANTITATIVO DE DISCI

QUANTITATIVO DE AULAS

PROFESSORES PLINAS QUE LECIONA ™ OBSERVADAS
Thiago 1 9
Tadeu 1 6
Jorge 1 10
Dilva 2 22
Keila 1 12
Sintia 1 10
Vandira 1 12
Eduardo* 2 8
Rogério 3 18
Agnaldo 2 11
Leonardo 1 8
Alexandre 1 11
Claudio 1 8
Glaucia 1 6
Luciene 1 10
Rosemeire 1 9
Carmem 1 12
Flidvia 1 6
Levi 1 28

*
Este colocou varios impedimentos para o inicio da observacgao

em

uma das disciplinas, adiantando-a por varias vezes, o que acabou

impossibilitando-a.




ANEXO VI

Questdes distribuidas pela professora Sintia para

exploragao de um texto lido em sala.

Leia o texto "Ciencia, Filosofia e Arte', de Pedro

Lyra, e responda as seguintes questdes:

10
11

12

13

14

Quais sao as treés formas culturais de conhecimento e em que se

identificam?
0 que caracteriza o saber ou conhecimento cientifico?

0 que mobiliza (ou impulsiona) o cientista e como ele procede

para chegar ao saber comprovado?

A ciencia investiga o universo. Como devera proceder para a-

barcar e conhecer um objeto tao amplo e tao diverso?

0 que distingue as ciéncias do universo fisico ou natural da-

quelas do universo histdérico ou humano?

Contemporaneamente, que esforco tem empreendido as ciéncias hu
manas? O que ela pretende alcangar parece possivel no seupon-

to de vista?

Em que consiste a miséria e ao mesmo tempo a grandeza das ci-

encias humanas?

Somente uma area da ciéncia faz limite com a filosofia. Qual

& essa area comum?

0 que € ou que pretende a filosofia e qual o seu Unico objeto
de pesquisa?

Que espécie de trabalho empreende o fildosofo?

Em que se distingue uma. afirmagdo filosGfica de uma afirmagao
cientifica?

Em qual das formas de conhecimento - ciencia ou filosofia - a
afirmacao de um fato permanece vinculada ao sujeito? Qual de-
las dispensa o sujeito depois da comprovagao do fato e, em am

bos os casos, por quée?

Quais os dois elementos que aproximam a filosofia do campo da

arte?

0 que € arte?




15
16

17

18

19

20
21
22

23

24

25

26

27

28

29

30
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Qual o seu trabalho especifico?
Basicamente, o artista trabalha com que?

Apesar de a arte se apresentar mais modestamente que a cién-
cia e a filosofia quanto ao saber (= ndo se propode como umco
nhecimento) o campo da arte € ainda mais vasto que o da cien
cia ¢ o da filosofia. Explique isto.

Modernamente, qual a divisdo tripartida das artes ludico-cog

nitivas?

Como se chamam as artes que se vinculam: 1) ao espago; 2( ao

tempo; 3) aoc espago e tempo?
O que diferencia radicalmente cada uma das artes entre si?
Em que se identificam todas as artes?

Que conteudo, fundamental pawra a arte € praticamente ausente
na cieéncia e na filosofia, vai distinguir a arte daquelas for

mas de conhecimento?

Quais os dois campos que se juntam na produgao de qualquer o

bra de arte?

Na visao do autor, qual a origem da obra de arte e qual asua

finalidade ou destinacgdo?

Para ser ao mesmo tempo um objeto lddico (= fonte de prazer)
e um objeto gnoseoldgico (= fonte de conhecimento) a arte e-
xige de toda obra trés requisitos indispensdveis. Quais sao

e o que significam?

Satisfazendo aquelas exigeéncias (dos trés requisitos) a arte
situa suas obras em treés grandes areas. Quais sao elas e que

querem dizer?

Dentre as artes, a que se apresenta com maiores possibilida-

des de abarcar o universo € a literatura. Por que?

A literatura & também a arte que apresenta maior diversidade
de generos. Quais sao os mais conhecidos e quais as suas ca-

racteristicas essenciais?

Ha uma série de textos que tem a propria literatura como ob-
jeto e conteido. Nao podem ficar fora do quadro da literatu-
ra, mas ndo tem ainda um lugar na tipologia dos géneros.Quais
sdo estes textos que questionam ¢ literario em vez de produ-

zi-lo e qual a sua fungao?

Por que esses textos podem ser considerados ''generos de metalinguagem''?




ANEXO VII

Questoes distribuidas pela professora Keila para

exploragao de um texto lido em sala.

QUESTOES::

1?) De acordo com a visao do professor de portugues retrata-
do na primeira parte do texto, quais sdo as razoes que
justificam o ensino do portugu€s culto nas escolas?

2°) Quais sao os contra-argumentos apresentados pelo seu in-

terlocutor em relagdao a esta questao?

3?) Procure refletir detidamente sobre a questdo do ensino do
portugues culto e apresente outras razbes pelas quais vo
cé acha que ele deve ser ensinado na escola.

4?)} Retire do texto afirmagoes que revelam falhas na forma -
gao profissional do professor que participa do dialogo
no texto.

5?) Identifique a idéia principal contida em cada um dos 6 pa
ragrafos que constituem a Ultima parte do texto. (Esta
parte, que € a parte discursiva, inicia em "A lingua €
produzida... e termina em "A menos que...'").
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ANEXO VIII

Questionario aplicado com os alunos do curso de
Letras da UFG.

Solicito sua colaboragao, respondendo a este ques-
tionario para o enriquecimento do estudo que ora desenvolvo com o
objetivo de discutir os curriculos do curso de Letras e seu refle
X0 no ensino de I grau.

A sug participacdo € muito valiosa para este estu-
do e € de grande importancia que todas as perguntas sejam respon-
didas.

Nao tenha receio de ser claro e autentico, pois
suas respostas individuais so serao do conhecimento da pesquisado
ra. Para o estudo, ndo ha respostas certas ou erradas, o importan

te € que vocé exponha o seu pensamento com sinceridade.

1 ~ NOME
- Série
3 - Trabalha atualmente?
{ ) Nao
{( ) Sim

Em que?

Que fungao exerce?

Se a fungdo se liga ao magistério informe:
0 nivel de ensino
A(s) disciplina(s) com que trabalha

4 - Por que voce optou pelo curso de Letras?

5 - Que importancia vocé atribui as disciplinas pedagogicas para

a formacgao do professor?
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6 - Em sua opiniao, outras disciplinas deveriam ser acrescentadas
ao curriculo do curso de Letras? Quais? Justifique.

7 - Vocé percebeu alguma articulagado entre as disciplinas pedago-

Ei@ﬂj § s ﬂiggip}ings esPecificas do curso? Explique.

8§ - Voce percebeu, nos professores de modo geral, uma preocupacgao
com a pratica pedagdgica dos alunos enquanto profissionais da
educagao? Em caso afirmativo, enumere algumas atitudes que ex

. . L
teriorizem essa preocupacao.

— L A
9 - Explique como € a relacao professor X aluno em sua sala de au

la.




ANEXO IX

Quadro demonstrativo: alunos matriculados, alunos
cursando, frequéncia média, frequéncia quando da aplicagdo  dos
questiondarios, questionarios respondidos.

Ano  [Alunos matri { Alunos cur Frequén- | Frequen- | Questiona-

* * . =.. **| cia quando|{ rios res-

culados sando ciamedia da aplica- | pondidos
cao
* % *
4 48 37 27 13 13
3° 58 37 23 31 28
2e 49 24 21 24 18
Sub-
Total| 155 98 - 68 59
LA

1 42 14 16 - -
TOTAL|197 ' 112 - - -

Os dados aqui apresentados sobre alunos matriculados e alunos
cursando foram obtidos com os professores.

* % [T . Pl - - . — . -
A frequencia média foi obtida no decorrer das observagOes dia

rias.

* * Kk

Este nimero refere-se ao quantitativo de alunos que estava na
sala em que apliquei o questiondrio. Deve-se ressaltar porém,
que a outra parte da turma se encontrava fazendo prova em ou-

tra sala.

* % % %

curioso notar que esta baixa frequéncia média ja acontecia no
inicio do ano letivo, quando se realizou a observagdo nessa tur
ma (de 17.03 a 25,04)




ANEXO X

Questionario aplicado com os professores da Escola
Lirio do Campo.

Sua participacao, no estudo que ora desenvolvo com
o objetivo de discutir o curriculo do curso de Letras e seu refle
xo0 no ensino de I grau, tem sido de importancia relevante.

Para complementar os dados ja fornecidos, solicito
sua valiosa colaboragao respondendo o presente questionario, cu -
jos dados, enquanto respostas individuais, so serao manipulados pe
la pesquisadora.

1 - Que cursc lhe permitiu lecionar no ensino de I grau?
( ) Curso do PREMEN

{ ) Magistério a nivel de II grau, complementado por Estudos
Adicionais

( ) Licenciatura Curta
( ) Licenciatura Plena

( ) Outro. Especificar

2 - 0 curso assinalado no item 1:
( ) Foi concluido. Em 19

{ ) Esta sendo cursado.

r~

) Foi abandonado. Em 19

4 - Além deste curso apontado, vocé fez ou esta fazendo outro cur
so? Qual(is)?

3 - 0 curso que representa o Ultimo nivel de ensino frequentado
por voce €:

( ) Curso do PREMEN

) Estudos Adicionais. Em

(
{ ) Licenciatura Curta. Em
(

) Licenciatura Plena. Em
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( ) Especializacao. Em

{ ) Mestrado. Em

0 curso assinalado no item 3

( ) Foi concluido. Em 19

( ) Esta sendo cursado.

( ) Foi abandonado. Em 19

Hia quanto tempo trabalha neste Colégio?

Quantos anos vocé tem de experieéncia:

. no magistério de modo geral:

. no ensino de I grau

. No ensino de II grau

em regencia de classe

Se ja exerceu outra funcdo no magistério, além da regencia de

classe, responda:

. Que funcao(oes) exerceu?

. Por quanto tempo a(s) exerceu?

. A experiéncia contribuiu beneficamente para sua pratica do-
cente? Em que aspectos?

Se ndo exerceu outra funcdo no magistério, alémda regencia de
classe, responda:
. gostaria de exercer outra(s) funcao(oces)?

. Quais?

. Por que?
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9 - Assinale uma das alternativas (CONCCRDO - DISCORDO)}, conforme

esteja ou nao de acordo com as afirmagoes abaixo.

CONCORDO DISCORDO

a) O conhecimento de todas as atividades
que se desenvolvem na instituigao es-
colar & de grande importancia para a
atividade do professor. ¢ ) ()

b) O professor deve participar de. todo
processo educacional que se desenvol-
ve na instituicao, a partir da elabo-
ragao dos objetivos educacionais daes
cola até a execugdo de atividades ex
tra-classe ¢ ) ( )

c¢) 0 professor precisa estar atualizado
no que se refere a teorias relativas

ao processo educacional. ¢ ) ¢ )

d) Reunides pedagdgicas, com a partici-
pacao de todos os membros da escola,
para planejamento, discussoes de pro-
blemas pedagogicos, estudos e debates
em torno de questoes educacionais sdo
necessarias para o bom desempenho da
instituicgdo escolar e do trabalho docente. ( ) ¢ )

e) As teorias estudadas nas disciplinas
pedagogicas dos cursos de formacdo de
professores sdo relevantes para a pra
tica do professor. ¢ ) )

f) A atuagao do professor deve restrin -
gir-se a atividades diretamente rela-
cionadas a suas turmas e disciplinas. ¢ ) ()

g) O contato com teorias educacionais €
dispensavel ao professor que esteja
bem informado ¢ atualizado com os con

telidos referentes & sua disciplina. ( ) ()

T
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10 - A seguir, sao relatadas algumas situagoes do cotidiano da sa

la de aula. Solicita-se que voce se posicione frente as mes-

mas, supondo que tenham ocorrido no ensino de I grau.

a)

b}

d)

Um aluno nao fez a prova no dia previamente marcado, nodia
seguinte solicitou ao professor uma nova oportunidade. Qual
seria seu procedimento se voce fosse esse professor? Jus-
tifique.

A partir de um dado da exposicdo do professor, os alunos
manifestaram o desejo de discutir fatos atuais do contex-
to politico do pals. Que atitude vocé tomaria em situacdo

similar? Justifique.

Alguns alunos trabalhadores normalmente chegam atrasados
ou saem antes do té€rmino do periodo, para serem pontuais
com o horario de servigo. Como voce agiria frente a situa
cao semelhante? Justifique.

A turma "x'" manifestou o desejo de alterar o roteiro de
uma determinada aula. O professor se recusou a faze-lo pa
y'". Que a-

ra nao fugir ao roteiro percorrido pela turma

nilise voce faz deste fato?

Um professor inicia o curso com uma turma de 40 alunos. A
medida que vai aplicando as provas bimestrais, o namero de
alunos vai se reduzindo. Ao final do periodo letivo, este
professor conta com a metade da turma. Que analise  voceé

faz desse processo de avaliacao?




ANEXO XI

Transcrigdao de um protocolo de observacdao de uma

das aulas observadas na Escola Lirio do Campo.

Protocolo nimero 24
Aula: Portugues

Série: 82

Data: 12.04.89

Hordrio: 15:40 as 16:14

A professora inicia a aula corrigindec alguns exer-
cicios que haviam ficado da aula anterior, e que se referem ao es
tudo de um-trecho da obra '"Vidas Secas', encontrado no livro tex-
to. Nao consigo acompanhar a corregdo porque € feita oralmente e
€ muito rapida. Agora a professora manda os alunos abrirem o 1i-
vro, em uma determinada pagina, dizendo ‘“vamos entrar no  periodo
composto por coordenagao, vamos lendo que eu vou explicando". Uma
aluna le um trecho do contelido, a professora ordena~lhe que pare
e escreve no quadro-giz '"Pedro corre. Maria estuda". Diz que sio
frases independentes, siao periodos simples'. Diz que se juntar .as
duas "Pedro corre ¢ Maria Estuda'", o periodo passa a ser compos -
to. Diz que as duas oragOes nao dependem uma da outra, sdo inde -
pendentes, sao coordenadagA professora permanece com o livro dida
tico nos bragos e pede a outra aluna para continuar a leitura. De
pois de mais um trecho lido, ela volta a escrever a frase no qua-
dro: "Paulo corre e Maria estuda'. Explica que as oragées sdo li-
gadas por uma conjungaoc "por isso € coordenada sintética" e diz
ainda que quando nao hd conjungdo as "oragbes sdo coordenadas as-
sindeticas. Em seguida escreve: "Pedro corre, Maria estuda e Jodo
brinca. Ela diz que nesse periodo hd trés oracles que se .separam
por barras antes das virgulas ou antes das conjuncgbes. Classifica
a primeira como ''coordenada inicial', a segunda como 'coordenada
assindética", e a terceira como '"coordenada sindética aditiva". E
la pergunta quais sdo os tipos de conjungdes coordenativas, porém
nenhum aluno sabe responder, embora tenha sido estudado em aulas
anteriores. Ela fala a classificagao das conjungdes coordenativas,
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mas nao faz referéncia aos tipos de oragdes coordenadas, encerra
por ai a explicacdo e manda os alunos fazerem os exercicios que se
encontram no livro texto. A professora avisa aos alunos, enquanto
eles fazem os exercicios, que na semana seguinte trara alguns e-
xercicios sobre verbos. Uma aluna pergunta-lhe por que ela niao da
uma ''prova de redagdo"”. A professora responde que “pode ser'. Uma ou
tra aluna diz que a colega pede isto porque gosta de redagdo. Nes
te instante soa o sinal para o término da aula.




