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INTRODUCAO

A decisfo de centralizar este estudo em alunos ingressantes no Curso de Letras
surgiu de um fato ao mesmo tempo simples e complexo: sou uma professora de Lingua
Portuguesa preocupada com a formag#o de professores de Lingua Portuguesa.

Tenho observado j4 faz alguns anos a condi¢@o dos alunos no curso: a chegada,
vindos do 1° e 2° graus; a permanéncia, enquanto estudantes de Letras; e a saida, como
professores, voltando ao 1° e 2° graus.

A chegada ¢é marcada por uma situag8o de direito: foram considerados aptos via
vestibular a iniciar o curso que escolheram. A permanéncia caracteriza-se por uma
situagfio de fato: tém dificuldades, sobretudo, em relacfio 4 leitura e a escrita, e também
encontram no curso os mais variados tipos de problemas. A saida: os poucos que saem,
voltam bem preparados, agora como professores, para o 1° e 2° graus?

Em razio da complexidade do quadro, considerei necessario fazer um recorte e
repensar a chegada dos alunos ao curso. Minha hipoétese inicial era a de que conhecer o
que pensam os nossos alunos calouros a respeito de si mesmos, da profissio que
escolheram, da sociedade, da educagfo, da linguagem e, de modo especial, do ensino de
lingua materna, de leitura, de produgdo de textos, de gramética, pode ajudar a construir
algumas solugdes.

Nos quadros a seguir estio relacionados os vinte e nove calouros informantes, de
acordo com o curso de 2° grau que concluiram:

1) quatorze, do Curso Regido Pela Lei 7 044/82 (antigo Cientifico);

2) oito, dos Cursos Técnicos; e

3) sete, do Curso de Habilitagdo Especifica Para 0 Magistério - 1° a 4* Série do
1°Grau.



Eles ingressaram no Curso de Letras do Centro de Ciéncias Humanas e Sociais,
da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, no ano de 1991, em Campo Grande,
Mato Grosso do Sul.

YA | fem. | 18 | 1086 | 1980 | part = sim
2A fem. 18 1687 1980 part. sim sim
3A fem. 18 1887 1990 publ. sim sim
4A fem. 19 1887 1880 part. nao sim
5/A fem. 19 1687 1980 part. sim sim
&/A fem. 19 1886 1889 pabl. ndo sim
TIA fem. 20 1985 1989 part. sim ndo
8/A fem. 20 1885 1988 part. sim sim
/A fem. 21 1985 1989 part. sim sim
10/A fem. 3 1980 1983 part. sim ndo
11/A fem. 26 1980 1983 part. sim sim
12/B | masc. 18 1686 1689 part. sim ndo
13/B | masc. . 1981 1984 part. ndo sim
14B | masc. 40 1972 1678 publ. ndo sim
[QUADRO 1)
CURSQ: LEI 7 044/82 GRUPQ 1
) I ST et s SR P A MR e B Y 2 e
N 1 SEXC 1DADE 1 1* GRAU | 2* GRAIJ | ESCOLA | CURSINHO | 3" opclO -
15/A fem. 21 1984 1888° part. nao nao
16/A fem. 21 1984 1887 publ. sim sim
17/A | fem. 2 1883 1986* part. néo ndo
18/A fem. 24 1885 1988* part. nao nao
19/A | fem. 27 1979 1986 part. sim sim
20/A fem. 28 1976 1979 ) sim ndo
21/B | masc. 21 19686 1889 part. sim sim
22/B | masec. 28 1978 1881** pUbl. nd sim

)
*Curso Técnico de Contabilidade, em Campo Grande - MS
** 19/A: Curso Técrico/Quimica, no Rio de Janeiro - RJ
20/A; Curso Técnico/Contabilidade, em Umuarama - PR
22/B: Curso Técnico/Eletrfnica, no Rie de Janeiro -RJ

[QUADRO 2)
CURSOS TECNICOS - GRUPO 2.



WIRSEETON O L S M foanens : Sl S Pt reina e T E TS
N ] SEXO | IDADE { 1* GRAU | 2* GRAU | ESCOLA | CURSINHO | 1% OPCAO
23/A fem. 18 1987 1990 part ndo ndo
24/A fem. 19 1987 1980 publ. nao sim
25/A fem. 21 1985 1988 pabl. ndo sim
26/A fem. 2 1883 1887 publ. nao ndo
27/A fem. 24 1982 1986 publ. sim ndo
28/A fem. 34 1973 1988 part. ndo sim
29/B | masc. 23 1983 1989 publ. nao sim
[QUADRO 3]
CURSO DE HABILITACAO ESPECIFICA PARA O MAGISTERIO - 1* A 4* SERIE DO 1°®
GRAU
GRUPO 3

Num primeiro momento, solicitei aos informantes que respondessem, através de
um questiondrio (Anexo I), a algumas questdes sobre a aprendizagem de Lingua
Portuguesa, de leitura e de redag#io, organizadas em dois planos: as experiéncias no 1° e
2° graus e 0s conceitos atuais.

Ao iniciar a organiza¢do dos dados, minha hipdtese era a de que os alunos irlam
lembrar as experiéncias vivenciadas, no 1° e 2° graus, principalmente as mais
marcantes, levados principalmente pela emog#io. Mas, estudando a bibliografia sobre
meméria, verifiquei que:

O narrado é praticamente uma reconceitualizaglo do passado a
partir do presente. da pessoa com quem se esta falando e do

objetivo da narrativa.
(Kenski, 1994:48).

Assim, existem iniimeras possibilidades de se construir a partir do presente uma
“versio” do passado, dependendo da pessoa com que se esta falando e do objetivo da
narrativa. No momento em que o sujeito apresenta, através de um relato oral ou escrito,
uma “versio” do passado, “as lembrangas deixam de ser memorias para se tornarem
histérias” (Kenski, 1994: 48).

Conseqiientemente, neste trabalho vou considerar que as “historias™ dos
calouros represeniam nio uma visfo fixa, estatica, linear, cristalizada dos acontecimentos
que ocorreram no passado. mas, de acordo com Neder (1995: 2):



um processo dialético de continuidades, repetigdes, rupturas e
contradi¢des, que constitui um recorte da vivéncia de
determinadas formagdes discursivas e formagdes ideolégicas, a
partir de determinado foco.

Assim, optei pela construglo de uma memoria coletiva dos vinte e nove calouros
do corpus sobre o seu processo/historia de “ser aluno” de Lingua Portuguesa no 1° e 2°
graus, através dos seus depoimentos, obtidos a partir do questionario de pesquisa.

Essa “memoéria coletiva™ poderia ser Util também para a analise dos conceitos
atuais dos calouros sobre a aprendizagem da lingua materna, considerando que tais
conceitos s#o construidos socialmente, num contexto histérico, cultural e institucional,
pressuposto que se ancora em Vygotsky:

L 3

Vygotsky aponta a possiblidade de se considerar o
desenvolvimento mental como um processo de apropriagdo e
elaborag@o de cultura, no sentido de que as fungbes psicoldgicas
superiores sdo transformagdes internalizadas de modos sociais
de interag8o - incluindo artefatos culturais (instrumentos
técnicos) e formas de acdo e signos (instrumental psicolégico.
Nesse processo de intemnalizac8o (transformagio de um
processo intermental em um processo intramental), ele ressalta o
carater e a fungdo de mediac8o do signo, especialmente da
palavra, indicando relagbes entre a organizac8o social do
comportamento e a organizag@o individual do pensamento. Para
Vygotsky, a palavra é um poderoso amaigama: parte signo, parte
instrumento, ela é o evento humanizador mais significativo.
(Emerson,1983 - apud Smolka, 1991(a):54)

A construgdo do conhecimento em situagdes e relagdes de ensino, que por sua vez
s3o constitutivas do ato de aprender, caracteriza-se como uma pratica ao mesmo tempo
discursiva - mediagio pela palavra - e pedagogica - mediag#io pelo outro. Esse aspecto
também serd levado em conta na andlise dos conceitos refletidos nos depoimentos dos
calouros.

Na mediagio pela palavra, ressalto que:

O discui .o se constitul por sua multipiicidade de vozes (polifonia)
peia presenca do OUTRO (alteridade). Assim sua constituicdo é
intrincecamente heterogénea, e n8o pode ser concebida fora do
enl elagamento com outros discursos.

(Neder, 1995: 93)



Para organizar os dados coletados, julguei necessario restringir o nimero de
questdes (Anexo I). Desconsiderei entfo os itens 6, 9, 10, 11.

Numa primeira fase, analisei os depoimentos dos informantes, em trés grupos,
separados de acordo com os cursos de 2° grau que tinham conchuido: Grupo 1: Curso
Regido pela Lei 7044/82 (antigo Cientifico); Grupo 2: Cursos Técnicos; e Grupo 3:
Habilitaglio Especifica Para 0 Magistério - 1* a 4* série do 1° Grau.

Entretanto, apos verificar que essa organizagio resultava em uma analise bastante
repetitiva, resolvi rearranjar os dados de outra forma. Optei entio por uma analise a partir
de categorias ou focos tematicos: 1) Motivagdo; 2) Aulas; 3) Leitura; 4) Redago; $5)
Gramdtica e 6) O Melhor Professor, no 1° capitulo; 1) “Aprender Lingua Portuguesa™,
2) “Ler bem™ e 3) “Escrever bem”, no 2° capitulo.

Considero relevante esclarecer que os dados representados nos discursos dos
calouros vilo fazer surgir imagens diferentes das versdes oficiais relativas ao assunto e/ou
das experiéncias efetivamente vivenciadas por eles, porque pressuponho como
diferentes entre si:

(a) os fatos relacionados as experiéncias que efetivamente vivenciaram como
alunos de Lingua Portuguesa, na escola de 1° e 2° graus, ao longo de mais ou menos
onze anos; e

(b) a representagdo de tais fatos, que reconstruiram a partir do presente, na
condi¢do de sujeitos-memorialistas.

Assim, quando relataram as suas experiéncias escolares, eles ndo reviveram as
acdes passadas. Precisaram re-construi-las, re-avalia-las, re-pensa-las, re-interpreta-las
com imagens e idéias do presente. Em suma, por serem filtrados pela meméria, os fatos
representados nos seus discursos configuram-se diferentes dos acontecimentos
efetivamente vividos por eles.

Os pressupostos tedricos que respaldam essas afirmagdes estiio relacionados com
a concepgio social da memoéria de Maurice Halbwachs (apud Bosi, 1987: 17):



A memdria nfo é sonho, & trabalho. Se assim é, deve-se
duvidar da sobrevivéncia do passado "tal como fol", @ que se
daria no inconscients de cada sujeito. A lembranga é uma
Imagem construlda com materials que estio agora, & nossa

disposicéio, no conjunto de representagdes que povoam nossa
consciéncia atual. Por mais nitida que nos parega a lembranga

de um fato antigo, ela ndo ¢ a mesma que experimentamos na
infAncia, porque nés ndo somos os mesmos de entdo e porque
nossa percepcio alterou-se e, com ela, nossas idéias, nossos
julzos de realidade e de valor. O simples fato de lembrar o
passado no presente, exclui a identidade entre as imagens de
um e de outro, & propde sua diferenga em termos de ponto de
vista.

Por outro lado, os calouros relatam/representam ocorréncias passadas, das quais
foram contemporéineos aqueles alunos de lingua portuguesa que eles foram no 1° e 2°
graus, conhecendo-lhes o futuro. Portanto, reconstroem o passado em fung#io desse futuro
que ¢ o presente deles hoje e do estagio em que agom estdio. Muitas vezes, a selegdo de
fatos e idéias do passado foi feita em funglio dos seus efeitos no presente. A critica que
apresentam ¢ sempre do ponto de vista do presente, considerando o distanciamento
sobretudo temporal e psicologico da situagdo real vivida.

Para aquele que recorda, a pergunta sobre o seu passado desencadeia o relato e o
faz pensar a propria histéria e reavaliar as agdes que praticou ao se relacionar com
outras pessoas. O que ele recorda abrange fatos que ocorreram também com ouiras
pessoas: professores, colegas, pais. Assim, naquilo que recorda e no como recorda vai
compreendendo n#o apenas o passado mas, principalmenie o presente. Isso pode ser
observado em alguns depoimentos dos informantes:

consegui aprender mais sobre mim mesma (...) porque nem
sempre estamos dispostos a pensar e neste momento foi
indispensavel. (1/A).

analisamos as nossas experiéncias com o Portugués e tivemos a
oportunidade de avallar os nossos objetivos em cursar Letras.

(7/A)

nos fez parar e anafisar o que foi aprendido e como foi
aprendido. (17/A).

O conhecimento do que os calouros dizem que pensam a respeito de si mesmos,
dos professores que tiveram, das experiéncias que vivenciaram junto com oufros



estudantes em diferentes fases de sua formag#io, vai constituir um quadro de referéncias
capaz de oferecer pistas da presenca no “o que ¢” do “o que foi” aprender Lingua
Porfuguesa e vice-versa.

Apos a delimitag8o dos dados e a definiclio dos pressupostos tedricos, a minha
decisdo foi investigar as questdes correspondentes 4s seguintes perguntas de pesquisa:

1) De acordo com a concepg¢do de memoéria em que me fundamento, como os
calouros do Curso de Letras compreendem hoje o que estudaram como alunos de Lingua
Portuguesa, no 1° e 2° graus?

2) Que imagem de ensino de Lingua Portuguesa pode ser delineada a partir das
representacBes desses alunos sobre o seu processo/historia de “ser aluno™ de Lingua
Portuguesa?

3) Que tipo de implicagdo existe entre os conceitos que tém hoje sobre “aprender
Lingua Portuguesa”, “ler bem” e “escrever bem” e o que dizem sobre as suas
experiéncias como alunos dessa matéria no 1° e 2° graus?

Coloquei-me entfio no papel de interlocutora, entendendo também com Chaui
(apud Bosi, 1987: XXI) que:

Ler é retomar a reflexdo de outrem como matéria-prima para o
trabalho de nossa prépria reflex3o.



CAPITULO 1

A REPRESENTAGAO DA HISTORIA DE "SER ALUNO" DE LINGUA PORTUGUESA
A PARTIR DO PRESENTE

Neste capitulo, procuro empreender uma anélise histérica da trajetoria escolar dos
calouros informantes, como alunos de Lingua Portuguesa no 1° e 2° graus, através do
que eles dizem hoje sobre as suas experiéncias nessa area. Devo esclarecer que estou
considerando o passado nfo um conjunto de fatos lineares, sucessivos, cristalizados e
recuperdveis, mas uma vivéncia interpretada discursivamente a partir do hoje, conforme a
concepglo de memoria (Halbwachs, apud Bosi, 1987:17) e de historia (Neder, 1995: 2)
em que me fundamento.

Lembro ainda que este estudo envolve a “memoéria coletiva” (Kenski, 1994: 45)
dos vinte e nove componentes do corpus, que viveram experiéncias distintas e
diferenciadas referentes ao processo/histéria de “ser aluno” de Lingua Portuguesa,
durante um periodo de onze anos, na maioria dos casos.

Visando inferpretagic para o que dizem, retomei as suas respostas ao
questionario de pesquisa (Anexo I), organizando-as, para facilitar a exposigfio, em seis
categorias ou "focos" de representagdo das suas experiéncias: 1) motivagdo; 2) aulas;
3) leitura, 4) redacdio; 5) gramatica; 6) o (a) melhor professor (a).

Com as respostas a essas questdes, pretendo compor um quadro que reflita em
certa medida uma imagem do que foi, para esses calouros, o processo
ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa, no 1°e 2° graus.



1.1 - A REPRESENTACAO DAS EXPERIENCIAS

1.1.1 - Motivagio

Ao iniciar a andlise dos depoimentos reunidos neste item, devo dizer que estou
entendendo por "motivagdo “um processo que ocorre no interior do individuo™, “um
estado de tens#o enérgica, resultante da atuagfio de fortes motivos que o impelem a agir,
com certo grau de intensidade e empenho™ (Campos, 1976: 106). A motivaglio, expressa
sob a forma de atitudes, interesses, ideais, preferéncias e propdsitos, é um dos pré-
requisitos mais importantes da aprendizagem, que implica sempre esforgo e atengio
concentrada, porque

é um processo de atividade pessoal, reflexiva e sistemaética,
dependente do acionamento de todas as potencialidades do
educando, sob a orientacdo do educador (..). Assim a
aprendizagem como modificagdo de comportamento, que tenda
a perdurar, integrando-se em todo o sistema de ajustamento
individual, apenas se déd quando satisfaga a motivos individuais,
que evidentemente impulsionam o individuo 4 atividade
necessdria para aprender.
(Campos, 1976: 98)

Dessa forma, acredito que, nas interagSes em sala de aula, o papel do professor,
em especial o de lingua matema, pressupde o conhecimento das necessidades e
exigéneias das pessoas com quem convive anualmente. A ele compete ser o mediador
entre 0s motivos pessoais e 0s objetivos a serem alcancados em termos de aprendizagem.
Se aprender pressupde indagar, estudar, refletir, envolver-se ativamente na interpretagio
dos dados culturais da sociedade (Cunha, 1989:31), isso s6 ocorre, ¢ claro, se os alunos
exteriorizam seus inferesses e fazem ouvir a sua voz. Se, no cotidiano da sala de aula, os
professores normalmente se colocam como interlocutores dos alunos para ouvir/ler o que
eles tém a dizer, mesmo sabendo que

nesse cotidiano, as intera¢bes se revelam tensas, elas ndo sio
sempre “boas”. Aparecem as disputas, os conflitos, os confrontos
que, sobretudo a escola, insistentemente, tem a pretensio de

apagar.
(Smolka, 1989: 34)
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Embora haja no corpus outras ocorréncias de motivagio relacionadas & leitura, 4
redaglo e 4 gramitica, os informantes que se representam como alunos automotivados
em relagho 4 aprendizagem da Lingua Portuguesa, de uma forma geral, sfio
relativamente poucos.

Alguns explicitam apenas informagdes pessoais, sem qualquer referéncia a
situacSes de conflito:

Sempre gostei da Lingua Portuguesa, porém meu interesse
comegou na 6 série (1/A)

(...) fui descobrindo o mundo encantado das palavras. (6/A)

Ainda que eu fosse uma aluna meic mediocre, interessava-me
pelo assunto, preocupava-me em falar bem e escrevia muitas
cartas. (7/A)

Sempre me interessei em utiiizar o que aprendia tanto oralmente
quanto através da escrita (...) (7IA - 2° grau)

Julgo interessante observar que 7/A representa-se como "uma aluna meio
mediocre”, no 1° grau, mas, a seguir, revela-se como alguém que se preocupava em
"utilizar o que aprendia”, a0 falar e a0 escrever em situagSes reais de comunicag#o. Ao
que parece, essa era uma motivag#io muito sugnificativa para ela que, com tais atitudes,
deve ter sido uma boa aluna e uma usuéria efetiva da lingua escrita ("escrevia muitas
cartas").

Outras trés calouras, ao se representarem como automotivadas, deixam entrever
certas situagdes de tensdo: falta de bons professores, falta de incentivo 4 leitura, as
expectativas com relag8o ao vestibular.

embora no 2° grau eu n&o tenha tido bons professores, sempre
desejei aprender bem a nossa lingua. (1/A - 2° grau)

embora n8o houvesse incentivo com relag8o a leitura (...)
gostava de ler e escrever, € 0 que aprend me ajudou.  (3/A)

tinha o vestibular e as expectativas ndo eram muito boas. A
responsabilidade era maior € eu me Wi na obrigagdo de ir
aprender o que ainda ndo sabia. (S5/A - 2° grau)
Essas alunas demonstram ter tido um maior grau de envolvimento com o estudo
da lingua materna, encarando-o como uma espécie de desafio.
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1.12 - Aulas

Como alguns calouros da amostra compreendem hoje as aulas que freqdentaram
no 1° e 2° graus? Nas representagSes que recortei, neste item, a pratica da sala de aula
foi avaliada de forma positiva em alguns casos e, negativa, em outros.

Que aspectos das aulas sio representados como positivos? Os procedimentos
apontados por 4/A, por exemplo, pressupSem um clima favordvel na sala de aula e
professores que utilizavam as habilidades técnicas de ensino para que a aula nio se
tornasse magante, que “davam” aulas, provavelmente, expositivas. Para o aluno é mais
confortdvel: ele cuve e pode intervir, se quiser.

(...) as aules eram dadas de forma bem descontraida e prendiam
a atengfo dos alunos. (4/A)

J& 7/A (2° grau), 9/A, 10/A e 17/A descrevem situag3es e atividades que exigem
muito mais a participagio dos alunos: redagfio, interpretagfio de textos, exercicios,
discuss®es,dramatizacdes, seminarios. 7/A e 17/A parecem as mais motivadas e
enfusiasmadas com as ag¢ldes que agora descrevem. 9/A ressalta como positiva a
organizaglio dos contetidos de ensino e as atividades de reforgo da aprendizagem. 10/A
considera que no 1° grau havia mais atividades de leitura e de execugfio de exercicios que
no 2° grau.

(...) fazlamos muita redagdo e interpretagdo de texto. O que
sempre me fascinou! (7/IA)

Tudo era detalhado, existiam tarefas e discuss&o no outro dia de
tudo o que haviamos visto.  (9/A)

Havia mais exefcicios e mais leitura. (10/A)

Eram aulas multo boas. A gente lia muito. Fazia semindrios e até
olimpladas de Portugués. Faziamos muita dramatizag8o
também. Toda aula a professora cobrava tarefa. Em sala
fazlamos muitos exercicios de gramética. Na 4* série tinha
prémios para quem tirasse 10. Lembro-me também dos murais
bonitos e interessantes da turma. (17/A)
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Os aspectos negativos com os quais 1/A, 5/A, 7/A, 8/A e 13/B representaram as
suas aulas, no 1° grau, ainda estfo ocorrendo hoje na maioria das nossas escolas. S&o
eles:

1) o mimero excessivo de alunos por turma, muitas vezes quarenta ou até
cinqumu,oqmdiﬁaﬂtampr&ﬁmmoestﬂoemms&om
interpretag@o de textos e redagiio,

As escolas, pelo grande numero de alunos por sala, ndo
proporcionam o ler e o escrever bem. O professor nfo consegue
acompanhar os problemas préprios dos alunos. (1/A)

2) o conteddo programatico, geralmente a teoria gramatical, que se repete, pelas
diversas séries. O apego 2o livro didatico, usado como tmnica fonte e de modo a frustrar as
expectativas dos alunos, como 5/A mostra bem: "nunca chegdvamos ao final do livro” :

Sempre achei muito repetitivo. Todo ano inicidvamos quase
sempre 0 mesmo assunto e nunca chegavamos ao final do livro.
(5/A)

3) o contetdo de ensino que, ao invés de ser o uso da lingua, ¢, na maioria dos
casos, a teoria sobre ela (conceitos, regras, excegdes):

(..) achava as aulas banais, excessivamente tedricas (...)
(7/A)

4) a falia de objetivos claros para o ensino que torna as “aulas muito vagas™,
8/A apresenta as suas hipoteses explicativas para isso. “talvez por ser escola publica™ ou
“o professor ndo fazia questdo de exercitar mais o aluno” que se fundamentam em
pressuposi¢Bes do senso comum e, a meu ver, nfo tém ligag8o direta com o fato de as
aulas terem sido, segundo ela, “muito vagas”. E certo que 8/A modaliza as suas
explicagdes com um “talvez”. N#o havia, isto sim, definic3o do “para que” o professor
ensinava o que ensinava e do “para que” o aluno aprendia o que aprendia. Considerando
que ela fez o 2° grau em escola particular, deve ter os seus motivos. A segunda
alternativa mostra uma concepgio de professor como alguém que pode controlar
mecanicamente, isto é, “exercitar” o aluno. E onde ela construiu tal concepgo? Na
propria escola.
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(...) eram mufto vagas. Talvez por ser escola publica ou porque o
professor ndo fazia questdo de exercitar mais o aluno.(...) N&o
havia exigéncia nem do professor nem do préprio aluno.
(8/A)

Os trés calouros, 13/B (Cientifico, escola particular), 22/B (Técnico em
EletrSnica, escola publica) e 29/B (Magistério, escola publica), que apontaram aspectos
negativos nas aulas do 2° grau, reclamaram, em especial, da falta de “incentivo na parte
escrita”, de “redagSes para fazer”. 22/B justifica “a seu modo™ a falta de condig8es para
ler e escrever bem. 29/B descreve também as relagSes professor-aluno: “Nio se exigia
muito dos alunos e no se passava muito a matéria; muita conversa e pouca matéria”, ou
seja, “vocé finge que ensina e eu finjo que aprendo”. Ele ainda acrescenta: “Mas entendo
a situagdo do salario do magistério”, referindo-se, possivelmente, 4 constante
desvalorizagfio profissional do professor, ao baixo salario que o obriga a sobrecarregar-
se de aulas para garantir sua sobrevivéncia e nfo lhe d4 condigdes para um exercicio
pleno da docéncia.

Faltaram técnicas de redagfo e treino, incentivo na parte escrita.
(13/8)

Era a mesma enrolagfo de hoje. (22/B)

Era um ensino muito relaxado, sem cobranga e desestimulante.
Aulas "capengas” sem, ou praticamente sem redacBes para
fazer. Nao se exigia muito dos alunos e n8o se passava muito a
matéria; muita conversa e pouca matéria. Mas entendo a
situacio do saldnc do magistério. (29/8 - 2° grau)

A caloura 20/A, compreendendo melhor agora os acontecimentos, foi a que se
referiu, com maior clareza, ao fato de nas escolas nfo ser dada a mmportincia que a
expressfo e a compreensdo oral tém nas aulas de lingua:

Acho que deveriam ter dado maior énfase na leitura e na

redacfo e mais ainda na compreensfio e expresséo oral para
uma maior desenvoltura e enriquecimento do vocabulério.

Alias, através de uma “escala de freqiéncia”, constatel que as atividades de
“expressdo e compreensfo oral”, segundo a maioria dos calouros eram realizadas com
pouca freqdéncia. As indicagOes foram maiores nos itens mais negativos como “ds
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vezes”, “raramente”, “muito raramente”. Houve até mesmo quatro indicagSes para o
“nunca”, no 1° grau e trés, no 2° grau, como se pode verificar a seguir.

Escala de Freqoiéncia: Expressio e Compreensfo Oral.

1° GRAU
Expressio Fregiléncia Alunos
“ds vezes” 7 (24,1%) 2/A, 3/A, 6/A, T/A, 8/A, 18/A, 21/B
“raramente” 6 (20,7%) 12/B, 13/A, 14/B, 15/A, 24/A, 25/A
“muito raramente” 8 (27,6%) 4/A, 5/A, 9/A, 16/A, 20/A, 23/A, 26/A, 29/A
“nunca™ 4 (13,8%) 8/A, 22/B, 27/A, 28/A

2° GRAU
Expressio Freqgliéncia Ahmos
“muitas vezes” 2 (6,9%) 1/A,19/A
“ds vezes” 5 (17,2%) 3/A,11/A,12/B,14/B,18/A,22/B,23/A,24/A25/A
“raramente” 5 (172%) 6/A,15/A0/A, 21/B,26/A
“muito raramente” 7 (24,1%)  2/A, 4/A, 5/AT/A, 9/A,16/A28/A
“nunca” 3 (10,3%) 17/A,27/A,29/B
1.1.3 - Leitura

Através da anélise das respostas ao questionario de pesquisa (itens 8 e 9 - Anexo
I), foi possivel levantar alguns dados referentes 4s representagdes das condigSes de
leitura dos calouros, no 1° e 2° graus, principalmente os critérios de escolha das leituras,
os livros lidos, os objetivos da leitura, a freqdéncia das atividades de leitura e
interpretaco de textos.
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Na maionia dos casos, a escolha das leituras cabia exclusivamente ao professor.
Alguns alunos procuram explicar por que s6 o professor escolhia as leituras. Seus
argumentos refletem e refratam o discurso oficial que marca as condigSes de leitura na

escola:

Os livros que nos mandavam ler serlam cobrados em prova, por
isso eram indicados peios professores.  (1/A)

(...) para centralizar mais a leitura.  (3/A)

As professoras achavam que sabiam qual era o iviro meihor
para nés.(13/B)

S6 na 8" série que, pela primeira vez, a8 professora nos mandou
ler uns livros. E eram os livros que ela desejava. (24/A)

Existia um programa a ser seguido e, dentro dele, os Iivros que
deveriamos ler. (26/A)

(destaques meus)

Por que, tal como informaram os calouros, com raras excegBes, apenas os
professores escolhiam/escolhem as leituras a serem feitas pelos alunos, na maior das
nossas escolas? Quais critérios estariam fundamentando a escolha que fazem de certos
livros? De acordo com Silva (1984: 74) ha uma hipbtese com muita probablidade de ser
confirmada através de testes ou pesquisas:

os professores selecionam para os alunos livros ou autores de
seu conhecimento e leitura (...) Como estes profissionais de
modo geral estdo hé anos impedidos de ler, por falta de tempo,
incentivo, dinheiro, etc., a sua selegfo val se pautar pelos autores
com quem tiveram a chance de conviver um dia, no passado.
Talvez durante o curso de sua formac#o, ou porque os leram ou
porque deles obtiveram referéncias, através da teoria e da critica
literdria. Autores com o0s Quais se habituaram por forga da sua
formacgdo, da tradic8o, da profiss8o e da imposi¢gdo e que para
eles ndo significam risco algum. Os cldssicos, por exemplo, por
terem ja sido consagrados, trazem consigo o peso da autoridade
e a certeza da Impunidade. Estio acima de qualquer suspeita.
N3o podem ser questionados ou rejeitados publicaments...

Outros informantes argumentam mais sobre o assunto e até apreseniam
alternativas ponderadas e interessantes como, por exemplo, 17/A:
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A professora sempre Ja tinha em mente o livro que ela ia dar, ou
meihor, que ela ia indicar. N8o acho isso ruim, desde que sejam
livros que atendam &s necessidades do aluno futuramente. No

entanto para despertar o gosto peia leitura, acho que no 1°
semestre o professor deve escolher o livro e no 2°, deixar o aluno
escolher ou vice-versa (...) Tavez os professores pensassem que
estaram fazendo o melhor. Mas volto a dizer que nem sempre a

imposigio & vélida. Escolher pode despertar o gosto pela leitura.

O depoimento de 29/B ¢ mais incisivo:

(...) eu n8o concordo com essa atividade. Conhego alunos,
pessoas, que detestavam ler por terem sido obrigados a ler na
escola leituras que nd@o vieram da sua busca de adquirr
conhecimento, de se distrair com os ivios e textos.

Ele confirma o que a maioria também demonstrou: o prazer “de se distrair com
os livros e textos”, nfio ocorria/ocorre na escola. Isso explica também onde comega a
falta de “incentivo 4 leitura”, observada nos depoimentos. Quem podia gostar de ler? O
objetivo da leitura era quase que exclusivamente provar que a leitura realmente tinha
sido feita, pois os livros “impostos” “seriam cobrados em prova” "’ ou eram lidos
“para fazer trabalhos e resumos™ . Ou, nem isso, por exemplo:

Em alguns casos, podemos observar que, provavelmente, o discurso da escola e
dos professores sobre a leitura era um e a pritica efetiva dos alunos e mesmo dos
professores nessa Area era outra. Penso que os exemplos abaixo comprovam isso,
sobretudo os depoimentos de 5/A e 23/A.

Os professores se restringiam & gramatica, davam pouco
incentivo & leitura, e muitos ndo me transmitiram a idéia de que
tinham o habito de ler e escrever algo. (5/A)

N6s ndo lilamos porque os professores nfdo nos passavam
nada. (9/A)

N&o i nenhum livro, apenas excertos em apostilas. (11/A)

Infeizmente, n8o § muitos livios. Como fiz Magistério, era
imprescindivel que tivesse uma boa leitura. (23/A)

Pelo que me lembro i apenas um ivio no 2° grau.  (25/A)

M Observei que os calouros usaram as palavras “cobranga”, “cobrado”™, “cobrar” com muita
freq0éncia quando se referiam a questdes de verificaclo de aprendizagem.
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(...) quase ndo se estuda Meratura que & apenas mais cobrada
no vestibular. (27/A)

Devo ressaltar o que, embora parega 6bvio, ndo tem merecido a devida atengio
por parte das autoridades da escola: muitas vezes, o aluno incorpora a “cobranga” da
“leitura obrigatéria” como modelo exclusivo de comportamento (ver 9/A, acima). Tal
fato prejudica a sua formac8#o de leitor, na medida em que deixa uma lacuna na
construgo da sua histénia de leituras e atrasa o desenvolvimento consciente da sua
capacidade de compreens#o e de critica dos mais diversos tipos de textos, visando
diferentes objetivos® .

Os depoimentos abaixo indicam os motivos daqueles que gostavam de ler e
liam o que desejavam, fora da escola.

fora da escola eu ka 0 que mais me agradasse. (2/A)

Porque eu lia por Iivre e espontdnea vontade (...) os livios que eu
lia até entdo eram diferentes dos que foram pedidos. (5/A).

A escola nunca recomendou nenhum livio de leitura, por isso, eu
pude escolher liviemente os livros de minha preferéncia. (28/A)

As represeniacles de experiéncias positivas nas quais os alunos também
escolhiam as leituras e até participavam de programas de incentivo 4 leitura (12/B e
23/A) restringiram-se aos casos citados a seguir:

(.) nos ulimos anos do gindsic em que a professora
apresentava vérios ivros e o aluno escolhia o seu, emprestando-
o e repetindo a operagdo semanalmente,0 que possibilitava a
leitura completa do livro. Era 6timo! (7IA)

Podiamos escolher um livio dentre os vérios apresentados pela
professora, também havia a possibilidade de lermos em casa os
livros que desejassemos. (6/A)

A professora (8* série) reservava uma hora toda semana para a
leitura daqueles Wvios (Ciranda da Leitura). Desde Erico
Verissimo até aquela colegfio “Para Gostar de Ler". (12/B)

(..) nés podiamos escolher dentre 3 (rés) livios, o nosso
preferido. (13/B)

@ Ver Geraldi (1984: 77-92) ¢ Faraco (1984. 17-23).
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Na escola havia a Ciranda de Livros, e os alunos podiam
escolher as suas preferéncias. (23/A)

Um tnico informante (14/B) referiu-se 4 dificuldade de acesso aos livros,
resultante da falta de biblioteca:

N&o havia biblioteca publica junto 4 escola e para adquirr os
livros noutro setor n8o havia poder aquisitivo satisfatério.

Dentre os livros de que os calouros mais gostaram, os mais indicados foram, em
ordem decrescente:

a) no 1° grau:

livro
O Pequeno Principe, de Saint Exupéry
O Menino do Dedo Verde, de Maurice Druon
O Estudante, de Adelaide Carraro
A Moreninha, de Joaquim Manoel de Macedo
Meu P¢ de Laranja Lima, de José Mauro de Vasconcelos
Olhai os Lirios do Campo, de Erico Verissimo
Ana Terra, de Erico Verissimo

HMNWQW“%

b) no 2° grau:

livro citacles
Meu Pé de Laranja Lima, de José Mauro de Vasconcelos 2
O Crime do Padre Amaro, de Eca de Queirds 2
O Cortigo, de Aluisio de Azevedo 2
Olhai os Lirios do Campo, de Erico Verissimo
O Estudante, de Adelaide Carraro
O Pequeno Principe, de Saint Exupéry
Ana Terra, de Erico Verissimo
A Moreninha, de Joaquim Manoel de Macedo

ot |t | et

—
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Outro elemento das “condigBes para ler” que os calouros descreveram nos seus
depoimentes refere-se a freqiéncia com que as atividades de leitura e interpretagdo de
textos eram realizadas normalmente, no 1° e 2° graus. A escala abaixo mostra, através
das categorias assinaladas pelos calouros, a baixa freqiéncia das atividades de leitura,
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no 1° grau: 13,8% : “sempre”, 24,1% : “muitas vezes”, 20,7% : “as vezes”, 20,7% :
“raramente” e 17,2%: “muito raramente”.

No 2° grau, a situaglio ¢ ainda pior: diminuiram as indicag3es nas categorias
positivas e aumentaram nas negativas: 3,4% : “sempre”, 10,3% : “muitas vezes”,
37,9% : “raramente” e 31% : “muito raramente”. Houve ainda uma indicagdo - 3,4% -

para “nunca”.
Escala de Frequéncia: Leitura
1° GRAU
Expressio Freqiiéncia Ahmos
“sempre” 4  (13,8%) 13/B, 17/A, 23/A, 25/A
“muitas vezes” 7 (24,1%) 4/A, 6/A, 12/B, 14/B, 15/A, 18/A, 24/A
“ds vezes” 6 (20,7%) /A, 4/A, 6/A, 12/B, 14/B, 29/B
“raramente” 6 (20,7%) 2/A, 9/A, 19/A, 20/A, 22/B, 26/A
“muito raramente” 5 (17,2%) 3/A, 16/A, 21/B, 27/A, 28/A
“nunca”
2° GRAU
Expressdo Fregliéncia Ahmos
“sempre” 1 (3,4%) 1/A
“muitas vezes” 3  (10,3%) 24/A, 25/A, 28/A
“as vezes” 3 (10,3%) 15/A, 21/B
“raramente” 11 (37,9%) 2/A J4/A, T/IA, 13/B, 14/A, 16/A,
17/A, 20/A, 22/B, 23/A, 29/B
“muito raramente” 9 (31%) 3/A, 5/A, B/A, 9/A, 10/A,
11/A, 12/B, 18/A, 27/A
“nunca” 1  (3,4%) 6/A

Quanto as atividades de inferpretagio de textos, elas também n#o eram
realizadas com muita freqiéncia, de acordo com as categorias assinaladas pelos
informantes, no 1° grau: 13.8%: “sempre”™; 24,1% : “muitas vezes™; 17,2%: “raramente”;
17,2%: “muito raramente™;, 3,4%: “nunca”. No 2° grau, diminuiram as indicagSes de
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“sempre”: 6,9%; de “muitas vezes”: 13,8%; e aumentaram as indica¢Ses de “ds vezes™:
34,5% e de “raramente”: 34,5%.

Escala de Freqiéncia: Interpretagfo de Textos.

1° GRAU
Expressdo Fregliéncia Alunos
“sempre” 4 (13,8%) 6/A, 17/A, 24/A, 25/A
“muitas vezes” 7 (24,1%) 3/A, 4/A, 18/A, 21/B,26/A, 29/B
“4s vezes” 7 (24,1%) S/A, 10/A, 11/A,12/B, 13/B, 14/B, 15/A
“raramente” 5 (17,2%) /A, 1/A, 5/A, 8/A, 23/A
‘muito raramente” 5§ (17,2%) 2/A, TIA, 19/A, 20/A, 27/A
“nunca” 1 (3,4%) 16/A
2° GRAU
Expressio Freqiiéncia Ahmos
“sempre” 2 (6,9%) 4/A, 28/A
“muitas vezes” 4 (13.8%) 6/A, 21/B, 23/A, 26/A
“as vezes” 10 (34,5%) 4/A, T/A, 8/A, 11/A, 13/B, 14/B,
15/A, 18/A, 25/A, 29/B
“raramente” 10 (34,5%) 1/A, 3/A, S5/A, 9/A, 10/A,
12/B, 16/A, T/A, 20/A, 22/B
“muito raramente” 2 (6,9%) 19/A, 27/A
“nunca” 1 (3.4%) 2A

De acordo com o que foi exposto, os depoimentos dos calouros delinearam
alguns elementos das suas condigBes de leitura, nas aulas de lingua materna. No 1°
grau, os livros eram, na maioria dos casos, escolhidos apenas pelo professor e
constitulam leitura obrigat6ria, passivel nio de avaliagio, mas de verificag8o ou, como
eles dizem, de “cobranga”, através de provas escritas, resumos, trabalhos. E isso
correspondia ao “objetivo” da leitura.

No 2° grau, a situagio piorou, porque a maioria leu menos e somente para fazer
resumos e provas. Alguns até nfo leram nada.
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Em termos gerais, o discurso da escola e dos professores sobre a leitura era um,
enquanto que a pratica efetiva dos alunos e, em certos casos, até dos professores nesta
Area era outra.

Esses resultados parecem evidenciar o fracasso da escola com relagio ao
incentivo 4 leitura e 4 formago do leitor. Tal situagfo parece confirmar o que diz Geraldi
(1991: 169)

Ancorada na autoridade, a legitimidade se impde. Os
procedimentos s8o, aqui, oS mesmos que, na passagem do
trabalho cientifico a contetdos de ensino, reificam esses
produtos. Tornam hipbteses verdades absolutas. Tormam textos
que se elegem para as aulas, em leftura obrigatéria, cujos temas
valem por si e cujas esiratégias de constru¢gdo s@o também
véalidas em si. Reificam-se os textos. E, contraditoriamente,
‘repartindo-0s” peda escolarizacfio, sacraiizam-nos (¢ na
ambiglidade do nos incluam-se todos os seus sentidos: os
textos, seus autores, seus selecionadores e, por mais incrivel que
pareca, seus leitores, pois estes, no contato magicamente
imposto, “eruditos™ se tornam porque leram o que selecionado a
ler se lhes “deu” a ler - escolarizados estdo).

1.1.4 - Redago

O que os calouros contaram sobre as suas experiéncias com a aprendizagem da
lingua materna, no 1° e 2° graus, permitiu-me a identificagfio de trés elementos das
condigBes de produgdo das suas redagdes escolares: a forma pela qual o processo
comegava, algumas estratégias de incentivagio usadas pelos professores e a freqiéncia
com que as atividades de redagio eram realizadas.

Os depoimentos dos informantes mostraram que o ponto de partida do quadro de
condigBes necessarias 4 produgdo de um texto, ou seja, “ter o que dizer” (Geraldi, 1991:
137) era estabelecido, na maioria das vezes, de duas formas: ou o ahmo ndo tinha
nenhuma liberdade de escolha, pois a decisfio era do professor, ou tinha toda a liberdade,
isto é, s6 ele (o aluno) decidia. Eis alguns exemplos:
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(...) os assuntos eram indicados pelos professores. (2/A)
Os temas para redagdes eram livres. (2/A - 2° grau)

Era livie o tema da redag8o. O professor delimitava vérios
assuntos. Nés votadvamos. (4/A)

Os assuntos eram "estipulados™ pelos professores. (5/A)

Muito pouco eu escrevia. Mas 0 pouco que eu me lembro ter
escrito, 0s temas eram na maioria das vezes livres. (7/A)

O que eu escrevi (...) foram algumas redagdes e os temas eram
na maiornia livres. (7/A - 2° grau)

As nossas redac¢des eram sempre baseadas em temas lvres.
(8/A)

Apesar de termos temas livies, a maioria era direcionada para o
vestibular. (8/A - 2° grau)

Podiamos escolher os temas de nossa preferéncia para que
talvez escrevéssemos meihor. (11/A - 2° grau)

Os temas das aulas de redagfo j4 eram definidos; algumas
vezes tinha o tipo semidirigido (Ex.: Escreva sobre alguma coisa
que destruiré o homem: bomba, ganéncia). (13B)

Muitas vezes, a professora dava o titulo para a redagdo, mas
outras ficava & nossa escolha. E mais gostoso quando vocé
pode escolher, € mais interessante. (17/A)

(...) era mais livre ainda. Isso permite abrir a mente. Quando se
restringe, restringe também o pensamento  (17/A - 2° grau)

Na maioria das vezes, os temas eram livres. (23/A)

Como estdvamos nos preparando para o vestibular, geraimente
escolhiamos os temas atuais. (23/A - 2° grau)

Eles davam sempre um tema. (24/A)

Eles sempre davam um tema, isto €, quando os professores
davam redacéo. (24/A - 2° grau)

Muitas vezes o tema j& estava escolhido. (26/A)
As aulas sempre foram direcionadas, n8o permitindo mudangas,

quando programadas. Apesar de fazer parte do programa,
algumas vezes, o tema livre. (26/A - 2° grau)
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Os temas de redagao também eram impostos pelo professor, no
1° @ 2° graus. (27/A)

Geralmente os professores nos deixavam a tarefa de escolher os
temas de nossas redagdes. (29/B)

A forma como os alunos eram “orientados™ logo no inicio do processo de
produgdo das suas redagdes, ou seja, partindo ou de um “tema imposto” ou de um “tema
livre”, confirma o que Faraco (1984: 19) diz sobre a “3* praga™ do ensino de portugués:
“redagOes-tortura”™:

Queremos que nossos alunos escrevam, mas ndo lhes criamos
as condigbes para tal. O processo rotineiro de orientar redacgdes
tem sido mais ou menos assim: damos um ftitulo (silencicso por
exceléncia porque coisa alguma Ihes sugere!) ou aumentamos o
sofrimento deles, detxando o tema livre e esperamos tranqailos o
fim da aula para recolher o produto daqueles angustiados
minutos. Todos sabemos o quanto nos custava atingir os limites
minimos de Bnhas (estes limites s&8o indispensdveis neste
processo, do contrario ninguém escreve nada!). Mas, assim
mesmo, continuamos a submeter nossos alunos a essa tortura
monstruosa que & escrever sem ter idéias.

Outro elemento respresentado em dois depoimentos diz respeito 4s estratégias
usadas pelos professores com o objetivo de incentivar o aluno a “romper o bloqueio
inicial” (1/A) ou criar idéias através da discussfio prévia do assunto a ser desenvolvido
(3/A). Configurava-se ai uma preocupagio com o “como dizer”:

Os professores procuravam titulos do campo de interesse dos
alunos, para romper o bloqueio inicial. (1/A)

Tinhamos Técnica de Redag8o e por isso discutiamos um
assunto em classe e depois escreviamos sobreele. (3/A - 2°
grau)

Ora, o “como dizer” s6 se define a partir dos demais elementos do quadro de
condigBes necessarias 4 produgio de um texto (Geraldi, 1991: 164). Isto ¢, a escolha das
estratégias referentes ao “como dizer o que se tem a dizer” depende do que “se tem a
dizer”, das “razdes para dizer o que se tem a dizer”, de a “quem se diz o que se tem a
dizer” e de um “locutor” que se constitua como fal e assuma a respnsabilidade por aquilo
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que diz no texto. Assim, as atividades de incentivagdo descritas por 1/A e 3/A eram, de
certa forma, sem muito sentido.

Se consideramos o que foi dito nos depoimentos, nos quais identifiquei
ocorrencias relativas apenas ao “ter o que dizer” e, mesmo assim, de forma artificial,
podemos deduzir o quanto eram precarias as condi¢gdes de produgdo de textos
representadas pelos calouros.

Se as redagles eram produzidas nessas condiges, a relagio com o professor
marcava a imagem que o aluno criava, no momento da produg#io, de seu interlocutor (o

proprio professor) e, a partir dai, a imagem de lingua e a escolha das estratégias
referentes ao “como dizer o que dizer”. A conseqiéncia mais grave dessa presenca
marcante do professor como uma espécie de 1mico interlocutor-censor é que o aluno,
preocupado em demonstrar que “aprendeu” a escrever:

(a) nega sua capacidade lingQistica oral e (b) cria uma imagem
de lingua a partir des fontes que identifica com a imagem do
interlocutor, isto é, relagbes sociais em que haja (ou o aluno
identifique) marcas de autoridade, padr8o culto, “corregao”, etc.
(...) Ndo se trata de uma estiizac80 ou apropriagdo propria da
linguagem, mas de uma aplicacio de modelos pré-estabelecidos
pelos valores sociais privilegiados. Neste sentido, o interlocutor
acaba n8o apenas por impor-se ao locutor, mas também por
ameacar destruir o prépric papel de sujeito que este deveria ter
numa relagdo intersubjetiva.
(Brito, 1984:115)

Os depoimentos a seguir mostram o que alguns calouros disseram quando
responderam a pergunta: “Vocé teve condigSes para ler e escrever bem?” (Anexo I). Os
argumentos apresentados como justificativas refletem uma forte influéncia do discurso do
interlocutor-professor e da imagem de “escrever bem”™ que ele foi construindo durante o
processo de aprendizagem.

Sim (...) os contelidos seguem um programa e se completam a
cada ano , proporcionando assim condicBes de escrever bem..
(26/A)

Sim. J4 estamos sendo trabalhados desde o 1° greu, mais
preparados, e assim com maiores condigbes para escrever
bem, sendo apenas uma questéo de aptidéo. (26/A -
2° grau)
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Sim. De uma certa maneira, as feffuras indicadas pelos
professores e a gramética ensinada aliadas a leituras
paralelas, deram-me a capacidade de escrever e ler
razoaveimente bem. (11/A)

Sim. No 2° Grau adquir, methor dizer, foi-me ensinado mais
corkeldo gramatical que é o suporte de foda a esirufura
escrita. (11/A - 2° grau)

Sim. Melhor uma coisa bem ou mal adquirida do que nada.
(12/8)

Sim. Eu ja tinha mais vontade de aprender, de ndo errar mais.
(128 - 2° grau)

A freqiéncia com que as atividades de redagfio eram realizadas também nfo
contribuia para que os alunos tivessem condi¢Ses de desenvolver a capacidade de
escrever. Isso fica evidente através dos dados constantes na escala de freqiéncia abaixo,
onde, no 1° grau, a categoria mais assinalada pelos informantes foi “raramente” (34,5%),
seguida por “muito raramente™ (17,2%) e por “nunca™ (17/2%). No 2° grau, a situaglio
melhorou, provavelmente em fungfo do vestibular: a categoria mais assinalada foi
“muitas vezes” (31%).

Escala de Freqnéncia: Redac#o

1° GRAU

Expressio Fregiiéncia Alunos
“sempre” 3 (10,3%) 1/A, 17/A, 19/A
“muitas vezes” 3 (10,3%) 6/A, 9/A, 19/A
“as vezes” 3  (10,3%) 25/A, 26/A, 28/A
“raramente” 10 (34,5%) 3/A, 4/A, 10/A, 11/A, 16/A

18/A, 21/B, 22/B, 27/A, 29/B
muito raramente” 5 (17,2%) 5/A12/B, 13/B, 14/B, 15/A

(23

nunca” 5 (17,2%) 2/ATIA, B/A, 23/A, 24/A
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2° GRAU

Expressio Freqiiéncia Alunos
“sempre” 4 (13,8%) 3/A,4/A, 19/A, 23/A
“muitas vezes” 9 (31%) 2/A, 7/A, 9/A, 10/A, 12/B,
13/B, 15/A, 17/A, 25/A
5 (17,2%)  5/A, 20/A, 22/B, 26/A, 28/A
“raramente” 2 (69%) 14/A,27/A
2
2

(6,9%)  16/A, 18/A
(6,9%)  24/A,29/B

Se levarmos em confa que as condigdes nas quais os calouros escreviam no 1° e
2° graus valorizavam o produto final, isto é, o texto, a partir de dois elementos
desarticulados: “o que dizer” e “como dizer”, em detrimento do processo de escrever,
além da pouca freqdéncia com que as atividades eram realizadas, é possivel entender
melhor por que eles dizem o que dizem (expressSes grifadas) sobre a escrita:

N&o. (...) sinto uma dificuldade imensa para expressar-me. E
claro que o erro pode ndo ser somente das aulas, um pouco
vem da natureza de cada um. Sinto que deixo muito a desejar
quando tenho que desenvolver algum tema. (16/A)

N&o. Embora no 2° grau j& recebamos nogles de redacdo,
ainda n&o se sai de lé escrevendo e fendo bem. Dependemos
muito do nosso interesse em casa. (1/A - 2° grau)

N&o. Aprendemos apenas o que o professor determinava; sé
que ele quase ndo fazia exercicios na sala de aula. Fora da
escola, eu escrevia para mim. (4/A - 2° grau)

N&o. Eu né&o sei fazer um bom desenvolvimento na escrita.
(24/A)

N&o. O que aprendi com relag8do a ler e escrever fol por conta
propria, através dos livios que §, fora do curriculo escolar.
Nunca ninguém me ensinou Ccomo escrever, sempre
mandaram que eu escrevesse. Essa matéria estou tendo agora
no 1° semestre de Letras. (28/A)
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1.1.5 - Gramaética

Através do levantamento e da analise de dados constantes nos depoimentos,
pretendo caracterizar, neste item, o que foi “estudar gramatica” para os calouros
informantes. Em razdo desse objetivo, descrevo, citando os discursos dos informantes:
1) os contetidos mais estudados; 2) o “para qué” estudavam; 3) as razdes desse estudo;
4) 0 “como” estudavam; 5) a “frequéncia” com que tais estudos eram realizados.

1) Os contetidos de gramética citados como os mais estudados nas aulas de
gramatica, no 1° grau, foram, em ordem decrescente de indicagio:

Contetido Freqiiéncia Alunos

analise sintatica 13 5/A, T/A, 9/A, 10/A, 11/A,14/B, 15/A, 16/A
19/A, 23/A, 25/A, 26/A, 29/B

ortografia: 8 4/A, S/IA, 12/B, 16/A, 17/A, 20/A, 26/A, 29/B

verbos 4 1/A, 6/A, 25/A, 29/B

interpretacfo de textos 2 8/A, 13/B

Em alguns casos, como o de 3/A, houve referéncias mais genéricas:

Estudar Lingua Portuguesa, no 1° grau, foi melhorar a
gramatica, tanto no falar como no escrever.

Provavelmente mais preocupados em caracterizar as diferengas mais gerais, entre
0 1° e 0 2° grau (pergunia n° 11 - Anexo I), em termos de estudos gramaticais, os
calouros nfo citaram contetidos especificos, nas respostas sobre o 2° grau. Por exemplo:
O ensino visava mais o vestibular. (4/A)
Estudamos toda a gramatica. (6/A)

(...) héd uma grande diversidade de assuntos e é impossivel trata-
los minuciosamente. (7IA - 2° grau)

O vestibular exigia mais a ortografia e a redagéo. (8/A)

Abrangia mais assuntos de gramatica. (10/A)
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Tive poucas aulas de portuguds. (..) o curso que escolhi ndo
me ajudou para methorar o0 meu conhecimento em relacdo 4
Lingua Portuguesa. (18/A - 2° grau)

Acentuacdo gréfica, verbos, substantivos, advérbios e varias
outras coisas, s6 que ja esqueci. (24/A)

Estudavamos os pontos que n&o tinhamos aprendido bem no 1°
grau. (25/A - 2° grau)

O Magistério nos ensina como ensinar a aplicar as regras.
(28/ A - 2° grau)

Em alguns dos depoimentos acima, h4 indicios de certas diferengas entre os
calouros em fungfo dos cursos de 2° grau que freqhentaram Ou seja: 4/A e 8/A,
procedentes do curso “Cientifico” (atual “7044/827), demonstram maior preocupagio
com o vestibular. 18/A reclama do ensino de Lingua Portuguesa no curso Técnico em
Contabilidade. 25/A e 28/A, que cursaram o Magistério, focalizam “os contetidos
gramaticais” do ponto de vista do ensino/aprendizagem.

2) Segundo os depoimentos de alguns dos poucos informantes que explicitaram
o assunto, 0 “para qué” estudavam as questBes gramaticais era, por exemplo:

(...) saber falar e escrever. (1/A)

(...) maior compreenséo de textos e frases. (71A)

(...) melhor escrever. (11/A)
(...) errar menos, falar mais certo. (12/B)
(...) melhor compreensio e correcéo. (14/B)

Sempre para as provas. Para poder escrever bem. (17/A)
S6 estudava para fazer as provas. (17/A - 2° grau)

Para aprender a fazer as provas. (20/A)

Na época eu estudava apenas para fazer a prova. (25/A)

Para fazer as proves. (28/A)
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Os calouros 8/A e 13/B nflo explicaram os objetivos da “interpretagio de textos™,
nas aulas de gramatica. Acredito com Neves (1990: 18) que uma possibilidade seria
““retirar de textos’ unidades (frases ou palavras) para analise e catalogagdo”™.

3) As razdes para justificar a aprendizagem dos conteudos gramaticas mais
citados foram:

(...) € um assunto fundamental (ortografia) (4/A)

Anékse sintatica e ortografia eram mats cobradas, devido a
minha dificuldade de escrever. (SVA)

Tinhamos muitas dificuidades. (andiise sintatica). (9/A)

Porque a professora sempre dizia que era fundamental saber a
estrutura da lingua. (171A)

Como néo foi bem aprendido no 1° grau € necessario que se dé
a mesma coisa no 2°grau. (19/A)

Os professores em geral quase nunca explicavam o porqué de
estudar determinada matéria. (25/A)

Fazia parte do curriculo. (26/A)

Porque era isso (‘regras de gramatica”) que se exigia
(ciassifique, compilete). (28/A)

No 2° grau adquir, meilhor dizer, foi-me ensinado mais

contetido gramatical que € o suporte de toda estrutura escrita.
(11/A - 2° grau)

4) Nas representagdes de alguns calouros houve referéncias também ao como
os conteudos gramaticais eram estudados, por exemplo:

Estudava decorando em voz alta e escrevendo repefidas vezes.
(1/A)
Através de chamadas orais. (3/A)

Estudava pelos livios da escola. Poucas vezes consultei a
gramética e o dicionario. (5/A)

Era tudo apostilado e resumido. Al sim é que eu nem peguei a
gramatica. (S5/A - 2° grau)
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Era apostilado, tudo no seu tempo era dado, mas nada aprendi
(9/A - 2° grau)

Através de exercicios. (15/A)
Aulas expositivas. (16/A)

Através de exercicios nos livros, na lousa, oralmente, tarefa.
(17/A)

Treinando. (20/A)

Era preciso decorar os verbos, as conjun¢des, pois havia
arglic8o. Havia exercicios referentes a cada matéria.  (25/A)

Aulas tedricas, seguidas da resolugfo de exercicios.  (27/A)

Lendo, estudando através da gramatica, dos exercicios, toda vez
que ia escrever. (29/B)

5) A “Escala de Freqoéncia” abaixo mostra, como disse a caloura 3/A, que era
mesmo “cobrada a gramética com freqdéncia”, ou seja, “estudar gramatica® era a
atividade mais freqlente nas aulas de lingua materna, para a maioria dos informantes
que responderam & pergunia n° 4 do questionario (Anexo I).

No 1° grau, a categoria mais assinalada foi “muitas vezes™ (44,2%), seguida de

“sempre” (27,6%),

de “as vezes” (17,2%). No 2° grau, aumentou a indicag¢do de

“sempre” (37,9%), que foi seguida de “muitas vezes™ (20,7%).

Escala de Freqoéncia: Gramatica

1° GRAU

Expressiio

Freqiléncia Alunos

“ »

sempre

8 (27,6%) 3/A, 4/A, T/A, 12/B, 17/A, 20/A, 25/A, 26/A

“muitas vezes”

13 (442%) 2/A, 5/A, 6/A, 8/A, 9/A, 10/A, 11/A, 13/B
15/A, 18/A, 23/A, 28/A, 29/B

“ds vezes” 5 (172%) 16/A,21/B, 22/B, 27/A, 28/A
“raramente” 1 (3,4%) 14/B
“muito raramente” 2 (6,9%) 1/A, 19/A
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2° GRAU

Expressio Freqiiéncia Ahmos
“sempre” 11 (37,9%) 6/A, TIA, 9/A, 10/A, 11/A, 12/B,
13/B, 23/A, 25/A, 26/A, 28/A
“muitas vezes” 6 (20,7%) 3/A, 4/A,5/A, 14/B, 15/A, 20/A
“as vezes” 6 (20,7%) 2/A, 16/A,17/A, 22/B, 27/A, 29/B
4
2

“raramente” (13,8%) 8/A, 18/A, 21/B, 28/A,
“muifo raramente” (6,9%) 1/A, 9/A.

Tendo em vista o que foi exposto, devo ressaltar algumas caracteristicas do
ensino de gramatica, no 1° e 2° graus, refletidas nos depoimentos dos calouros. “Analise
Sint4tica™ era o contetdo mais estudado.

Os para qués desde “maior compreensdo de textos e frases™ até interesses mais
imediatistas como “fazer as provas™ e mais “aprender a fazer as provas”.

Os porqués demonstram: a) mais as razdes dos professores do 1° e 2° graus do
que as dos proprios informantes: “a professora sempre dizia que era fundamental...”,
“Os professores em geral quase nunca explicavam o porqué de estudar...”; b) a crenga de
que a “cobran¢a” da gramatica proporciona a superagfo da “dificuldade de escrever”
(5/A e 11/A); ¢) o uso do discurso da escola (26/A).

Os “comos” deixam entrever algumas caracteristicas da aprendizagem por
automatismos, isto é: “decorando em voz alta e escrevendo repetidas vezes”, “treinando”,
“através de exercicios”. Além disso, percebo também, em alguns casos: a) um certo tom
de frustragdo ou autocritica: “poucas vezes consultei a gramatica e o dicionario”; “tudo
no seu tempo era dado, mas nada aprendi”; “ai sim que eu nem peguei a gramatica”.

De acordo com os depoimentos, as atividades relativas aos estudos de gramética
eram realizadas, no 1° grau, “sempre” (27,6%), “muitas vezes™ (44,2%), “as vezes”
(17,2%). No 2° grau: “sempre” (37,9%), “muitas vezes” (20,7%). Isso significa, em
termos comparativos, que a ‘freq?éncia” das atividades referentes 4 gramatica era
maior do que a qualquer outra 4rea do ensino de lingna materna (expressdo e
compreensdo oral, leitura, interpretagdo de textos, redagio).

Todas essas caracteristicas compdem um quadro em que a aprendizagem e o
ensino da gramatica s#o vistos pelos informantes de maneira isolada, como um fim em si
mesmo. Nessas condi¢Bes, 0 que importa ¢ a simples memorizag#o temporaria de um
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conhecimento em si e por si mesmo. Uma das consequéncias a ser aqui ressaltada é a

frustragio do aluno que, apos onze anos de estudo, sente-se inseguro em relag#io 4 leitura
e 4 escrita de sua propria lingua materna.

1.1.6 - O Melhor Professor

Neste item, pretendo verificar que valores os calouros atribuem aos melhores
professores de sua histéria de “ser aluno™ de Lingua Portuguesa. Estou partindo do
pressuposto de que o conceito de “bom professor” que eles tém atualmente foi construido
na relagdo que tiveram com ex-professores, com ex-colegas, com a familia. O meu
interesse pela imagem do “melhor professor” no dizer dos calouros enquanto futuros
professores prende-se ao fato de que muitas vezes tal imagem influencia a repeticio de
atitudes consideradas positivas. Com relago a esse assunto, numa pesquisa realizada por
Cunha (1989: 159-160) a autora enumera as principais influéncias que os “bons
professores” reconhecem sobre si, dentre as quais destaco:

De qualquer forma, no dizer dos nossos respondentes, a maior
forga sobre seu comportamento docente é a do exemplo de ex-
professores. Este dado & fundamental para quem trabalha na
educagdo de professores, pois identifica o ciclo de reprodugdo
que se realiza nas relagdes escolares.

Para facilitar a exposi¢do do assunto, agrupei, inicialmente, as caracteristicas
utilizadas pelos calouros nas representagdes do “melhor professor™ nos dois conjuntos a
seguir.

1) Os informantes valorizaram atifudes e qualidades do professor, referentes:
a) ao conhecimento da matéria; b) 4 forma de ser e de agir, c) as habilidades para
organizar as aulas, de escolher formas adequadas de apresentar os contetidos e de
estabelecer um clima positivo na sala de aula; d) a capacidade de manter-se proximo
dos alunos através de um relacionamento afetivo; e) ao posicionamento politico diante
de questdes sociais (12/B):
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Contava-nos trechos dos livrios para interessar-nos pelas obras.
(3/A - 2° grau)

Simpético com os alunos, demonstrava conhecimentos, era
caimo e seguro. (5/A)

Aproveitava todos os segundos das aulas, demonstrava muitos
conhecimentos, era seguro e incentivava a leitura. (5/A - 2°
grau)

Apresentava uma seqiéncia de assuntos, durante os trés anos
em que esteve conosco. (6/A - 2° grau)

Ela havia feito apenas o Magistério e inovava as aulas com
debates, conversacdo, leitura em sala de aula e tinha a atengfio
voitada aos alunos, sem divagagdes inuteis as aulas. (7/A)

Tive vérios professores inteligentes e competentes no 2° grau,
mas como a Eliane, nunca. Ela comegava a aula e aproveitava
até o ultimo minuto. Sempre se interessava pelas duvidas dos
alunos, participava das discussdes e era imparcial na hora das
notas (7/A - 2° grau)

Era muito comunicativa e dominava muito bem a matéria.
(10/A - 2° grau)

Ensinava bem, trazia bastantes exercicios extras e indicava vérios
livros. (11/A)

Ela tinha vontade de dar a uma classe pobre de cultura um
“pouco” mais de saber. (12/B)

Competente, dedicada, eficiente, amiga, colega, irmé&. (14/B)

Enérgica, dindmica,  atualizada, interessada, atenta,
comunicativa. (17/A)

Uma professora que n&o adotava um livro fixo. Ela levava xerox
de vérios livros didaticos. (19/A)

Um professor que ensinava com humor e conseguia se fazer
entender. (19/A - 2° grau)

Sabia o contetido e sabia repassa-io aos alunos. (23/A)
2) Os informantes valorizaram o professor exigente, que “cobrava” o

conhecimento dos conteudos estudados e a participagdo do aluno. Houve até uma
declaraco explicita nesse sentido, a da caloura 5/A, ao descrever as condigBes para ler e
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escrever no 2° grau: “houve uma certa cobranga que eu costumo chamar de incentivo™. A
caloura 11/A ressalta ainda a “maneira propria de ensinar”.

(...) era muito exigente, sé6 passava o aluno que reaimente
soubesse. (1/A)

(...) também era muito exigente, fazia chamada oral toda aula.
(1/A - 2° grau)

(...) costumava fazer-nos decorar todas as conjungdes; fazia-
nos conjugar os verbos em todos os tempos; indicava leituras
de acordo com a matéria estudada. (3/A)

(...) excelente professora, era um tanto rigida, mas profunda
conhecedora da matéria. (6/A)

(...) era muito exigente e tinha boa vontade de ensinar. (10/A)

Meu professor era divertido, porém muito exigente; mas
explicava muito bem e cobrava os exercicios, ele também tinha
uma maneira propria de ensinar. (11/A - 2° grau)

Ela era super severa e exigia do aluno a matéria dada. (13/B)

Passarei agora a focalizar alguns casos que nfo constaram dos dois grupos
analisados anteriormente.

A justificativa que 9/A apresenta ao deixar de descrever o “melhor professor” do
2° grau, pareceu-me inesperada, num primeiro momento.

Tive de 6 a 8 professores, no me lembro se eram bons e nem
seus nomes. (9/A)

Na verdade, seria mais l6gico esperar que dissesse algo parecido com: ndo tive
bons professores no 2° grau , apds fazer sérias criticas negativas aos professores do 2°
grau, ao justificar: I) a experiéncia negativa que teve, segundo suas palavras, com o
ensino de lingua materna no 2° grau; II) a falta de condi¢Bes para ler e escrever bem;
III) por que n#o citou qual o livro de que tinha gostado mais:

1) (...) o professor do 2° grau tem pressa e da tudo muito rapido.
Eu sé tinha os fins de semana para estudar; para n&o sair mal,
tinha que colar para n8o perder o ano.



i) Tudo o que aprendi no 1° grau, nosso professor do 2° grau
ndo teve a mesma preocupag8o. Assim ndo tive uma
continuidade naquilo que havia aprendido. Os professores do 2°
grau séo geralmente alunos universitarios e muito impacientes.

ll) No6s n&o liamos porque os professores ndo nos passavam
nada.

Além disso, no item 13 e, principalmente, no 14 - “Espago reservado para suas
criticas e sugesiGes” - (Anexo I), ela novamente critica os seus professores do 2° grau e
apresenia a imagem que faz do professor “ideal” que deve ter tido no “Cursinho”,
quando finalmente pdde aprender “o que nfo souberam ensinar-nos no 2° grau”. Ela se
representa também como aluna do 2° grau:

O resultado (da pesquisa) deve mostrar o grande buraco que
existe na maneira de ensinar. o professor mal preparado e
sem interesse. (item 13 - Anexo |)

O que aprendi em Lingua Portuguesa e literatura foi no periodo
de 02 anos em que fiz cursinho. (...) foi a melhor e ultima
experiéncia até agora, melhor. porque aprendi o¢ que néo
souberam ensinar-nos no 2° grau e porque o aluno do 2* grau é
aquele que lrabalha o dia todo e esluda a note sem jardar e
sem saco p/ pessoas que ndo fém as vezes o devido amor ao
ensino. Ensinar com gosto, com prazer. QO Cursinho foi na
verdade aonde pude tirar duvidas que enraizava (sic) e crescia
(sic) como uma éarvore sem frutos e brilhos (...). Sendo assim
concluo que os professores além de tudo sdo aqueles
pacientes cullivadores de sabedoria, sem eles a inconsténcia e
a imprudéncia seré (sic) mais um item no curriculo dos alunos
brasileircs. Veja bem, cito os professores, aqueles que o s&o
por amor e profisséo. Como tudo na arfe. (item 14 - Anexo )

Eu s6 tinha os fins de semana para estudar, para n8o sair mal,
finha que colar para n8o perder o ano. (resposta ao item 2 -
Anexo |)

(destaques meus)

No entanto, considerando o pressuposto de que as formas expressivas com que os
individuos referenciam os fatos narrados e se auto-referenciam no relato de suas
memoérias nfo podem ser considerados como estatutos de verdade, o que parece
contraditério no relato de 9/A é constitutivo do discurso, pois, de acordo com Foucault
(apud Neder, 1995:3):
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(...) contradi¢8o, longe de ser aparéncia ou acidente do discurso,
longe de ser aquilo de que é preciso libertd-lo para que ele libere
enfim sua verdade aberta, constitui a prépria lei de sua
existéncia: é a partir dela que ele emerge, é ao mesmo tempo
para traduziHa e para superd-la que ele se pde a falar (...) é
porque ela estd sempre aquém dele e ele jamais pode contorna-
la inteiramente, que ele muda, que ele se metamorfoseia, que ele
escapa por si mesmo & sua prépria continuidade. A contradigio
funciona, entdo, no fio do discurso, como o principio de sua
historicidade.

Nesse sentido, o discurso através do qual 9/A constroi uma vis3o do passado a
partir do presente, importa pouco como Histéria entendida tradicionalmente como uma
vers#o de fatos realmente vividos no passado. Mas interessa muito como meméria para
ser analisado e refletido, porque vai dizer muito das pessoas que ela referencia, dela
mesma, da situag#io do passado e também do presente (Kenski, 1994).

Assim, podemos analisar, no discurso de 9/A, a vis#io que ela tem agora da
educaglio e do “professor ideal”. E, a meu ver, uma visio lirica de educagdio que
pressupde o amor “como a grande arma do educador, nfio raro condi¢do necessaria e
suficiente para o desempenho de sua tarefa” (Almeida, 1986: 78). Nessa perspectiva, o
educador é uma pessoa destinada a cumprir uma “missdo”, a “doar-se” sem expectativa
de receber um salario justo pelo seu trabalho.

Sobre a relagfio amor versus conhecimento, precisamos considerar o que nos diz
Bertrand Russel (apud Bemardo, 1986: 153-154):

Nem o amor sem o conhecimento, nem o conhecimento sem o
amor, podem produzir uma vida virtuosa. Na Idade Média,
quando a peste surgia numa localidade, os sacerdotes
aconseihavam & populag80 se reunir nas igrajas e orar pela sua
salvag8o. O resultado disso era que a infecgfo se disseminava
com extraordindna rapidez entre as multidSes de suplicantes. Eis
al um exemplo de amor sem conhecimento. A ultima guerra
proporcionou-nos um exemplo de conhecimento sem amor. Em
cada um dos casos o resultado foi uma mortalidade em grande
escala.

O calouro 13/B também langou mao de recurso semelhante ao de 9/A, ao dizer:

N&o me lembro de um bom professor no 2° grau.
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Seria mesmo por nfo se lembrar de “um bom professor no 2° grau” que deixou
de responder 4 questfio? Ou seria tal resposta menos uma justificativa e mais uma forma
delicada de dizer que nfo teve nenhum bom professor no 2° grau? Essa parece ser uma
hipétese bem vidvel, considerando a critica que fez aos seus professores do 2° grau:

Os professores estavam mais preocupados em nos ensinar
macetes para o vestibular do que realmente nos ensinar a
matéria.

Finalmente, 12/B e 14/B justificam o fato de nfo terem feito a descriglo do
“melhor professor” do 2° grau:

Eu ndo tive nenhum professor que se sobressaiu (sé em
literatura...). (12/B)

periodo de vérias trocas e substituicdes néo foi possivel adaptar
com nenhum. (14/B)

Julgo interessante observar que a percepgdo de 12/B, um dos mais jovens do
grupo (18 anos) e oriundo de escola particular, centra-se na figura do professor “nenhum
que se sobressaiu”. Enquanto a de 14/B, o mais velho do grupo (40 anos), concluinte do
2° grau em 1978, em escola publica , volta-se para si mesmo: “ndo foi possivel adaptar
com nenhum”.

Em termos comparativos, a atitude dos dois informantes diante de sua prépna
fala, pode ser assim interpretada: 14/B )4 estd “ideologizado” que o problema é dele.
Enquanto 12/B ainda reflete uma certa indecis3o ou indefini¢do, ao afirmar: “Eu nfo
tive nenhum professor que se sobressaiu” e, logo em seguida, entre parénteses,
acrescentar: “(sé em literatura...)”, tentando com isso, talvez, autocorrigir-se, ajustar o
que j4 havia dito (Maingueneau, 1989: 93). Mas nio passa disso, ou seja, nfio descreve o
professor de literatura.

Cabe-me agora explicar que estou entendendo a palavra “ideologizado”, com
relacio a 14/B, de acordo com a concepgio de ideologia de Althusser (apud Almeida,
1986:62):

a ideologia representa a reiag8o imaginéria dos individuos com
as suas condigdes reais e existéncia.
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Assim, de tanto ouvir, falar, ler, escrever e repetir determinados valores tanto
verdadeiros, quanto falsos, através da linguagem, acabamos por interioriza-los e a
considera-los t4o imprescindiveis que, quando “ousamos™ nos contrapor a eles, ocorre-
nos a idéia da reprovagfio social, da autocensura, e da autocritica. Adquirimos ent#o o
que se chama ideologia, ou seja, concepgdes do mundo que nem sempre correspondem 4
realidade. Assim, como explica Almeida (1986: 62):

Né&o correspondendo & realidade ideologia é lus8o. Referindo-se
a realidade, ideologia é alusdo. A ideologia seria, portanto, a um
tempo: lusdo e alusdo.

O estudo desenvolvido neste item ajudou-me a perceber melhor como as
caracteristcas utilizadas pelos calouros na representacdo do seu “melhor professor”
dependem de valores estabelecidos num determinado tempo e lugar. Elas constituem o
conceito construido socialmente sobre o professor, isto ¢, s#o ideolégicas.

Compreendi entfo que o conceito de “melhor professor” representado pela
maioria dos calouros esta inserido numa perspectiva de ensino na qual o professor ¢ o
centro do processo de ensinar e aprender e o principal responsavel pelas “condi¢Ses de
melhor ensinar, no sentido de transferir seu proprio conhecimento aos alunos™ (Cunha,
1989: 167).

Em raz#o disso, as caracteristicas descritas sobretudo nos depoimentos constantes
nos subitens 1 e 2, compdem uma imagem de professor capaz de:

I) desenvolver um consideravel nuimero de habilidades de ensino: “apresentava
uma seqiéncia de assuntos”, “trazia bastantes exercicios extras e indicava varios livros”,
“era divertido, porém muito exigente; mas explicava bem a matéria e cobrava os
exercicios, ele tinha uma maneira propria de ensinar”, “era super severa e exigia do aluno
a matéria dada™;

IT) dominar o conhecimento da matéria de ensino, além de manter-se afetivamente
proximo dos alunos: “competente, dedicada, eficiente, amiga, colega, irmA™; “enérgica,
dindmica, atualizada, atenta, comunicativa™.

Assim, nas representa¢Ses referentes ao “melhor professor”, embora os calouros
tenham enumerado muitas habilidades de ensino, ndo se referem 4 habilidade de
procurar desenvolver habilidades nos alunos, como uma das caracteristicas desejveis no
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professor (Cunha, 1898: 167-168). Mas essa lacuna fica evidente depoimentos
relativos 4 leitura e 4 redagéio, como, por exemplo:

A préatica de ler e escrever foi pouco desenvolvida. (19/A)

Nunca ninguém me ensinou como escrever, sempre mandaram
que eu escrevesse. (28/A)

Essa preocupagio em desenvolver habilidades nos alunos est4 inserida numa
outra perspectiva de ensino, ou seja, numa “pedagogia dialégica, que implica uma
realidade que ¢ ‘iluminada’ pelo educador e pelo educando juntos” (Cunha: 1989: 168). :

Trata-se, nesse caso, de um ensino mais produtivo, fundamentado na comepr;ﬁo ._
de linguagem como lugar de interagfo humana. Visa aumentar os recursos que o aluno
possui.

1.2 - OBSERVACOES FINAIS

No estudo que desenvolvi neste capitulo, obtive algumas respostas concernentes
4 compreensdo que os calouros informantes fazem hoje do seu processo/histéria de “ser
aluno” de Lingua Portuguesa. Elas compdem uma imagem palida, mas gravada, do que
foi o processo de ensino/aprendizagem dessa matéria, no 1° e 2° graus.

Apresento, a seguir, os resultados correspondentes a cada um dos “focos”
analisados, considerando o que as respostas tinham em comum sobre o mesmo fato.

1) Motivagde. Foram relativamente poucos (17,2%) os calouros que se
representaram como alunos motivados em relagio 4 aprendizagem da Lingua
Portuguesa. Alguns deles revela uma intengdo deliberada de aprender, mesmo
enfrentando problemas como “falta de bons professores” , “falta de incentivo a leitura”,
“expectativas nio muito boas” com relag2o ao vestibular.



2) Aulas. Houve mais referéncias a aspectos considerados negativos, sobretudo
no 2° grau: nimero excessivo de alunos por turma, muita teoria gramatical e pouca
pratica de leitura e redag@o. Uma prética apontada como mais restrita ainda de atividades
de expressdo e compreensfo oral, realizadas “muito raramente”, segundo a maioria
(27,6%, no 1° grau e 24,1%s, no 2°).

3) Leitura. No 1° gray, as atividades de leitura eram realizadas, segundo 24,1%,
“muitas vezes” e, no 2° grau, “raramente” (37,9%). A interpretagiio de textos ocorria
“muitas vezes” (24,1%) no 1° grau e “as vezes” (34,5%), no 2°. Os livros, na maioria
das vezes, eram escolhidos apenas pelo professor e constituiam leitura obrigatéria
passivel de verificaclio através de provas, resumos, trabalhos. No 2° grau, os alunos
leram menos e com menor freqiéncia, mas os objetivos continuaram os mesmos: fazer
provas, elaborar resumos.

4) Redagdo. No 1° e 2° graus, os alunos escreviam ou sobre temas propostos
pelos professores ou sobre temas livres. Havia maior preoupagdo com dois elementos: o
que e o como dizer. Havia muita influéncia da imagem do professor no “para quem” o
aluno escrevia. O produto (texto) era mais valorizado do que o processo. As atividades
de redaglo eram realizadas “raramente”, no 1° grau (34,5%) e “muitas vezes”, no 2°
(31%).

5) Gramdtica. No 1° grau, as atividades referentes aos estudos de gramatica
eram realizadas “muitas vezes” (44,2%). No 2° grau, “sempre” (37%). Isso significa, em
termos comparativos, uma freqdéncia maior do que a das outras areas. Na maioria dos
casos, constituiam um estudo mecénico, isolado, concebido como um fim em si mesmo.

6) O melhor professor. Os calouros, na maioria dos casos, valorizaram os
professores competentes, capazes de desenvolver vérias habilidades de ensino e de
manter-se afetivamente proximos dos alunos. Desenharam uma imagem de professor
como o centro do processo de ensino e aprendizagem, capaz de “transmitir” seu proprio
conhecimento aos alunos.

Nesse contexto é que podemos entender as respostas dos calouros & pergunta
n° 2 “O que foi para vocé aprender Lingua Porfuguesa?” (Anexo I). Eis alguns
exemplos:
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Foi gratificante, porque no 1° grau os professores tiveram mais
paciéncia em ensinar e tirar as dividas. Havia mais exercicios
subjetivos e mais leitura.

O 2° grau foi mais objetivo pois era preparatério para o vestibular.
(...) alteratura comegou a ser ensinada com mais profundidade
pois estadvamos em formagéo para o vestibular. (10/A)

Foi uma espécie de primeiro contato com uma matéria complexa.
Sair do portugués do primério e entrar no portugués ginasial foi
dificil. (12/B)

(...) tudo o que eu vi no 2° grau era uma espécie de revisdo bem
esmiugada do que ja tinha visto. (12/B)

Estudei o 1° Colegial no Estado e foi muito fraco na parte do
portugués. O 2° e 0 3° Colegial foi em colégio particular, mas
aconteceu o mesmo. (17/A)

Infelzmente, hoje, percebo que durante todos esses anos o
estudo de Lingua Portuguesa foi um tanto quanto superficial.
Estudava para obter nota e passar de ano. (23/A)

N&o foi uma experiéncia muito boa, pois apesar da minha
facilidadade em redacéo, ndo foi trabalhado em mim (sic) regras
bésicas que me embasaria (sic) para o 2° grau. (28/A)

Foi a oportunidade de aprender muito sobre a lingua portuguesa
num pals cada vez mais analfabeto, pois a escola onde estudei
era muito boa. (29/B)

Nessas representagdes, os calouros mostram, de forma diferenciada, como
compreendem hoje a sua experiéncia:

- “mais leitura” no 1° grau do que no 2°, em contraponio com “a literatura
comegou a ser ensinada com mais profundidade, pois estavamos em formag#o para o
vestibular” (10/A).

- ruptura entre as séries iniciais e as finais do 1° grau e repetigiio do 1° no 2°
grau (12/B);

- ensino “fraco” tanto na escola publica quanto na particular (17/A);

- autocritica e reavaliag@o dos objetivos de estudo (23/A);

- a crenga numa relagZo passiva entre professor e aluno: “nio foi trabalhado em
mim (sic) regras basicas”, ou seja, no processo de ensinar e aprender, o professor é o
sujeito, enquanto que o aluno ¢ um mero objeto (28/A);
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- a consciéncia de ser um aluno privilegiado: “a escola onde estudei era muito
boa™ (29/B).
Nos depoimentos a seguir, ocorrem apenas avaliagBes positivas:

Pelo fato da proximidade do vestibular, o ensino de Portugués
era mais intenso e reforgado. (2/A - 2° grau)

Apesar do nivel educacional ser fraco no geral, minha disciplina
de Lingua Portuguesa foi muito boa (...) (4/A)

(...) uma maneira fascinante de descobrir os livros. (6/A)

Amadurecemos junto ao aprendizado da lingua. Isso nos traz
uma compreens8o maior do mundo que nos cerca. (6/A -
2° grau)

(..) muito importante. Adquiri naquela época além do
cobhecimento, gosto. (9/A)

(...) fol 0 meu primeiro encontro, foi onde descobri um novo
horizonte e pensei estar aprendendo o contetido para sempre.
(11/A)

(..) a base para a confinuidade no 2° grau e fundamental
equillbrio no desenvolvimento dasquestdes em verndculo no
vestibular. (14/B)

(...) muito importante, pois estudei bastante gramatica, leituras
complementares, verbos. (16/A)

(...) muito bom. Aprendi bem. Pelo menos tive essa sorte.
(17/A)

(...) a base para aprender e compreender as outras matérias,
através de leituras e interpretagdes de textos. (27/A)

O quadro delineado neste capitulo deixa entrever as condigdes precarias nas quais
a maioria dos calouros vivenciou, na escola de 1° e 2° graus, a construgdo do processo
de conhecimento e, em especial, do processo/histéria de “ser aluno” de Lingua
Portuguesa.

Devo lembrar que houve representagdes positivas, mas foram relativamente
poucas em cada uma das categorias ou focos considerados. Houve também algumas
respostas em branco, e algumas outras com apenas “sim™ ou “nfo” sem justificativas.



O ensino de lingua matema que emerge da maioria das representagdes
analisadas corresponde, a meu ver, ao chamado “ensino tradicional”, fundamentado na
linguagem como representagio do pensamento e centrado na gramatica normativa. A
aprendizagem foi represeniada com vénas caracteristicas da aprendizagem por
automatismos, repetigSes.

Paralelamente, surge também uma vis#o de educago como transmissfo de
conhecimentos prontos a serem reproduzidos e multiplicados.



CAPITULO 2

A REPRESENTACAO DO PROCESSO DE *SER ALUNO™ AS IMPLICACOES
ENTRE “O QUE E" E “O QUE FOI" APRENDER LINGUA PORTUGUESA

Pretendo aqui analisar as representa¢des dos conceitos que os calouros tém hoje
sobre “o que ¢ aprender Lingua Portuguesa” (item 1 - Anexo I), n¥o de forma
sincrdnica, mas a luz das representagSes que eles fizeram do seu processo/histéria de
“ser aluno™ de Lingua Portuguesa.

Alias, tais conceitos inclusive foram relevantes na sele¢fo e na reconstruglo dos
fatos passados representados por eles, pois a compreensfo que apresentam a respeito
desses fatos ¢ sempre do ponto de vista do presente, ou seja, do momento em que
responderam ao questionario de pesquisa, considerando o distanciamento temporal e
psicologico da situag#o real vivida (Bosi, 1987: 335).

Estou entfo entendendo que essas representagSes refletem um conhecimento
construido socialmente, ao longo do seu processo/historia de “ser aluno”, inserido num
contexto histérico, cultural e instifucional, de acordo com a afirmagdo de Vygotsky
(apud Smolka, 1991(a): 54) de que todas as fungdes meniais t€m origem social. Primeiro
surgem intermentalmente - em individuos - e, depois, intramentalmente - no individuo.

Na transformag3o de um processo intermential em um processo iniramenial,
Vygotsky enfatiza o caréter e a fungfio mediadora do signo - a palavra em especial - que
serve de elo entre a organizacio social do comportamento e a organiza¢io individual do
pensamento.

A elaboragdo do conhecimento nas situagdes e relagbes de ensino, que por sua
vez s#o constitutivas do ato de aprender, configura-se como uma pratica discursiva -
mediagdo pela palavra - e pedagdgica - mediagio pelo outro.
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Toma-se entfio relevante venficar que conceitos sobre “aprender Lingua
Portuguesa”, “ler bem” e “escrever bem” essa pritica mediada pela palavra e por
inimeros professores foi construindo ao longo do 1° e 2° graus.

A luz dos pressupostos que assumi, vou analisar, inicialmente, as concepedes de
linguagem explicitas ou implicitas nas representagdes dos calouros sobre “o que é
aprender Lingua Portuguesa™ A partir desse nucleo, passo a analisar os seguintes
subitens complementares:

- O que significa “ler bem”;

- O que significa “escrever bem”.

Meu objetivo € caracterizar o tipo de ensino representado nos depoimentos e, ao
mesmo tempo, verificar as correlagdes entre “o que é” e “o que foi” aprender Lingua
Portuguesa, para os informantes.

Parto do pressuposto de que toda metodologia de ensino de lingua materna:
envolve sempre uma opgo por determinada concepgo de linguagem e de educagfio.

2.1 - O QUE E APRENDER LINGUA PORTUGUESA

2.1.1 - As Concepgdes de Linguagem.

No que se refere 4 natureza da linguagem humana, objeto de estudo de quem
aprende ou ensina lingua portuguesa, é possivel verificar que estio explicitadas, nas
falas dos calouros, duas concepgdes (Koch, 1992:9):

a) a linguagem ¢ uma representagio (“espelho™) do mundo e do pensamento.
b) a linguagem é um instrumento (“ferramenta™) de comunicagfo.



a) A linguagem como expressdo do pensamento

De acordo com essa perspectiva

o homem representa para si 0 mundo através da linguagem e,
assim sendo, a fungdo da lingua é representar (= refletir) seu
pensamento ¢ seu conhecimento de mundo.

(Koch, 1992: 9)

Adotar tal concepedo significar admitir fundamentalmente trés pressupostos:

1. A linguagem ¢ organizada pela atividade mental individual e que a sua
exteriorizagdo ¢ apenas uma tradugfio, portanto, nfio sfo levados em consideragio
pﬁncipimqmddm‘mmmnaswndimmdammciaﬁo,moaimmomdois
individuos e a sifuagéo social,

Z. Alcangér a organizag#o logica do pensamenio e, conseqhentemente, da
linguagem, implica aprender algumas regras que se constituirfio nas normas para falar e
escrever “bem” da gramatica (a chamada gramética normativa) utilizada no ensino da
lingua (Neder, 1993: 82). Assim, a lingua corresponde a uma tnica variedade de se falar
e escrever corretamente, de acordo com critérios pré-estabelecidos pela linguagem
escrita: a variedade padriio. Aquele que n3o se expressa de acordo com essa variedade ¢
considerado, no nivel do senso comum, como alguém incapaz de pensar,

3. O ensino de lingua portuguesa, o chamado ensino tradicional ou prescritivo
(Halliday, apud Neder, 1993:85), tem como finalidade induzir o estudante a substituir
sua linguagem “errada™ pela linguagem padrfio “correta™.

Destaco, a seguir, alguns depoimentos que configuram um ensino
fundamentado nesses principios.

Falar e escrever bem em qualquer tipo de situagdo o que, na
minha opinido, é essencial. (2/A)

(...) escrevere lerbem alingua. (15/A)
(...) falar e escrever corretamente. (16/A)
(...) poder ler, escrever e expressar-me bem. (23/A)

(...) ter um bom desenvolvimento na lingua escrita e na lingua
falada, ou seja, ler e escrever bem. (24/A)
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(...) aprender a maneira correta de usar (falando ou escrevendo)
a lingua oficial do nosso peis, que é a lingua portuguesa.
Consiste em aprender sua estrutura, seu vocabulério, etc. (25/A)

Aprender normativamente a lingua que falamos desde que
nascemos. (26/A)

A analise dos depoimentos do corpus possibilitou-me identificar algumas das
conseqoéncias do ensino fundamentado em tais principios. Eis alguns exemplos:

1. A repeti¢fio, durante os varios anos da vida escolar, de regras e exemplos dos
modelos selecionados como “corretos” e “bons”, além da auséncia quase total das
atividades de leitura e produgdo de textos (Brito, apud Neder, 1993:86), resultam, a meu
ver, em experiéncias que destaco abaixo, nas quais 11/A e 12/B desabafam sentimentos
de frustragfio causados por preconceitos em relagdio a aprendizagem da lingua materna,
que consideram um empecilho para a realizagio de projetos pessoais como, no caso de
12/B, a aprendizagem de linguas estrangeiras.

Tenho freqlentado ha anos os bancos escolares e ndo tenho
conseguido ir além de um certo estagio, € como se 0 meu
cérebro sé conseguisse captar um X de informagdes, além disso
o conhecimento é efémero e dilui-se com o tempo. (11/A)

E uma espécie de obrigagio patritica, pois é a lingua que
falamos e devemos fazer o melhor. Eu gosto de linguas
estrangeiras (quero aprender varias) porém se nem o portugués

eu sei falar direifo, como poderei dar maiores passos? (12/B)
(destaques meus)

Ao descrever o que havia sentido ao iniciar o 2° grau, 11/A também j4 havia
revelado essa mesma sensagdio de ndo ter conseguido “ir além de um certo estagio”, na

“aprendizagem” da lingua materna:

... eu me defrontrei com a triste realidade: eu sabia menos do que
pensava.

Tanto a primeira quanto a segunda situagdo descrita por 11/A, além da descrita
por 12/B, geralmenie ocorrem:



porque os temas destas interlocugdes (trabalho entre professor e
aluno) séo constituildos como “conteudos de ensino” prontos,
acabados, aos quais cabe ao aprendiz “aceder”; porque a
interlocug@o de sala se caracteriza mais como ‘aferic8o” de
incorporacdo do que ja& estava pronto, acabado; porque os
sujeitos envolvidos se sujeitam as compreensdes do mundo que
se lhes oferecem na escola, 0 que se aprende propriamente é
que tudo na ciéncia esté pronto (mi[sltificagdo do conhecimento),
que resta apreendé-lo e que se ndo se aprende, o déficit ngo é
das explicagbes csentificas, mas do sujeito que explica ou do
sujeito que apreende.
(Geraldi, 1991: 7-8 - destaques meus)

Na verdade, o que se fixa € a metalinguagem utiizada. E dal a
sensaco do alunc de que saber sua lingua é saber utiizar-se
da metalinguagem aprendida na escola para analisar esta lingua.
Esta percep¢do é fruto do trabalho escolar. o aluno falando
portugués, diz ndo saber portugués..

(Geraldi, 1991: 191 - destaques meus)

2. O estudante ¢ induzido a adquirnr preconceitos em relagfo a qualquer outra
vaniedade que ndo seja a norma culta, isto é, a conceber a norma culta como portugués
correto (“forma correta™) e a variedade que aprende no ambiente familiar, por exemplo,
como portugués incorreto. Fol o que observei em casos como o de 20/A, ao responder a
pergunta n° 1 (Anexo I) “O que significa para vocé aprender Lingua Portuguesa?”:

Muito importante porque, sendo ela a nossa lingua materna, nés
a aprendemos de forma natural sem observar a forma correta,
ou seja, da maneira usada em nossa comunidade.

(destaques meus)

Sobre essa questdo, Castilho (1988: 54) esclarece:

Na verdade, ndo hé portugués certo ou portugués errado e sim
modalidades de prestigio ¢ modalidades desprestigiadas, cada
qual correspondendo ao meio em que se encontra. De forma
que, assim como gostarilamos que nossos alunes oriundos das
classes desprestigiadas praticassem o portugués culto quando
fora de seu ambiente familiar, para sua prépria promogao social,
analogamente sefia desejavel que eles ndo abandonassem sua
modalidade prépria, quando inseridos nesse ambiente. O
apagamento de uma modalidade em favor de outra é
despersonalizar (pois leva o aluno a entrar em choque com o seu
meio) e trai o preconceito o de que estamos tratando, segundo o
qual s6 hé um portugués "correto”, que é o da escola.
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Considero relevante ressaltar tambeém o ponto de vista de Lemle (apud Castilho,
1988: 58):

Nunca é demais frsar que: o objetivo proposto n8o é “aprenda a
norma cufta em vez do portugués que vocé fala" e sim “aprenda
a norma culta além do portugués que vocé fala” e utilize um ou
outro segundo as circunstancias.

b) A linguagem como instrumento de comunicagdo.

Nessa perspectiva, estdo implicitos alguns principios que serfio apresentados de
forma sucinta, a seguir:

1. A lingua portuguesa funciona como um codigo que deve ser dominado pelos
falantes para que se processe a comunicagio e cuja principal fung3o é a transmissio de
informag3es;

2. A gramética é concebida como um conjunto de regras  utilizadas pelos
falantes da lingua na construgdo de enunciados (abordagem descritiva). Tanto a
gramatica estrutural quanto a gerativo-transformacional enquadram-se nessa tendéncia e,
embora com enfoques diferentes, tém em comum o fato de abstrairem a linguagem do seu
contexto histérico-social e proporem uma homogeneidade do sistema lingnistico (Neder,
1993: 83);

3. O ensino consiste em fazer com que o aluno, usando a lingua, adquira
conhecimentos sobre o modo como ela funciona. E, segundo Halliday (apud Neder,
1993:87) o chamado ensino descritivo. Mas ¢ preciso considerar que:

O ensino da gramética descritiva (conjunto de regras que séo
seguidas) ainda é pouco explorado na escola. Quando se propde
o ensino da gramética, como pesquisa, esbarra-se na
abordagem descritiva. Ela é orientadora do trabalho dos
lingaistas, em geral, que procuram descrever as linguas como
elas s80 usadas pelos falantes e escritores, efetivamente, néo
preservando regras e no se preocupando em “corTigir 0s erros”.
N3o ha certo ou errado, na gramatica descritiva, porém ha
diversas manifestagBes linglisticas, variando de acordo com as
condigdes de uso.
(Murrie, 1992: 72)
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As respostas a seguir refletem bem a crenga na linguagem como meio objetivo
para a comunicagio e, portanto, trazem, explicitos ou implicitos, os principios acima
descritos.

Meihorar as minhas condi¢gdes de me comunicar com os outros.
(5/A)

Nos dias de hoje, todos precisam manter contato e passar ou
enviar mensagens, seja falada ou escrita (sic), por isso entendo
que se precisa ter o dominio da lingua padrdo para meihor
alcangarmos nossos objetivos. (13/B)

E de indispensdvel importAncia, como meio de comunicago,
compreensdo, integragdo com a sociedade e com a
comunidade. (14/B)

Acho que saber a lingua materna é fundamental. E depois uma
lingua funciona como um processo de comunicagdo
indispensdvel ao ser humano. (17/A)

Aprender Lingua Portuguesa é o principio da “engrenagem”.
Sem ter o dominio da prépria lingua o estudante tem mais
dificuldades de ler ¢ compreender o conteldo das outras
disciplinas e de se fazer entender na sociedade em que vive.
(19/A)

Acho que posso melhorar meu relacionamento com as pessoas.
Conseguir passar meu ponto de vista a respeito das coisas.
(21/B)

Obter uma boa comunicagéo. (22/B)

E importante para se ter um bom desempenho na sociedade, no
trabalho, devido & facilidade para se comunicar com o dominio
da lingua portuguesa. (27/A)

Para mim, aprender lingua portuguesa significa aprender a
selecionar entre uma variedade de opgdes a maneira correta de
expressar-me através da escrita, da fala e também compreender
o sentido que me for passado dentro da variedade de formas de
express8o que existem na lingua portuguesa. (28/A)

E compreensivel a vis#o da linguagem como instrumento de comunicag¥o
refletida nos depoimentos acima. A maioria desses estudantes cursou tanto o 1° como o
2° grau na década de oitenta, em plena vigéncia da Lei 5692/71, que definiu a
aprendizagem da lingua como, essencialmente, aprendizagem de um instrumenio de
comunicagio.
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A metodologia construida com base nos principios anteriormente descritos enfoca
especialmente o saber fazer e privilegia os exercicios estruturais, com o objetivo de
proporcionar ao aluno a automatizagdo de estruturas da lingua a serem usadas, quando
necessario, em situagdes de comunicag#o. Além disso:

E bom lembrar, aqui, que os exercicios estruturais que os livros
didaticos trazem o s&o para “cormrigir'. Usa-se a mecanizac8o
para essa correcdo. Portanto, os “patterns” sfo da lingua
padréo.

(Neder, 1993: 82)

A nog¢io de que a automatizaglo leva ao saber fazer ocorre na fala de 3/A, para
quem aprender Lingua Portuguesa significa:

Ter mais facilidade para comunicar, pois fudo depende de treino
na vida..

(destaques meus)

Observel que alguns calouros explicitam ndo o que é mas o que vai ser
aprender Lingua Portuguesa, no Curso de Letras.

Escrever e falar bem, podendo ser uma boa profissional.
Aprender bem meu idioma, para ter mais facilidade em aprender
outros. (1/A)

Obter informagdes fundamentais para o aprendizado de nivets de
1° e 2° graus a fim de levar o aluno a ter um bom desempenho
dentro e fora da escola.  (4/A)

Ter conhecimentos um poucc mais aprofundados, com os quais
possa expressar-me de maneira mais clara nas diversas
situagdes do dia- a- dia. (6/A)

Fator primordial, j& que venho do 2° grau com falhas.  (S/A)

Poder comunicar-me melhor, descobiir a formagio das palavras,
saber redigir bem e aprender a leitura. (10/A)

Considero muito importante, através da Lingua Portuguesa
tenho certeza que vou adquirir conhecimentos. Pois tenho
dificuldade para me comunicar, tenho confianga que ela (sic)
aumente o meu vocabuldrio e com iss0 eu possa me relacionar
melhor com a sociedade. (16/A)
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Uma maneira de conhecer mais a minha lingua materna e
relacionar-me com as pessoas, estudéd-la mais a fundo e talvez
até fazer alguma tese. (29/8B)

Interpretando tais ocorréncias & luz da historia de “ser aluno”, analisada no
primeiro capitulo deste trabalho, entendo melhor por que, enquanto calouros, dizem o que
dizem sobre as suas expectativas a respeito do aprendizagem da Lingua Portuguesa, no
Curso de Letras.

1/A e 6/A representaram-se como alunas sempre motivadas em relagco ao
estudo da lingua materna, desde o 1° grau, apesar das dificuldades que encontravam na
escola. Continuam motivadas e agora querem aprofundar esses estudos.

4/A gostava de escrever (“fora da escola, eu escrevia para mim”) e, agora, é
uma das duas Umnicas (a outra foi 1/A) a explicitar o desejo de nio apenas aprender mais
sobre a lingua portuguesa, mas aprender a ser professora de Lingua Portuguesa.

9/A e 16/A queixaram-se de problemas relativos ao dominio da lingua. Enquanto
9/A responsabilizava a escola e os professores (“nés ndo llamos porque os professores
nio nos passavam npada” - cf item 13, 1.5, 1.6), 16/A assumia parte da
responsabilidade (“¢ claro que o erro pode nfo ser somente das aulas” - cf. item 1.4).
Agora as duas querem superar as dificuldades decorrentes dos problemas que
enfrentaram no 1° e 2° graus.

10/A considerou positiva a sua experiéncia como aluna no 1° grau. No 2° grau,
mostrou-se preocupada com a “formagdo para o vestibular™ (cf. item 1.7). Agora quer
*saber redigir bem e aprender a leitura”.

Nas representagdes de 29/B, procedente do curso de Magistério (2° grau) da rede
publica, observei um bom senso critico na analise das experiéncias que vivenciou (cf.
itens 1.2, 1.7). Alias, foi o tnico calouro a mostrar-se disposto a “talvez até fazer alguma
tese”. Se considerarmos a sua histéria, ele tem condig3es para isso.

Ja a caloura 7/A n#o diz o que vai significar aprender Lingua Portuguesa no
Curso de Letras, mas sim o que estd significando. Como se vé, ela continua interessada
(cf. itens 1.2, 1.3).

Sempre five grande interesse em aprender a falar bem a lingua
portuguesa e agora que estou cursando Letras, tenho
conseguido entender muitos detalhes que tém me ajudado

bastante a aumentar o meu interesse @ a minha adoragéo peia
referida lingua. (7IA)
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Retomando, em sintese, o que foi exposto: as respostas dos calouros sobre “o que
¢ aprender Lingua Portuguesa™ delinearam a predominiincia de duas perspectivas do
ensino de lingua materna:

1* - O ensino centrado na gramatica tradicional (linguagem como expressio do
pensamento),

2* - O ensino centrado na vis3o da lingua como um cddigo (linguagem como
instrumento de comunicagio).

Foi a primeira tendéncia, isto é, o ceniramenio na gramatica tradicional que
também predominou no ensino representado por eles no seu processo/historia de “ser
aluno” de Lingua Portuguesa.

As implicagBes do processo/histéria de “ser aluno™ refletem também nas
expectativas com relag3o 4 aprendizagem de Lingua Portuguesa no Curso de Letras. Os
que eram motivados desejam agora aprofundar os seus estudos. Os que tiveram
problemas querem recuperar o que nio aprenderam.

2.1.2 - O Que Significa “ler bem”.

Para a maioria dos calouros (55,1%5), como se pode constatar nos depoimentos a
seguir, “ler bem” significa “compreender o texto”, ou seja, ‘“captar sua mensagem”,
“entender o que o autor le passa”, “assimila¢do do que se leu”, “reproduzir o texto
lido”.

Ler e entender, pontuando corretamente. E primordial uma
pessoa saber ler, para também escrever bem.  (1/A)

(...) ler sem atropelos, com a pontuag@o correta, acentuando
bem as palavras. (3/A)

Uma necessidade para que se possa entender bem o que esta
sendo lido. (4/A)

E compreender o texto lido, captar sua mensagem.  (5/A)
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(...) compreender o que estd sendo lido; ler pausadamente,
respeitando a pontuacgao; ler com entonagéo. (6/A)

E gostar e se interessar pelos mais diversos temas, ter a atencio

voltada ao texto, ler pausadamente, atendendo a pontuacfio e
saber reproduzir o texto lido. Eu n&o leio bem! (7/A)

(...) entender o texto, ter boa entonagdo e boa articulagdo das
palavras. (10/A)

E saber enfender o que esta escrito, 0 que o aufor te passa. E
gostar também, porque vocé sé “faz” uma coisa quando tem
prazer. (12/B)

(..) é ler e entender, pode ser pouca a leitura, mas é
fundamental a compreenséo. (14/B)

(...) compreens8o daletura. (15/A)

(...) ler um texto com sua pontuagfio correta.  (18/A)

E conseguir, ao final, a assimilagdo do que se leu. (20/A)
Entender o texto. (21/B)

Entender bem. (22/B)

Ler em voz alta, pausadamente, respeitando a pontuagdo; nem
:ggl }r:)pido, nem t3o devagar, compreender o que esta escrito.

Ler com ateng@o, ter uma entonagéo, respeitar a pontuagéo, néo
gaguejar. (24/A)

(...) ler respeitando as regras de pontuagfio, o que dara a
entonac8o correta a voz, faciltando a compreensdo do texto
lido. (25/A)

Saber dar a entonag8o necessaria necessaria ao texto, dando-
lhe sentido, para poder compreender e interpreta-lo melhor.
(26/A)

Ter compreensdo daquilo que se esta lendo. (27/A)

Em termos de leitura, a dicg@o, a pronuncia, a entonag8o, o
respeito @ pontuagéo, a voz em tom médio, nem muito alto nem
muito baixo, s#o importantes. (29/B)

(destaques meus)



Em onze dos vinte depoimentos citados acima, fazem parte do “ler bem™ os
seguintes elementos:

1) “respeitar a pontuagdo™ (1/A, 3/A, 6/A, 7T/A, 18/A, 23/A, 24/A, 25/A, 29/B);

2) “ler com entonagdo” (6/A, 24/A, 25/A, 26/A, 29/B);

3) “ler pausadamente™ ( 3/A, 6/A, 7/A, 24/A);

4) “boa articulagio das palavras™ (10/A, 29/B);

5) “com atengfio” ( 7/A, 24/A)

6) “pronuncia” ( 3/A, 29/B)

7) “em voz alta™ (23/A);

8) “voz em tom médio, nem muito alto nem muito baixo” (29/B);

9) “ndo gaguejar” (24/A).

Com tantos elementos relacionados 4 oralizagdio do texto (estou entendendo
“respeitar a pontuagdo” como “usar a entonagio de acordo com a pontuagdo™) o “ler
bem” a que se referem todos esses calouros corresponde 4 atividade de “ler bem em voz
alta”, ou seja, ler oralmente um texto enquanto outras pessoas acompanham. Portanto a
maioria referiu-se mais ao “como” ler. 11/A ainda reforga essa idéia, afirmando com
muita convicgdo (“inquestionavelmente™) que:

A leitura bem feita é inquestionaveimente uma questio de
fluéncia, de boa articulagdo das palavras e boa entonagdo.
(11/A)

Essa concepgio pode ser resultante do trabalho que se fazia (faz) na escola,
quando o texto era (¢), sobretudo:

objeto de leifura vozeada (ou oralizagdodo texto escrito):
recomendava-se que oprofessor lesse o texto em voz alta, para
toda a classe; depois, chamava-se aluno por aluno para ler
partes dotexto. Lia melhor quem melhor se aproximava do
modeilo, isto &, da leftura do professor.

(Geraldi, 1991: 106)

Vale ainda refletir sobre outro argumento apresentado por 1/A para explicar o
que significa “ler bem™: “E primordial uma pessoa saber ler, para também escrever
bem”. Tal crenga pode também ser decorrente do trabalho que na escola se fazia (se faz)
com o texto enquanto
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objeto de imitagdo: o texto era lido como modelo para a
produgao de textos dos alunos.
(Geraldi, 1991: 106)

Ora, para escrever ndo basta imitar o “modelo™ que foi lido. Tanto a leitura como
a escrita 80 processos complexos, cada um com suas especificidades. Assim, a relagdo
entre ler e escrever nfo é mecfinica, ou seja, o ler bem nio garante uma via direta com o

escrever bem, porque:

ler ndo € condig&o para escrever, mas sim munigdo para viver, e

para escrever também. A atitude de ler é metonimia da vontade

de entender o mundo. A atitude de escrever, por sua vez, é

metonimia da pretenséo legitima e transcendente de transformar

0 mundo. -
(Bernardo, 1986: 12)

Podemos ler em busca de “muni¢3o” para o que desejamos escrever. Mas isso
exige didlogo, posicionamento critico, como explica Geraldi (1991: 175):

O que se diz ou as formas do dizer podem levar a leituras de
textos que, amplando nossos horizontes de andlise (pela
incorporagfo critica de categorias de compreens8o do mundo
que n8o conheciamos), ampliam o que temos a dizer; a forma
como outros disseram o que disseram (ja& vimos que na relagéo
interlocutiva tais elementos ndo se separam em si, embora
possamos tematizar ora um aspecto, ora outro, como
comprovam as atividades epilinglisticas e metalinglisticas)
amplia nossas pessibilidades de dizer.

Duas calouras explicitam o “para qué” da lertura como “busca de informagdes”
(Geraldi, 1984: 82):

Com a leitura, nés adquinmos conhecimenios importantes,
renovando a cada dia as nossas idéias. (16/A)

Desenvoltura da mente, da capacidade de pensar, entender.
Ajuda a adquirr novos vocabuldrios, novos conhecimentos.
Interpretar determinado ponto de vista. E 6timo ler! (17/A)
Outra concepgdo é a que podemos identificar na resposta de 2/A, na qual “ler
bem” equivale, a meu ver, & chamada leitura-fruicdo do texto (Geraldi, 1991: 174). A
aluna fala do interlocutor-leitor que se deixa seduzir pelo texto/autor:
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Ler um livro (ou texto) que prenda a ateng3o do leitor, instruindo-
o e também exercitando a sua imaginag3o.

De acordo com o estudo que desenvolvi, a concepgio de “ler bem” da maioria
dos calouros corresponde a “compreensdo do texto” combinada com a “leitura do texto
em voz alta”. Isso leva a uma questionamento. A leitura em voz alta ou a mera
oralizagdo do texto pode produzir compreensio? Em caso positivo, que nivel de
compreensio poderia ser obtido?

Se alguns calouros (25/A, 26/A) estio mesmo estabelecendo uma relagfio de
implicagdo entre “compreender” e “ler em voz alta”, entdio o grau maAximo de
compreens3o possivel seria, como respondeu 7/A, “saber reproduzir o texto lido”, ou
seja, parafrasear esse texto.

Isso porque a compreensio de um texto exige muito mais do que uma simples
oralizacdo do texto, como demonstra Dascal (1988: 7):

A compreens@o de uma enunciag8o ou de um texto envolve
sempre uma pluralidade de habilidades, niveis e sistemas
diferentes de conhecimento, tanto linglistico como nédo
lingQistico. A competéncia lingQistica, também ela estruturada
em vérios niveis, é apenas UM dos componentes utilizados no
processo de compreensdo. Em vista dessa multiplicidade
inerente ao processo de compreensdo, é preciso encaré-lo
como sendo ndo tanto uma questdo de sim/ndo, de tudo/nada, e
mais como um processo de aproximagao gradual. Pode-se
compreender uma enunciacdo ou um texto mais ou menos
superficialmente, com maior ou menor profundidade, mas jamais
se pode dizer que se alcangou uma compreensfo global e
completa do texto. Isso é verdade sobretudo no caso dos textos
literarios, mas também o é nos usos mais comuns e correntes da

linguagem.

De acordo com os pressupostos em que me fundamento, esses resultados s6
podem ser interpretados a partir do quadro das condigdes de leitura dos calouros,
descritas por eles no item 1.3. No 1° grau, leram pouco, geralmente para fazer provas,
trabalhos. N#o havia espago para o prazer de ler. No 2° grau, leram menos ainda. Em
razdo disso, nfio deve ter havido condi¢Bes para desenvolver a leitura compreensiva e
critica que, de acordo com Dascal (1988: 7) é um “processo de aproximagio gradual”.

Nessas circunstincias, ¢ possivel entender por que a maiona dos calouros, ao
descrever o que é “ler bem”, apresentou tantas caracteristicas da mecanica da leitura e
associou a compreensfo 4 decodificagdo mecénica do texto.
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2.13. - O Que Significa “escrever bem”.

Segundo os calouros informantes, “escrever bem” significa: 1) expor as idéias

com clareza (51,7%); 2) saber gramatica (20,6%); 3) “alguém dizer algo para alguém™
(10,3%). Vejamos.

1. Escrever bem significa ... expor as idéias com clareza.

(...) conseguir traduzir em palavras (claras e cormrefas) as idéias
e conceitos desejados. (2/A)

(...) ter um bom vocabulario que permita me expressar bem, dar
a idéia exata do pensamento, através de palavras escritas
gramaticaimente corretas  (3/A)

Transmitir uma mensagem de maneira clara, Para ter boas
idéies para transmitir e sobretudo para escrever é preciso ler.
(5/A)

(...) ser claro e conciso na escrita; tomar cuidado com os effos
ortogréficos e de concordancia. (6/A)

(...) & ter bom conteldo lexical, saber estruturar sentengas de
maneira clara e concisa. (11/A)

(...) € saber descrever o que se vé e 0 que se pensa, ¢ o refrafo
da personalidade oculta, se fornando transparente. (14/B)

A partir do momento em que vocé tem uma boa leftura, o0 nosso
vocabulario cresce e as nossas chances para nos expressar
tanto na fala como na escrita s&o bem maiores.  (16/A)

E primordial. Pois para que alguém possa compreender nossa
mensagem & preciso escrevermuito bem sem deixar duvidas.
Significa capacidade de colocar no papel 0 que queremos
expressar. (17/A)

Escrever com coeréncia @ com um bom contetdo. (19/A)

E conseguir transportar para a escrita o que efetivamente se
pretende dizer. (20/A)

Expressar-me bem. (22/B)
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Ser claro, objetivo e conciso, evitar ambigdidades.  (23/A)
Saber expressar com clareza suas idéias.  (27/A)

Significa que as palavras fluam com facilidade, formando um
fexto Ilogico, claro, de agraddvel letura e com estética.
Procurando no errar comrelagdo & gramatica.  (28/A)

Sintetizar suas idéias com comego, meio e fim, no texto. Além de
utilizar-se o maximo possivel da lingua ortograficamente, também
€ necesséario que as idéias sejam coerentes, evitando
cacofatos, idéias de duplo sentido, mas nem sempre, e ter um
senso critico em retagio a realidade. (29/B)

(destaques meus)

A preocupagfo explicita ou implicita nos quinze (51,7%) depoimentos acima ¢,
principalmente, o “como” dizer o que se tem a dizer. Tal fato est4d inserido numa
perspectiva de ensino de lingua materna que tem na linguagem como expressdo do
pensamento o centro do processo de ensinar e de aprender.

Nessa perspectiva, o pressuposto, entre outros, é: a linguagem é organizada pela
atividade mental individual e a sua exteriorizagio ¢ apenas uma tradugfo; portanto nfo
sfo levados em consideragdo principios que determinam as condi¢3es reais da
enunciaglo, como a interagdo entre dois individuos e a situagdo social. Dal vém as
afirmagdes do tipo das que foram sublinhadas nos depoimentos citados...

Voltando a analise dos depoimentos e considerando o quadro de condi¢Bes
necessarias 4 produgdo de um texto (Geraldi, 1991:137), devo ressaltar que o requisito
expor as idéias com clareza faz parte das “estratégias™, que, por sua vez, também fazem
parte do conjunto de condi¢g3es necessanias 4 produg3o de um texto. Ou seja, um texto é
o produto de uma atividade discursiva na qual alguém diz algo para alguém.

Conseqientemente, tanto expor as idéias com clareza como “saber gramdtica™
(item 1) n#o s#o suficientes por si mesmos para que se possa “escrever bem”. Nesse
processo, tais requisitos vdo constituir-se somente como estratégias a serem utilizadas
para concretizar “o que”, “o para qué”, “o porqué” “alguém” diz algo para “alguém”.
Assim, um texto ser4 tanto mais claro quanto maior clareza houver sobre o que se tem
a dizer, sobre as razdes para dizer o que se tem a dizer para alguém e sobre o
compromisso do locutor em relagdo aquilo que diz.



Ressalto ainda mais duas consideragdes sobre o item 2: 0 argumento utilizado
por 5/A: “sobretudo para escrever é preciso ler” (destaques meus) ja foi analisado
na resposta de 1/A (item 2.1.3); 29/B inchui no seu depoimento um elemento importante
para “escrever bem™: “ter um senso critico em relag#o 4 realidade™.

2. Escrever bem significa ... “saber gramdtica”.

(...) entender a gramética, saber estruturar as sentencas e além
de tudo, gostar da Lingua Portuguesa. (10/A)

E saber gramética, sintaxe, onde vocé pode escrever sem medo
de errar. (12/B)

Colocar no papel tudo o que se conhece, respeitando as normas
da gramaética. (15/A)

E saber fazer a colocag8o das pontuagdes, a conjuga¢io dos
verbos. (18/A)

Usar as normas exigidas pela gramatica. Conseguir passar a
idéia ao leitor.  (21/B)

(...) é utilizar de maneira correta as regras da lingua, fazendo que
haja concordéncia de idéias e de elementos gramaticas.
(25/A)

Para os seis informantes (20,6%) acima, “escrever bem™ significa “saber
gramatica”. Tal como ocorreu no item 1, a preocupagio maior ainda é com o “como™
dizer “o que” se tem a dizer.

Considero relevante destacar uma observagfio a respeito de um argumento usado
pelo calouro 12/B. A “justificativa™ que ele apresenta para associar “escrever bem™ com
“saber gramatica, sintaxe” é “escrever sem medo de errar”.

O fato de, durante todos os anos do 1° e do 2° Graus, o estudo da gramatica ser,
na maioria das vezes, a atividade mais freqhente ¢ que induz o aluno, como no caso de
12/B, a associar “saber gramética” com “saber escrever”.

O mesmo informante - 12/B - ao dizer que havia tido condigdes para ler e
escrever bem, assim justificou a resposta afirmativa:

Melhor uma coisa bem ou mal adquirida do que nada. (1°
Grau)
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Eu ja tinha mais vontade de aprender, de ndo emar mais.
(2° Grau)

(destaques meus)

Essas afirma¢des combinam tambem com a que ele apresentou no item 2.1.1
(item a - “se nem o portugués eu se1 falar direito, como poderei dar maiores passos?”) e
refletem o “medo de errar”, adquirido na e por causa da escola, isto ¢, medo de correr
o nsco de mostrar o que ainda n3o aprendeu: o que importa é mostrar apenas o que
“sabe™:

devolvendo por escrito, © que a escola lhe disse. Anula-se,
pois, 0 sujeito. Nasce o aluno-fungéo.
(Geraldi, 1984:123)

Assim, a analise de dialogos efetivos de sala de aula pode
mostrar como hipéteses cientificas séo traduzidas em contetidos
escolares, fixando respostas e, portanto, centrando-se numa
disting8o entre cerfo/errado que vai se formandocomo produto
final do processo de escolarizag8o. E neste sentido que o
ensino se constréi como reconhecimento e reproducgéio.

(Geraldi, 1991: 158)

Parece-me que, nas respostas acima analisadas, 12/B configura-se como aluno-
fungdo, pois é tio conformado com o “jogo da escola” que chega até a justifica-lo:
“Melhor uma coisa bem ou mal (mais ou menos) adquinda do que nada™.

A meu ver, o que fica evidente nos depoimentos de 10/A, 12/B, 15/A, 18/A, 21/B
e 25/A , a0 dizerem: “escrever bem” é “saber gramatica”, ¢é uma preocupa¢do maior,
sobretudo, com o “como” dizer “o que™ se tem a dizer. Trata-se das caracteristicas
resultantes do ensino fundamentado na concepglio de linguagem como “expressio do
pensamento” ao qual fiz referéncia no item 2.1.1. Ou seja: alcangar a orgamzagdo légica
do pensamento e, conseqlentemente, da linguagem, implica aprender algumas regras
que se constituirfo nas normas para falar e escrever “bem” da gramatica normativa
(Neder, 1993:82).

3. Escrever bem significa ... alguém dizer algo para alguém

Uma necessidade e um prazer por fazer os feffores entenderem
0 que esté escrito. (4/A)
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E a pratica da concretizagio das idéias e pensamentos sendo
através da incorporag#o do titulo, da organizagdo dos temas e
manifestagdo dos argumentos. E, ainda, o prazer de saber que
0 canal comunicativo estd sendo respeitado, havendo
compreenséo entre emissor e receplor. (7/A)

E ter um bom vocabuldrio, saber usar os sinais depontuacso,
saber fazer um bom desenvolvimento do que escreve, saber o
que se esta escrevendo. Para as pessoas poderem entender.
(24/A)

(destaques meus)

Apenas nas trés respostas relacionadas acima “escrever bem” implica conceber
um texio como o produto de uma atividade discursiva na qual alguém diz algo para
alguém.

Podemos perceber nesses depoimentos a preocupagdo com algumas das
condig¢des necessarias 4 produgo de um texto:

a) o que dizer: “saber o que se estd escrevendo” que implica alguém assumir,
como locutor, a responsabilidade com relagdo aquilo que diz;

b) a razdo para dizer o que se tem a dizer: “a manifestac#io dos argumentos™;

c) para quem dizer o que se tem a dizer: “havendo compreens#o entre emissor e
recepior”, “para as pessoas poderem entender”.

d) o como dizer: “organizagdo dos temas”, “saber fazer um bom desenvol-
vimento”.

Ao terminar a analise das respresenta¢Bes dos calouros sobre o que significa
“escrever bem”, procuro explicar o fato de a maioria dos seus depoimentos refletir uma
preocupagdo com o “como” dizer “o que” se tem a dizer, 4 luz das representagdes que
fizeram sobre o sen processo/historia de “ser aluno™ (capitulo 1).

Durante a sua vida escolar, no 1° e 2° graus, eles participavam de atividades de
redagfio centradas em dois elementos: o que dizer e o como dizer. O que se valorizava
era 0 produto e nfo o processo de escrever. E por isso que, na maioria dos seus
depoimentos, “escrever bem” envolve apenas um dizer algo e um como dizer algo.
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2.2 - OBSERVACOES FINAIS.

A anilise que desenvolvi neste capitulo permitiu-me identificar alguns tragos
comuns entre as experiéncias com a aprendizagem da Lingua Portuguesa no 1° e 2° graus
e 0s conceitos referentes a “aprender Lingua Portuguesa™, “ler bem™ e “escrever bem”,
represeniados pelos calouros nos seus depoimentos.

1. Os conceitos sobre “aprender Lingua Portuguesa™ refletem duas perspectivas
de ensino. Na primeira predomina o estudo da gramatica tradicional. Na segunda, a
lingua ¢ vista como um instrumento ou “ferramenta” de comunicagdo”. Mas o ponto
comum mais evidente entre “o que é” e “o que foi” aprender lingua materna é a presenga
marcante de um ensino centrado na gramatica normativa. Sobre gramAtica normativas,
devo ressaltar que

A adoc8o de gramaticas do tipo 1 (normativas) pelas escolas é
bem um sintoma de que elas pouco se preocupam em analisar
efetivamente uma lingua mas, antes, em transmitir uma ideologia
linghistica. Se considerarmos que aquelas gramdticas adotam
uma definicdo de lingua extremamente limitada, que expdes aos
estudantes um modelo bastante arcaico e distante de experiéncia
vivida, mais do que ensinar uma lingua, o0 que elas conseguem é
aprofundar a consciéncia da propria incompeténcia, por parte
dos alunos. O resultado é o aumento do sikéncio, pois na escola
ndo se consegue aprender & vanedade ensinada, e se
consagra o preconceilo que impede de falar segundo outras
variedades. E isto & polticamente grave, porque, segundo
Foucault “o discurso ndo é simpiesmente o que traduz as lutas
ou os sistemas de dominag8o mas o porqué aquilo pelo que se
luta, o poder cuja posse se procura’.
(Possenti, 1984: 39 - destaques meus)

Outros tipos de inter-relacionamento entre os conceitos atuais dos calouros e suas
experiéncias escolares anteriores, manifestado pelos informantes sdo: a) um sentimento
de frustragfo por nfo conseguirem ir “além de um certo estagio” na aprendizagem de
Lingua Portuguesa, b) um certo preconceito com relagio as vanedades lingdisticas
desprestigiadas.

Alguns alunos explicitaram as suas expectativas com relagdo a aprender Lingua
Portuguesa no Curso de Letras. Pude entfo venficar que: a) quem era motivado, no 1° e



no 2° graus, com relagdo a esse estudo quer agora aprofunda-lo; b) quem teve problemas
quer agora recuperar o que nfo aprendeu.

2. “Ler bem” corresponde a “compreender” o texto, no sentido de decodifica-lo
mecanicamente, ¢ a ler o texto em voz alta. Tal vis#o j4 era previsivel, tendo em vista as
condigdes precarias que os alunos tinham para desenvolver a leitura e a interpretagdio de
textos no 1° e 2° graus. Na maioria das vezes, liam apenas o que o professor
determinava com o objetivo de cumprir obrigacdes escolares.

3. “Escrever bem” envolve um “dizer algo™ e um “como dizer algo”™. Tal
conceito tem muito a ver com as atividades de redaglo das quais participavam no 1° e 2°
graus e que também eram centradas no “dizer algo™ e no “como dizer algo”, nas raras

ocasides em que ocorriam.



CONCLUSAO

Penso que nfio se trata ainda de uma “conclus#o”, mas apenas de algumas
consideragdes finais desta etapa.

Retomo as perguntas de pesquisa, para respondé-las nos limites do estudo que
desenvolvi no decorrer desta dissertagio e acrescentar, se necessarnio, algum comentario.

1) De acordo com a concepgio de memoéria em que me fundamento, como os
calouros do Curso de Letras compreendem hoje o que estudaram como alunos de Lingua
Portuguesa, no 1° e 2° graus?

2) Que imagem de ensino de Lingua Portuguesa pode se delineada a partir das
representagdes desses alunos sobre o seu processo/histéria de “ser aluno” de Lingua
Portuguesa?

3) Que tipo de implicag8o existe entre os conceitos que tém hoje sobre “aprender
Lingua Portuguesa”, “ler bem” e “escrever bem”, e o que dizem sobre as suas
experiéncias como alunos dessa maténia no 1° e 2° graus?

A primeira pergunta foi abordada no primeiro capitulo e retomada em parte, no
segundo. O conteudo de Lingua Portuguesa mais fortemente gravado na memoéria dos
informantes é “estudar gramatica”. Esse estudo era o mais freqDente, mas constituia-se
geralmente numa atividade mecénica e isolada.

As atividades de leitura e interpretagdo de textos ocorriam com uma freqiiéncia
regular. Os livros eram escolhidos, na maioria das vezes, apenas pelo professor, e
constituiam leitura obrigaténa, passivel de ser *“verificada” através de provas, resumos
trabalhos. No 2° grau, os alunos leram menos.

Os alunos escreviam ou sobre temas propostos pelo professor ou sobre temas
livres. Preocupavam-se sobretudo com dois elementos: “o que” e o “como escrever”.
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produto em detrimento do processo de escrever.

Relativamente poucos alunos representaram-se motivados em relagdo 4
aprendizagem da Lingua Portuguesa, no 1° e 2° graus.

Foram representados alguns aspectos negativos relacionados as aula, sobretudo
no 2° grau: numero excessivo de alunos por turma; muita teoria gramatical e pouca
pratica de leitura e redagio; uma pratica mais restrita ainda de expressfio e compreensfo
oral.

Nas representacBes do “melhor professor” foram valorizados os aspectos 4
competéncia, 4 capacidade de desenvolver vérias habilidades de ensino e de manter-se
afetivamente proximos dos alunos. Houve alguns casos de criticas a professores que nfio
procuravam desenvolver habilidades nos alunos.

Com relagdo 4 segunda pergunta, tratada no primeiro e no segundo capitulos, a
partir das representagBes da memoria coletiva de mltiplas vozes falando sobre o sen
processo/histéria de “ser aluno” de Lingua Porfuguesa, surgiu uma imagem que
corresponde ao chamado “ensino tradicional”, centrado na gramatica normativa e
fundamentado na concepglio da linguagem como express3o do pensamento. Em paralelo,
configura-se a aprendizagem por automatismos.

Finalmente, quanto 4 terceira pergunta, abordada no segundo capitulo, a presenga
marcante de um ensino centrado na gramatica normativa foi o ponto comum mais
evidente entre os conceitos dos calouros sobre “aprender Lingua Portuguesa™ e as
representag3es que fizeram sobre a sua histéria de “ser aluno” dessa matéria, no 1° e 2°
graus.

Outro ponto de intersegdo entre o processo escolar vivenciado e os conceitos
atuais é a presenca, nos depoimentos, de um sentimento de frustragfio do aluno em
relaclio 4 “aprendizagem™ da lingua materna, apés onze anos de estudos. Constatei
ainda um certo preconceito com relagio s variedades lingnisticas desprestigiadas.

A representagdo que os calouros tém sobre “ler bem™ - decodificagio mecinica
do contetido do texto e leitura em voz alta - reflete as condigdes precirias em que
desenvolviam as atividades de leitura. Na maioria das vezes liam somente para cumprir
obrigagBes escolares determinadas pelo professor.
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“Escrever bem” envolve um “dizer algo” e um “como dizer algo”, o que
também reflete as condi¢des em que escreviam, no 1° e 2° graus, que também eram
centradas em um “dizer algo™ e em um “como dizer algo™.

Essas representacSes de “ler bem™ e “escrever bem” refletem por sua vez a
perspectiva do ensino tradicional, caracterizado na abordagem da primeira pergunta.

Algumas das conseqiéncias mais lamentaveis do processo escolar delineado nas
representagSes que analisei é que ele deixa lacunas e siléncios na formag#o dos alunos,
principalmente na sua histéria de leitura e escrita.

Embora tenha feito uma analise mais descritiva da histéria de “ser aluno” dos
calouros de Letras, considero relevante, num curso de formaglo de professores, a
construgdo de memorias coletivas como meio de reflexio pessoal ou coletiva sobre as
influéncias deixadas por vivéncias marcantes do passado nos conceitos e nas praticas de
alunos e professores.

Estudos realizados por Kenski (1991) comprovaram o fato de que:

os professores criam formas personalizadas de atuar em sala de
aula, ndo apenas baseados no conhecimento do contetido da
disciplina e da metodologia de ensino especifica, mas também
de acordo com as vivéncias que tiveram e que a situagdo de
ensino em que se encontram ajuda a recuperar. Essa
recuperacdo nem sempre é feita de forma consciente e nem
sempre também estd relacionada & Iimagem de bons
professores. Em alguns casos ocorre mesmo o contrdrio: é a
imagem do professor que marcou negativamente a histéria de
vida que vem a ser recuperada.
(apud Kenski, 1994: 46)

A discussfio dessas quesides no Curso de Letras torna-se necessiria e pode
contribuir para que os calouros cheguem ao 1° e 2° graus, como professores, em
melhores condi¢Ses do que quando sairam de 1A.

Eis ai alguns resultados que merecem certamente uma discussfo e uma andlise
critica. Pretendo retoma-los como ponto de partida de um projeto de pesquisa em
andamento, intitulado “Os Formandos de Letras/94 e o Ensino de Lingua Portuguesa™.
Os informantes serfio os mesmos que, na condi¢io de calouros, colaboraram neste
trabalho.
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ANEXO I



Campo Grande, 30 de setembro de 1991.

Prezado(a) Académico(a)
1° ¢ 7° semestres
Curso de Letras / UFMS

Este questionério ¢ parte de um projeto de pesquisa sobre o ensino de lingua
materna. Tem como objetivo levantar sua opinifio sobre temas relacionados s suas
experiéncias como aluno(a) de lingua portuguesa, como lingua materna, no 1° e 2° graus.

Agradeco-lhe, desde j4, a colaboragdio, que serd fundamental para o éxifo do
projeto.

Prof* Maria Emilia Borges Daniel.

QUESTIONARIO N° 1

Nome:

Sexo: Ano do seu nascimento

Ano em que concluiu o 1° grau

Seu curso de 2° grau: Cientifico( )  Classico( ) Magistério ( )
Outros ( ) Qual?

Esse curso foi conclhuido em na escola

Fez cursinho pré-vestibular ? Sm () Nio ( )

Letras foi sua 1* opgfio no Vestibular 7 Sim ( ) Nio ( )

1) O que significa para vocé aprender Lingua Portuguesa ?

2) O que foi para vocé aprender Lingua Portuguesa no 1° Grau ?
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3) E no 2° Grau, foi diferente ?
Sim ( ) Nio ( ). Porqué?

4) O que era MAIS FREQUENTE nas suas aulas de Lingua Portuguesa ? Numere os
parénteses de cada coluna abaixo, de 0 a 5 (do MENOS para o MAIS freqoente):

1°GRAU 2°GRAU
- expressio e compreensfo oral () ()
- leitura () ()
- interpretac#io de texto () ()
- redaglio () ()
- gramatica () ()

5) Em que éreas da Lingua Portuguesa vocé tinha melhor desempenho ? Numere os
parénteses de cada coluna abaixo de 0 a 5 (do PIOR para o MELHOR desempenho).

1°GRAU 2°GRAU
- express#o e compreensdo oral () £ )
- leitura () ()
- interpretagfio de texto () ()
- redaclio () ()
- gramética ¢) ()
6) Explique o que significa para voce:

a) ler bem;

b) escrever bem.
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7) As aulas de Lingua Portuguesa, no 1° e 2° graus, proporcionaram-lhe condi¢8es para
ler e escrever bem 7
1°Grau:  Sim ( ) Ni#o ( ). Por qué ?

2°Grau: Sim () N#o ( ).  Porqué?

8) No 1° Grau, vocé podia escolher os livros que desejava ler 7
Sim ( ) Nio ( ). Por qué ?

No 2° Grau, foi diferente ?
Sim ( ) Ni#o ( ). Por qué ?

9) Cite o(s) nome(s) do(s) livro(s) de que vocé mais gostou:
a) no 1° Grau:



b) no 2° Grau:

10) No 1° Grau, vocé podia escrever sobre assuntos de sua preferéncia 7

Sim ( ) Nio ( ). Porqué?
No 2° Grau, foi diferente:
Sim ( ) Nio ( ). Por qué 7

11) No 1° Grau, o que vocé mais estudava nas aulas de gramética 7

Para qué ?

Por qué 7

Como 7

No 2° Grau, foi diferente 7
Sim ( ) Nio ( ). Porqué?



12) O que vocé aprendeu nas aulas de gramAtica proporcionou-lhe um melhor
desempenho na leitura e na escrita ?
Sim () N#o ( ). Por qué ?

13) Descreva o(a) melhor professor(a) de Lingua Portuguesa que vocé teve:
a) no 1° Grau;

b) no 2° Grau.

14) A seu ver, quais foram os pontos positivos e negativos deste questionario ?



