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Resumo

Este artigo tem por objetivo refletir sobre um procedimento metodologico ao qual recorremos para
constituir materiais discursivos orais de uma pesquisa qualitativa em perspectiva historica, que
perscrutou conhecer aspectos do ensino da produgdo textual escrita nas 4° séries do Ensino
Fundamental de uma escola de Cuiaba-MT no periodo de 1990 a 2000. Os resultados da pesquisa
revelaram um distanciamento entre as prescricdes e os relatos orais quanto ao ensino da producao
textual escrita naquele século. © Ciéncias & Cognic¢do 2006; Vol. 09: 02-13.

Palavras-chave: historia oral; ensino; memoria; praticas; prescri¢des.

Abstract

This article has for objective to contemplate on a methodological procedure which we fell back upon
to constitute orals discursive materials of a qualitative research in historical perspective, that
searched to know aspects of the teaching of the written textual production in the 4th series of the
Fundamental Teaching from a school from Cuiabd-MT in the period from 1990 at 2000. The results of
the research revealed a distancement between the prescriptions and the oral report as for the teaching
of the written textual production in that century. © Ciéncias & Cognig¢do 2006, Vol. 09: 02-13.
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Introduciao

Neste artigo abordamos aspectos das
praticas didatico-pedagogicas das professoras
que atuaram nas 4* séries do Ensino
Fundamental de uma escola Escola Estadual

Gustavo Kulmman de Cuiaba-MT, na década
de 1990, manifestados nos relatos orais das
professoras quando recordavam de suas
praticas em sala de aula. Recorremos a
histéria oral nessa pesquisa como uma das
formas de resgatar fragmentos de uma histéria
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que ajudaram a constituir o ensino da
producdo de texto escrito naquele ambiente
escolar. O projeto de pesquisa foi desenvol-
vido no Programa de Estudos de Pos-
Graduacdo do Mestrado em Educag¢iao da
Universidade Federal de Mato Grosso, na area
de concentragdo de Teorias e Praticas
Pedagogicas, vinculado a linha de pesquisa
de Educagdo e Linguagem, sob a orientagao
da Prof. Dr*. Cancionila J. Cardoso.

O estudo teve como objetivo
contribuir para a compreensdo de parte de
uma historia educacional em Cuiabd e no
Estado de Mato Grosso, e para o
desenvolvimento da pesquisa historica em
alfabetizacdo. Mediante a recuperagdo, reu-
nido, selecdo, organizacdo e andlise da
configuracdo textual de fontes documentais,
buscou-se compreender como as propostas
para o ensino da producgdo textual escrita,
contidas nas prescricoes (materiais norma-
tivos que advieram de Orgdos federais e
estaduais), foram possivelmente realizadas na
préaxis pedagdgica das professoras.

Os procedimentos metodologicos
utilizados ampararam-se em autores que
desenvolvem pesquisas de fundo histérico em
educagdo, especialmente naqueles relacio-
nados com a preocupacdo da leitura e da
escrita como objeto de estudo.

Os dados foram analisados sob a oOtica
da historia cultural, com foco na analise da
configuracdo textual, por meio de descrigao,
interpretacdo, comparagdo e cruzamento das
fontes.

Tomando os aspectos didatico-
pedagbdgicos que foram percebidos nos
materiais coletados como objeto de investiga-
¢do, levantamos alguns questionamentos:

I. Em que se assemelhavam e se
diferenciavam os métodos de ensino da
producdo textual escrita antes e depois da
promulgacdo da ultima LDB, que
contribuiram para a constitui¢do/conso-
lidagdo de novos referenciais teodrico-
metodoldégicos (PCN), que acabaram por
fundamentar  novas  propostas  de
organiza¢do do ensino e, em especial, o
ensino da produgao escrita?

2. Como se via o objeto-texto: na perspec-
tiva do texto como pretexto ou
instrumento para se aprender a ler e
escrever, ou na perspectiva do texto como
objeto de ensino-aprendizagem? Quais
géneros (textuais e discursivos) aparecem
nos dados e que foram privilegiados pela
Escola?

3. Quais os contetidos privilegiados ao longo
do periodo que se quer enfocar? Foram
sempre os mesmos? Sofreram mudancas?
Em funcdo de qué?

A partir desses questionamentos,
elegemos como questdo fundamental a
seguinte:

Como o ensino da producdo textual
escrita foi sendo ressignificado na transi¢ao
entre o prescrito e o realizado, pelas profess-
soras das 4% séries de uma escola publica
mato-grossense na ultima década?

No caso deste artigo, enfocaremos um
dos instrumentos utlizados na coleta de dados
que se caracterizou revelador de aspectos das
praticas pedagogicas das professoras por meio
de seus discursos orais. Apds descrevermos o
funcionamento da historia oral em pesquisas
historicas, apresentamos o processo de
entrada em campo para a execucdo das
entrevistas e alguns resultados que advieram
desses relatos quando cruzados com outros
dados, como as prescrigdes para o ensino da
producao textual escrita que circulavam no
Estado de Mato Grosso, nos anos de 1990.

1. Historia oral como fonte de pesquisa
historica

A histéria oral se configura como um
procedimento de coleta utilizado freqiien-
temente em pesquisas historicas de educagao.
Este recurso possibilita ao pesquisador
recorrer, além de documentos escritos, aos
documentos orais como elementos significa-
tivos no resgate de uma historia.

Ao recorrer a histdria oral, é preciso
entendé-la numa perspectiva que vai além de
um relato de fatos: ¢ uma maneira de se
chegar ao conhecimento de fatos vivenciados
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num dado momento histérico em que somente
documentos escritos ndo poderiam revelar por
si sO todos os sentidos circulantes num
determinado meio social. Meihy (1996: 10)
considera a historia oral como uma
“percep¢do do passado como algo que tem
continuidade hoje e cujo processo historico
ndo esta acabado”. Em sua concepcdo, a
historia oral “garante sentido social a vida de
depoentes e leitores que passam a entender a
seqiiéncia historica e a sentirem-se parte do
contexto em que vivem”. Neste sentido,
também Chartier (2002: 84) refere-se ao
relato como uma singulariza¢do da historia,
pelo fato de manter uma relagdo especifica
com a verdade, pois as construgdes narrativas
pretendem ser “a reconstituicio de um
passado que existiu”.

Thompson (1992: 22) define a histéria
oral como uma pratica social possivelmente
geradora de mudangas que transformam tanto
o conteudo quanto a finalidade da historia,
pois, para ele, a historia oral altera o enfoque
da propria historia e revela novos campos de
investigacao, podendo derrubar barreiras entre
alunos, professores, geragdes, instituicdes
educacionais e até¢ o0 mundo exterior.

Segundo Sousa (1998: 27), os dados

podem ser obtidos:
“.. por meio de fontes vivas de
informacoes. historias de vida, autobio-
grafias, biografias, depoimentos pes-
soais e entrevistas, material que
precisa passar por um MmMInUCioso
processo de analise.”

Neste sentido, Meihy (1996: 15-16)
categoriza trés elementos fundamentais para
construir uma historia oral: “o entrevistador,
o entrevistado e a aparelhagem de
gravagdo”. A partir desses elementos, o autor
propde trés agdes: “a da gravagdo, a da
confec¢do do documento escrito, a de sua
eventual analise”. O autor percebe ainda que
¢ possivel existir trés tipos de histéria oral:
“historia oral de vida, historia oral tematica e
tradicdo oral”.

A entrevista ¢ um recurso importante
para fazer aparecer uma histéria oral e,

conforme Thompson (1992: 25):

“Os historiadores orais podem escolher
exatamente a quem entrevistar e a
respeito do que perguntar. A entrevista
propiciara, também, um meio de
descobrir  documentos  escritos e
fotografias que, de outro modo, ndo
teriam sido localizados.”

De acordo com Thompson (1992: 32-
33), por meio da entrevista, ocorre um
rompimento entre “a instituicdo educacional
e o mundo, e entre o profissional e o publico
comum”. Neste processo, o historiador apren-
de, na entrevista, a ouvir, a se relacionar com
pessoas de classes sociais diferentes e a se
envolver em histérias que retratam momentos
sociais de quem as conta. E, para isso,
esclarece (ibidem: 43) que o historiador oral
precisa ser “um bom ouvinte, e o informante,
um auxiliar ativo.”

No entendimento de Meihy (1996: 28-
30), os papéis de entrevistador e entrevistado
ocupam lugares sociais diferentes e a
afinidade entre um e outro se caracteriza
como fator essencial no processo da
entrevista. O entrevistado deve ser tratado,
como um colaborador, e o entrevistador ndo
deve vé-lo como um objeto de pesquisa, pois
dele dependera todas as etapas de entrevista,
bem como a autoriza¢dao para publicacdo dos
depoimentos e a autoria. Ja4 o entrevistador
“deve ser sempre o realizador da entrevista e
o diretor do projeto”. Para se evitar situagdes
de constrangimento, pode-se recorrer ao
anonimato dos sujeitos.

Para o entrevistador conseguir obter as
informagdes almejadas no momento da
entrevista, precisa ativar a memoria do
entrevistado. A memoria, segundo Thompson
(1992: 152), depende de elementos signifi-
cativos, como um nome, um rosto, para que
fatos ja adormecidos possam ser lembrados.
Para o autor (ibidem: 153), “o processo da
memoria depende, pois, ndo so da capacidade
de compreensdo do individuo, mas também de
seu interesse”, podendo estar muitas vezes
relacionado ndo em seu apego aos fatos, mas
em sua divergéncia com eles.
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Para Nunes (1992: 76), a memoria “so
atua resgatando, registrando aquilo que tem
uma importancia para um agora”. Por isso,
as perguntas em uma entrevista devem ser
elaboradas de acordo com a pretensdo de
ouvir do entrevistador, ou seja, precisam ser
coerentes ndo s6 com o tema em foco, mas
também com o interlocutor com quem se fala.
Thompson (1992: 260-263) propde alguns
principios basicos para a elaboracdo das
perguntas:

“As perguntas devem ser sempre tdo
simples e diretas quanto possivel, em
linguagem  comum.  Nunca  faga
perguntas complexas ou de duplo
sentido ..., evite induzir a uma resposta.
E sempre que possivel evite
interromper uma narrativa...”

Outro fator determinante em uma
entrevista, abordado por Thompson (1992:
163), refere-se ao local em que ela ¢
realizada, podendo alterar o préprio discurso
do entrevistado e seus conceitos sobre o que
diz.

A gravagdo das entrevistas, na opinido
de Thompson (1992: 146-147), ¢ a primeira
etapa e deve ser um registro fidedigno e
exato, pois retrata exatamente o dito,
principalmente as marcas de incerteza, humor,
fingimento e dialetos. Ao contrario do registro
escrito:

“A fita é um registro muito melhor e
mais completo do que jamais se
encontrara nas anotagoes rascunhadas
ou no formulario preenchido pelo mais
honesto entrevistador, e menos ainda
nas atas de reunido.”

A transcricdo das entrevistas se
caracteriza como uma segunda etapa
importante no processo da historia oral.
Conforme Thompson (1992: 57-58), “a
transcri¢do destina-se a mudanga do estdagio
da gravacdo oral para o escrito”, procedi-
mento que deve ser cauteloso,

“O que deve vir a publico é um texto

trabalhado, onde a interferéncia do
autor seja clara, dirigida a melhoria do
texto”. Por isso, o autor afirma: “por
logico, ndo sdo as palavras que
interessam e sim o que elas contém. ...
Vicios de linguagem, erros de
gramatica, palavras repetidas devem
ser corrigidos, sempre indicando ao
leitor, que precisa estar preparado.”

Entendemos, portanto, a necessidade
de corregdo da entrevista, mantendo o sentido
intencional articulado pelo narrador.

A textualizagdo ¢ a ultima etapa na
materializacdo do discurso oral. Thompson
(1992: 59) considera que, nesse momento, 0O
narrador passa a dominar como personagem
unico em primeira pessoa, passando pelo
processo de tramscriagdo, ou seja, um texto
“recriado em sua plenitude” que deve ser
conferido pelo entrevistado para autorizagao
de sua publicagao.

No que concerne a apresentacdo e
interpretagdo dos relatos orais, Thompson
(1992: 301-305) sugere que ela deve ser
condizente com o contexto no qual foi
coletado. Afinal “trata-se de um material que
ndo apenas se descobriu, mas que, em certo
sentido, ajudou-se a criar ...”.

Reconstruir histérias de vida, sejam
elas nos aspectos pessoais, sociais, culturais
ou profissionais, ¢ uma forma de reaver
lembrangcas  escondidas reveladoras de
sentimentos que, ao serem expressos pelas
palavras, conseguem fazer os fatos
renascerem, mesmo imaginariamente, pois,
conforme Thompson (1992: 337):

“A historia oral devolve a historia as
pessoas em suas proprias palavras. E
ao dar-lhes um passado, ajuda-as
também a caminhar para um futuro
construido por elas mesmas.”

2. Relatos orais: sujeitos de pesquisa e a
(re)construcio de suas praticas

Na pesquisa que empreendemos sobre
o ensino da producdo textual escrita, na
década de 1990, nas 4* séries de uma escola
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de Cuiaba-MT, antes de iniciar cada uma das
entrevistas, logo na chegada, a professora a
ser entrevistada era presenteada com um
arranjo de flores, para introduzir um contato
interativo  descontraido e com alguma
tonalidade afetiva. Era uma forma de
agradecermos pela concessdao da entrevista.
As entrevistas iniciavam-se de forma
tranqiiila e, conforme o dialogo fluia,
estabelecia-se um vinculo de amizade e
confian¢a, fazendo as entrevistadas sentirem
vontade de contar suas historias de ensino.
Era comum, durante as entrevistas, as
professoras mostrarem seus albuns de
fotografias, inclusive da ¢época escolar.
Olhavamos as  fotos e  ouviamos
atenciosamente seus relatos. Tinhamos muito
claro (pesquisadores e entrevistados), que se
tratava de uma conversa, direcionada a
retomar parte de suas praticas pedagogicas
desenvolvidas num determinado periodo.

As professoras mostraram-se
extremamente colaborativas ao tentarem
recordar como desempenharam parte das
atividades docentes no ensino da produgao
textual escrita. Ao término de cada entrevista,
encerravamos  sempre dando voz A
entrevistada quando perguntavamos se ela
gostaria de retomar algum item ou fazer
alguma consideragdo final, para, s6 entao,
finalizdvamos com um agradecimento.

Desde o inicio, a entrevista
caracterizou-se como uma experiéncia
marcante para nos, pois tivemos de nos
inserir, por alguns instantes, no universo das
entrevistadas e compartilhar de suas
lembrangas, fossem agraddveis ou ndo. Tais
relatos advieram de pessoas cujas vidas foram
parcialmente dedicadas a sala de aula e a
escola.

Procuramos respeitar as lembrangas,
posigdes, explicacdes e, sobretudo, a
autoridade das professoras em relagdo aos
seus discursos. Ao tomar para a pesquisa as
lembrangas das professoras, procuramos nos
orientar em Bosi (1973: 55), para quem:

“Lembrar ndo é reviver, mas refazer,
reconstruir, repensar com imagens e
idéias de hoje, as experiéncias do

’

passado.’

Além das entrevistas, foram
preenchidas fichas individuais com perguntas
sobre a entrevista e as entrevistadas. Estas
concederam autorizacdo (ver Apéndice A)
para o uso de suas falas, de seus nomes e de
suas fotos na pesquisa e em eventuais
publicagdes.

3. As transcricoes das entrevistas: do
discurso oral ao discurso escrito

Por constituir a primeira versdo escrita
do que foi dito pelas entrevistadas, a
transcricdo exigiu que tivéssemos total
atencao aos seus dizeres. Procuramos ser fiéis
aos ditos e reorganizar o relato retirando
apenas marcas da oralidade, pois eram
irrelevantes a pesquisa, embora tenhamos
conservado frases ou enunciados incompletos
e marcado os momentos de siléncio. A
pontuagdo, a utilizagdo de aspas, parénteses ¢
travessdes seguiram o padrdo da gramatica
normativa da lingua portuguesa.

Nesse sentido, Bauer e Gaskell (2002:
106) asseguram:

“O nivel de detalhes das transcricoes
depende das finalidades do estudo. O
quanto  uma  transcri¢do  implica
elementos que estejam além das meras
palavras empregadas varia de acordo
com o que é exigido da pesquisa.”

Utilizamos para as transcricdes um
programa computacional, um software,
denominado Via-voice. Ouviamos um trecho
da entrevista, ditavamos num microfone, ¢ o
programa efetuava a transcrigdo. A cada frase
dita pelas entrevistadas, era ouvido
novamente o conteudo gravado para serem
feitas as eventuais correcdes. Procuramos
manter fielmente a 1idéia do discurso
oralizado, pois Thompson (1992: 297)
defende que:

“.. ao passar a fala para a forma
impressa, o  historiador  precisa
desenvolver uma nova espécie de habi-
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lidade literaria que permita que seu
texto escrito se mantenha tdo fiel
quanto possivel, tanto ao carater
quanto ao significado do original.”

As entrevistas revelaram, em seu
conteudo, o resultado do encontro, do didlogo
entre pesquisadores e professoras. Tratou-se
de discursos permeados de subjetividade, de
saudades do que foi e uma certa culpa do que
poderia ter sido, lembrancas inconclusas de
uma pratica que envolvia contradicdes,
conflitos, harmonias, alegrias, tristezas,
prazeres e desprazeres que podem ser
encontrados na profissao-professor.

E assim, presumindo ter explicitado a
metodologia  que fundamentou esta
investigacdo e os procedimentos a que
lancamos mao, apresentamos, na seqiiéncia
alguns resultados advindos dos relatos orais
das professoras.

4. Discursos orais: das prescricoes as
realizacoes

Nos discursos orais, materializados
em entrevistas, as propostas curriculares que
regulamentavam a acdo pedagogica na ultima
década no Estado de Mato Grosso apareceram
ocupando um lugar distante na memoria das
professoras entrevistadas. Naqueles dez anos
de trabalho, todas as professoras lembravam-
se pouquissimo ou quase nada da existéncia
de qualquer documento oficial que
regulamentou a educacdo bdasica, o que
demonstrou haver uma auséncia de iniciativa
e acompanhamento, por parte do Estado, de
um trabalho de formagdo concreta para
aplicacdo das propostas, conforme
expressaram as quatro professoras:

“... Ndo lembro das propostas ndo. Sei
que nos trabalhamos varias, assim na

mente ndo estou lembrando ndo.”
(Prof* A.: 1992-1998)

“... uma coisa é existir e outra coisa é a
gente ter acesso a essas informagoes. A

gente ndo tinha, pelo menos ld na
escola.” (Prof* N.: 1994-997)

“.. Nao lembro de nenhuma proposta
curricular do Estado! Dessa escola
cilada e do CBA eu lembro, eu ndo
trabalhava, mas sempre estava na

escola interagindo com os colegas.”
(Prof* B.: 1998-2000)

“Nos recebiamos livros e livros para
ler, e ndo sei o que. So que tudo que se
falava..., pouco se fazia!” (Prof* J..
1999-2000)

Havia uma variavel nos discursos das
professoras quando se posicionaram em
relacdo as prescricdes: a maioria delas, com
excecdo a professora A., estava em final de
carreira. O discurso da professora A. se
enquadrou mais no nivel da desinformac¢do do
que da rejeicdo as propostas. J& as outras
professoras disseram conhecer pelo menos
parte das propostas, mas atribuiram a
responsabilidade do descaso com a aplicagao
¢ a formacgao continuada a esfera institucional,
que ndo repassava as informagdes de forma
adequada e necessdria para apropria¢do das
novas teorias. O posicionamento da
professora J. se voltou para além da questao
da formagdo, mas no sentido de rejei¢do
mesmo, de cansago, de encerramento de
carreira.

A partir da implantacao da proposta da
Escola Ciclada, em Mato Grosso, no ano de
2000', o aluno passou a ser focalizado como
sujeito ativo do processo de ensino-
aprendizagem. Além do ndo rompimento
brusco da 4" para a 5* série, o que gerava altos
indices de desisténcia e reprovagdo, o ensino
de Lingua Portuguesa, de um modo geral,
passou a ser concebido como um ensino que
visaria o dominio da linguagem em suas
varias modalidades: escrita, gramatical,
discursiva. Aprender uma lingua deixaria de
ser, nesta perspectiva teorica, uma pratica
isolada da realidade do aluno, por meio de um
ensino contextualizado. O trabalho com textos

(1) Recordamos que esta proposta contemplava em
muito as propostas dos PCN, pois vinha seguida de
uma outra reformulagdo constitucional, a nova LDB
9.394/96.
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recebeu orientagdes para o nao-tratamento do
texto como pretexto para o ensino gramatical,
mas como uma unidade de sentido que
precisava ser explorada em toda sua
complexidade. Nao era esperada do aluno
apenas uma formacgao profissional, mas uma
formacao de sujeito-leitor, critico, produtor de
textos e de idéias, sendo capaz de agir e
interagir em varias situacdes comunicativas.

Nao houve repercussdo no ensino da
producdo textual escrita, nas 4* séries da
Escola Estadual Gustavo Kulmman e na
década de 1990, contemplando as orientagdes
da proposta da Escola Ciclada. As professoras
expressaram, em suas falas, uma mistura de
revolta com indignacdo em relacdo ao que
tiveram e ao que deixaram de ter em sua
pratica pedagdgica:

“Ndo que com isso a gente ndo
estivesse preparada. A gente estava,

mas ndo  tinha apoio  mesmo,
condigoes...” (Prof® N.)

Os relatos das professoras também
manifestaram que houve abandono na
formagdo continuada do professor:

“Nunca na escola tivemos cursos de
formagdao ... Nas escolas ndo foi o apoio
de ninguém, nenhum acompanhamento
pedagogico da SEDUC nos tivemos.”
(Prof* N.)

Segundo a Professora B., mesmo
atuando no final da década, a situagdo
permanecia a mesma: “Ndo tivemos formagdo
para aplicar essas propostas! Foram
impostas, chegaram e cairam de ‘pdra-
quedas.’”

A professora J. recordou a semelhanca
da implantagdao do CBA e da Escola Ciclada e
desabafou: “Dessa escola ciclada vieram
livros e livros para vocé ler e aplicar.
Quando ela veio, ela ja veio assim: ‘Faga’!”

A professora tem essa opinido apesar
de a proposta da Escola Ciclada ser dotada de
uma tonalidade democratica, em que cada
escola teria liberdade de escolha em aplicar
ou nao um ensino a partir de ciclos,

tonalidade também consolidada na Lei
Federal de Diretrizes e Bases da Educacao, n°
9.394/96, Art. 23:

“A educagdo basica podera organizar-
se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alterndncia regular
de periodos de estudos, grupos ndo
seriados ...”

A caracteristica da possibilidade

parece nao ter sido entendida pelo Estado,
pois, nos dizeres da Professora J., houve
imposicdo para a implantacdo dos ciclos,
numa flagrante falsa democracia:
“.. a diretora, na época, fez uma
proposta para deixar como era, porque
eles disseram que a escola poderia
escolher se queria ou ndo trabalhar
com ciclo. Mas, ndo deixaram e ela teve
que refazer para trabalhar, adequar
esse negocio de ciclo.”

Na concepcdo da professora, essa
imposi¢ao gerava um ensino artificial, em que
o professor perdia sua liberdade de escolha e
passava a ser um reprodutor de idéias prontas:
“.. Vocé usando verbos determinados
por um orgdo maior, dizendo o que
vocé pode e ndo pode usar passa ser
aquela copia. Depois, me aposentei
porque achei aquilo uma palhagada,
porque as criang¢as ndo estavam e nao
estdo aprendendo nada, e ndo estdo
aprendendo nada mesmo.”

O problema alastrava-se, na opinido
das professoras J. ¢ B., pois o trabalho do
professor, em relacdo ao relatério exigido na
proposta da Escola Ciclada, se tornava um
verdadeiro “faz de conta”:

“.. Porque o relatorio os pais ndo
estavam  preparados e eles ndo
entendiam. Os pais compreendiam
assim: ‘Ah, ndo vai reprovar mesmo’.
Vocé da o relatorio para eles e eles nem
querem ler, falam assim: ‘Ah, so fala
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professora como que esta meu filho’.
Porque quando era nota os pais
entendiam, viam um 5.0 achava que
estava baixa e punham os filhos para
estudar. Depois que passou, eles ndo
querem nem saber.” (Prof* B.: 1998-
2000)

“.. Vocé faz relatorio e o pai ndo lé, a
made ndo lé, ninguém lé. Coordenadora
ndo lé, ninguém lé. Fica aquele estresse
na sua cabega, descrevendo o perfil da
crianga, a psiqué da crianga, o
aproveitamento da crianga. Vocé fica
procurando negocio para agradar ndo
sei quem. E isso ai tira da gente a
autonomia de ser..., de escrever o que
realmente vocé sente, o que vocé quer e
o que é real.” (Prof* J.: 1999-2000)

Nos relatos orais da professora B., ela
expdoe a dificuldade enfrentada no Estado
mato-grossense para executar essa proposta:
“.. a proposta da Escola Ciclada, na
Prefeitura, é mais correta do que no
Estado. No Estado, ndo tem nada, tudo
¢ eu que tenho que fazer. Na EEGK, ja
era assim mesmo. Nunca teve apoio, soO
no papel! Se vocé ler o livrinho, la fala
tudinho. S0 que, na realidade, ndo
aplica aquilo ali.”

Apesar das dificuldades e da rejeigcdo
dessa proposta por algumas professoras,
houve casos de aceita¢do, confirmados nos
dizeres da Professora N.:

“... eu gostei muito da proposta. Entdo,
eu consegui e fiz com muito entusiasmo
e fui vitoriosa. Toda aquela proposta,
tudo aquilo que eu fiz no curso, eu
busquei fora depois. Eu tive apoio de
colegas, também muito interessados, de
outra escola. A gente fez um grupo de
estudos aqui, na minha casa, ou entdo,

(2) Embora a professora N. tenha demonstrado
aceitag@o na aplicacdo da proposta da Escola Ciclada,
ela e a professora A. ndo chegaram a trabalhar com as
4% séries naquele inicio de século.

’

na minha chacara.’

A negacdo da proposta por parte de
outros professores era, em sua opinido, fruto
do abandono, do despreparo para aplicar outra
concepgao para o ensino:

“Ocorria  de o professor ficar
desesperado, e falava assim: ‘Nao, ja
que eu ndo sei o novo, vou ficar fazendo
bem-feito o velho’. Entendeu? E aquela
velha historia.”

Segundo ela, faltou formacdo
continuada, faltou método, caminhos que
direcionassem o trabalho do professor em sala
de aula, pois a assimilacao de outra teoria nao
acontece de uma hora para outra:

“Faltou orientacdo. Ficou sem método
e sem o livro que embasasse o
conhecimento do professor dentro dessa
proposta. La dizia que vocé ndo podia
soletrar para crian¢a, mas também ndo
dava outras técnicas, ndo te orientava,
vocé entendeu?  Se eu ndo posso
soletrar: B + O = BO... ndo pode
contar e nem tomar tabuada, é coisa do
passado. Mas, ndo deu o novo, ndo
orientou. Como que vocé vai continuar?
Entdo, vocé voltava para vocé ndo se
perder. Entdo, o professor falava: ‘Ah,
eu vou ficar no velho’, porque sentia
perdido. Como, que vocé vai dar o
novo, se vocé ndo foi preparado?
Entao, era isso que justificava.” (Prof*
N.: 1994-1997)

Nem mesmo 0s Parametros
Curriculares Nacionais, em 1997, receberam
tratamento de aplicacdo diferente do que
ocorreram com as Propostas curriculares na
EEGK. Em seus discursos orais, as professo-
ras deixaram explicito o abandono e, em
alguns casos, elas deixaram transparecer um
possivel desconhecimento do teor teorico dos
PCN e sua proposta para o ensino da
producao textual escrita:

“Foi a Seduc que trouxe os PCN para a
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escola. A gente se reunia no sabado
para estudar e fazer planejamento. A 3
serie fazia uma parte, a 4 série pegava,
ia so globalizando, aumentando os
conteudos. Com o PCN, ndo mudou
muita coisa ndo.” (Prof*A.: 1992-1999)

“Ndo houve cursos de formagdo. Houve
uma reunido de mudangas com os pais,
mas vocé notava que 0S proprios
coordenadores estavam ‘navegando’,
ndo sabiam em qual ‘praia’ estavam. E
tinha muita coisa na proposta do PCN
que estava muito aquém da escola,
muito fora da realidade. A proposta era
muito boa, mas os professores ndo
receberam apoio nem na escola e nem
fora dela para colocar em pratica.
Quem acompanhou, estudou, leu, fez
isolado.” (Prof*N.: 1994-1997)

“Na escola, muito pouca coisa. Mas, eu
tinha o PCN em casa, eu sempre lia, via
os temas transversais era Ssobre
sexualidade, saude, meio ambiente,

principalmente. Entdo, eu lia e aplicava
na minha sala.” (Prof® B.: 1998-2000)

“Nunca! Nunca! Nunca foi reunido o
corpo docente para estudar o PCN, que
eu me lembre ndo! (Prof* J.: 1999-
2000)

A professora J. chegou a comparar os
PCN com outras tentativas que considerou
fracassada, como o CBA (diga o que ¢), por
exemplo:
“.. o que adianta PCN se eles
inventaram esse ciclo? Me diga! O
PCN tem um valor porque ele vem com
métodos para vocé conduzir os seus
alunos. Ai, vem com os ciclos em cima
disso e vocé ndo pode reter o aluno.
Que valor tem esse PCN?”

J& a professora N. considerou a
proposta dos PCN consistente e disse ter
contribuido muito em sua pratica pedagogica:

“Havia uma diferenca do tradicional
que a gente procurava mudar. Mas, ndo
quer dizer que o fato de mudar ja
estava na proposta do PCN, porque ndo
estaval Mas, pelo menos ndo estava
igual com o tradicional. A gente
procurava usar o teatro, colocar a
danga, porque naquele tempo ndo tinha.
Era mais decorado, os textos ndo
eram dialogados, questionados. Era
muito diferente no inicio. Depois, a
gente foi tentando.” (Prof* N.: 1994-
1997)

Em relacdo ao ensino da produgdo
textual escrita, as contribuigdes dos PCN
serviram nas praticas da professora para
estabelecer a interacdo entre os alunos, como
foi com a professora N.:

“.. pelo menos, na minha sala, eu acho
que aquilo que eu propus eu consegui,
que ¢ a socializagdo de alunos, a
leitura, a escrita. ... Melhora tambem
para as criangas, a partir do momento
que eu também mudo a minha postura.”

Entretanto, a professora B. nao
conseguiu atribuir a mesma importancia aos
PCN no que se referiu ao ensino da producao
textual escrita, por considerar que a “Lingua
Portuguesa é dificil” e que “a crianga ja vem
com deficiéncia desde o prezinho”. E
também, segundo ela, devido ao
“regionalismo das criangas, eles comem muita
letra”, ao pronunciar a palavra “eles escrevem
‘errado’. Por exemplo: cantando eles falam
‘cantano’; dancando: ‘dancano’. Fica muito
dificil porque, como eles falam, eles
escrevem’”.

Apesar de manifestar ndo conhecer as
maneiras possiveis propostas pelos PCN para
tratar com as questdes dialetais da lingua, a
professora deixou explicito que esse era
apenas um dos problemas que enfrentava na
realiza¢dao de propostas inovadoras na sala de
aula.

Embora as Propostas Curriculares do
periodo pesquisado tenham ostentado consi-
deravelmente a importancia do trabalho em
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sala de aula com as diversidades culturais do
Brasil, inclusive no que se referia a
linguagem, na EEGK ainda prevaleceu um
certo distanciamento entre essa teoria e sua
realizagdo. A professora demonstrou, em
entrevista, a percepcao do fendmeno, mas nao
as agoes para lidar com ele.

A professora N. enumerou muitos

outros problemas que interferiram no
crescimento profissional dos professores
naquele periodo. Questdes que estavam além
do contexto da sala de aula e dos o6rgaos
governamentais, mas se faziam presentes
entre eles no meio escolar:
“.. Para falar a verdade, uma das
coisas que atrapalhava muito o
trabalho do professor era o proprio
relacionamento dos professores, por
que vocé fazia seu trabalho isolado,
porque era muito dificil, pelo menos
essa déecada nossa.” (Prof*. N.)

Levados por esse isolamento, os
professores perdiam-se em suas duvidas,
angustias, conflitos, sentimentos, que acabam
se fazendo presentes nessa profissdo e, assim,
segundo ela “... perdiam muito a for¢a que
eles tinham, pois ndo a colocava em pratica.”
Atitudes como essas dificultavam o trabalho e
desempenho dos professores. Em sua opinido,
nem toda culpa pode ser atribuida as outras
esferas do sistema educacional. Cada um teve
a sua parcela:

“.. Ndo sei se faltou a nossa for¢a de
vontade e o nosso interesse de mudar
um costume tao arcaico, um relacio-
namento de trabalho tdo distanciado.
Eu penso, as vezes, que pode ter sido
culpa nossa.” (Prof*. N.)

Mas, o que eram as prescrigcoes
escritas para as professoras e para escola? A
quem, de fato, caberia a apropria¢do das
prescri¢oes, num primeiro momento, sendo as
proprias  professoras?  Os  documentos
prescritivos escritos sdo feitos para direcio-
nar praticas didatico-pedagogicas e provocar
transformagoes. Sdo estas suas fungoes

principais. A compreensdo do conteudo
arrolado nestes  prescritos ¢  de
responsabilidade de todos os que tém de se
envolver para que estes prescritos sejam
executados. A partir da compreensdo, o
professor, por exemplo, tem de mobilizar
esforcos para exigir e receber condigoes
pedagogicas e colocar em uso os ditames. As
professoras da EEGK ja tinham no minimo
dez anos de carreira e precisariam ter
conhecido e colocado em pratica as diretrizes
para o ensino. Atribuir a culpa do
desconhecimento das propostas por uma
auséncia de trabalho de formagdo continuada
por parte da Secretaria Estadual ou da
propria Escola é uma forma das professoras
inocentarem-se da responsabilidade por ndo
terem efetuado uma formagdo continuada que
cada professor, individualmente, deveria
buscar para responder a um desempenho
adequado. Procedendo-se desta forma, os
profissionais estariam fazendo uma espécie
de delegacdo de culpas, isentando-se de
qualquer compromisso com o0s prescritos
escritos e impossibilitando assim a entrada
no novo em suas praticas?

As professoras manifestavam os
efeitos de sentido dos discursos proferidos
naquele sistema educacional, considerando
que as escritas normativas eram regidas por
discursos  ideoldgicos, com finalidades
representativas no meio social e influen-
ciavam, de certa maneira, o comportamento
das professoras da EEGK e todo aquele
coletivo escolar, agindo em sua formacao
social, negando ou afirmando as prescrigdes
escritas em suas realiza¢des em sala de aula.

Mesmo havendo falta de estudo para
apropriacdo das teorias, ficando as profes-
soras a mercé de suas duvidas e medos, tendo
de cumprir seus papéis de educadoras e
responder a um sistema hierarquizado e
educacional, agiram num espago de manobra
possivel entre os discursos que se conflitavam
e fizeram de suas praticas uma historia de
ensino.

5. Consideracoes finais

Os depoimentos orais das professoras

11
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revelaram o quanto elas foram contaminadas
pelo presente e quase ndo falaram do passado.
Enfocaram muito as dificuldades de aplicagao
das propostas e pouco as outras questdes que
nortearam o ensino da producdo escrita,
especialmente no inicio da década de 1990.
Enquanto estdvamos mais interessados em
como as concepgdes subsidiaram o ensino da
producao textual no periodo pesquisado, as
professoras estavam mais preocupadas em
expressar seus incomodos com as prescrigdes
que advieram do Governo Estadual, como a
Escola Ciclada, ou do Governo Federal, como
os PCN, o que gerou, em alguns momentos,
um salteamento em seus relatos orais para as
prescricdes do final da década de 1990,
dificultando a abstragdo de aspectos de suas
praticas no inicio dos anos 90.

Suas escolhas acabavam mescladas
entre os contetdos sugeridos nas propostas
daquele momento e as metodologias que ja as
acompanhavam, como a copia, o ditado, a
soletracdao. Afinal, os discursos contidos nos
prescritos escritos indicavam que era preciso
mudar, mas as professoras nao sabiam como
mudar. J4 que a formacdo continuada ndo
ocorria com a intensidade necessaria para
apropriacdo daquelas novas tendéncias de
ensino que trancorreram nos anos 90 e se
caracterizavam como uma mudanga em curso,
o que exigia além da formacgdo, estudos e
reflexdes das proprias professoras ao se
depararem com aquela transi¢do teorica-
metodologica. O fato de rejeitar as propostas,
fossem elas de ambito federal, estadual ou
escolar, configurava-se também como uma
maneira de se acomodar, ou de rejeitar o novo
para continuar atribuindo sustencdo as suas
praticas anteriores. A formagdo continuada
ndo depende apenas da escola, ou da
Secretaria de Estado e Educa¢do, mas também
de cada professor que demonstre interesse em
ler, conhecer, discutir e aplicar as orientagdes
advindas de propostas de um ensino ideal, ja
que as prescricdes escritas sdo elaboradas
com carater orientador e chegam as escolas
para que as sugestdes para o ensino sejam
estudadas e colocadas em pratica no
desempenho do métier.

A andlise dessa trajetoria sobre o

ensino da producao textual escrita no periodo
enfocado evidenciou, tanto nos dizeres das
professoras como em  seus  escritos
documentados, pontos que se contradisseram
entre o prescrito € o realizado. Diante de
tantas propostas para o ensino da produgdo
textual escrita, contidas nos documentos
governamentais, no decorrer da década de
1990, muitos discursos explicitos e implicitos
circulavam em sua propagacdo, fossem eles
de carater politico ou ndo. Mas, o que ocorria,
na pratica, era a auséncia de um acom-
panhamento no trabalho das professoras, e
essa auséncia refletia-se na sala de aula e,
possivelmente, na aprendizagem das criangas,
descaracterizando assim, os discursos de
carater inovador mobilizados pelas instancias
governamentais.

Tendo em vista as dificuldades
enfrentadas pelas professoras na EEGK, na
ultima década do século passado, ao
efetuarem sua praxis em dire¢cdo ao ensino da
producao textual escrita, € preciso considerar
que, apesar de todas as contradigdes expressas
tanto em seus relatos orais, em contraponto
com as normativas, elas conseguiram cumprir
seus papéis na educacdo mato-grossense.
Parafraseando Julia Meihy (2001: 17)
dizemos que “o professor também sabe fazer
flechas com qualquer madeira ...”. E assim as
professoras atingiram um ensino real naquele
momento  socio-histérico, mesmo  nao
podendo ser considerado uma representacdo
de ensino ideal, pois, entre o prescrito € o
realizado sempre ha o abismo do possivel.

Esta  pesquisa  possibilitou a
oportunidade de conhecermos alguns aspectos
que nortearam as praticas pedagogicas
daquelas professoras, ndo com o intuito de
estabelecermos julgamentos entre o certo e
errado, mas de contribuirmos com pesquisas
histéricas em educagdo, pois os materiais
analisados sugeriram qudo promissores sao
para este tipo de pesquisa, uma vez que
revelaram situagdes ocorridas em parte da
educagdao mato-grossense, da EEGK, que, até
entdo, estavam ofuscadas.
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