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Os problemas que dizem respeito a hnguagem tém
estado no centro de debates polémicos, pratlcas especificas e
alguns dominios de reflexdo. Dentre 0s inimeros problernas
abordados, encontram-se questdes relativas a aquisicao, a
aprendizagem e ao ensino das linguas.

Os trabalhos aqui reunidos procuram, pois, cada um a
sua maneira, refletir sobre aspectos relativos a linguagem,
tendo como foco prioritario de atenc¢do questdes concernentes
ao processo escolar de ensino-aprendizagem de linguas.
Centrando suas atencdes, mais especificamente, em aspectos
do ensino-aprendizagem da lingua materna, os autores tém
em comum a convicgdo de que a descri¢do, anélise e
interpretacio desses fendmenos podem contribuir para uma
melhor compreensdo dos objetos de ensino, das condigdes de
apropriacdo desses mesmos objetos e dos problemas da sala
de aula e do seu funcionamento. A partir desse fio coridutor;
as colaboracdes diferem entre si, primeiramente, no que se
refere as situacbes e aos problemas concretos estudados —
espemfimdade do dominio disciplinar-que tem como obJeto o
ensino-aprendizagem de linguas, ensino-aprendizagem do
oral, alfabetizacdo de adultos, formagédo do alfabetizador, o
uso ordinario e utilizacdo pedagogica dos tropos, progressao
do ensino e dos contetidos; e, em seguida, no que diz respeito
as opcdes tedricas e metodologicas e aos aspectos considerados
relevantes no processo de ensino—aprendizagem.. ‘

Na base dessas diferencas, o que aparece é o desejo de
diversificar os obJetos de estudo, ampliando o campo de
pesquisa que passa a tomar suas distdncias em relacdo a
Lingiifstica e 4s outras disciplinas de referéncia, contribuindo,
assim, para a constitui¢io de um vasto dominio de reflexdo,
de investigacdo e.de articula¢do de probleméticas especificas
a sala de aula de linguas.
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As contribui¢des estdo organizadas numa certa ordem.
Primeiramente, um capitulo mais geral, com reflexdes acerca
da especificidade da disciplina encarregada do ensino-
aprendizagem de linguas. Em seguida, os estudos que tratam
do ensino-aprendizagem do oral e aqueles que se voltam mais
especificamente para questfes relativas a alfabetizacéo.
‘Finalmente, os trabalhos que tratam de conceitos especificos
— 0s tropos e a progressdo de ensino e contetidos — numa
- perspectiva pragmatico-lingiiistica e de ensino pragmético das
linguas.

O trabalho de Myriam Crestian Cunha, O ensino-

aprendizagem de linguas: um campo a procura de uma
disciplina, chama a atencgio para a dificuldade e para a

necessidade de se definir “em termos de autonomizagio

real” o dominio do ensino-aprendizagem de linguas. Apés
examinar em diacronia como foi se constituindo o campo
do ensino-aprendizagem de linguas, a autora se interroga
acerca da configuracdo atual da Lingiiistica Aplicada no
Brasil, tentando mostrar que, apesar de ser considerada
como a disciplina que procura refletir sobre o ensino-
aprendizagem das linguas, “defini¢do de seu objeto de
estudo ainda é ampla demais para permitir o desenvolvi-
mento sadio de campos especificos, como é o caso do ensino-
aprendizagem de linguas”. Na verdade, um exame da
literatura atual, no Brasil, concernente & LA, mostra que a
definicdo abrangente, difusa e nebulosa de seu objeto
“inviabiliza a construgdo de uma disciplina auténoma com
alguma especificidade”. Dai, a necessidade, como sugere a
autora, de se redefinir e se repensar esse objeto complexo
que € o ensino-aprendizagem de linguas, adotando-se,
inclusive, uma “denominacdo diferente”, capaz de “designar
de modo mais claro” essa nova disciplina a ser constituida.
Segundo a autora, a expressdo Campo do ensino-aprendiza-
gem de linguas (CEAL) poderia “designar [essa] disciplina
auténoma encarregada do estudo do ensino-aprendizagem
de linguas”, marcando, assim, sua distincia em relacio &
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“Lingiiistica Aplicada tal como é hoje conceituada no
Brasil”. Diferenciando-se, pois, da Lingiiistica Aplicada, a
nova disciplina seria, ndo somente uma disciplina
autdnoma, capaz de constituir seu préprio instrumental
tedrico e metodolégico, mas também uma disciplina de
acdo e de intervencdo.

- Em O ensino-aprendizagem do oral e os PCN, William
Braun parte da constatagio de que a escola mantém até hoje
uma concep¢do de ensino-aprendizagem que privilegia os
aspectos formais e normativos da lingua. Chama também a
atenc¢do para o fato de que a escola, hoje, estd distanciada por
diversas razGes da realidade efetiva dos alunos, nio lhes
propiciando oportunidade de intera¢Ges que possam contribuir
para a constitui¢do do sujeito através do uso efetivo da lingua.
Essas constatagdes baseiam-se na anilise de uma
problemaética que confronta a evaséo e a repeténcia escolar
com a imposi¢do de novas formas de linguagem e comuni-
cagdo, a que os alunos estio submetidos em seu cotidiano.
Como forma de minimizar essa distincia que separa a escola
da realidade dos alunos e, ao mesmo tempo, intervir na
problematica do fracasso escolar, o autor advoga em favor
da lingua oral enquanto objeto de ensino-aprendizagem
escolar. Desse modo, acredita ele.que o trabalho com a lingua
oral vai responder, néo s aos objetivos preconizados pelos
PCN para o ensino da Lingua Portuguesa, mas também aos
objetivos gerais para o Ensino Fundamental.

A contribui¢do de Emilia Pimenta Oliveira, A oralidade

e o ensino-aprendizagem do Portugués Lingua Materna,
procura evidenciar a distdncia que existe entre as propostas
dos Parametros Curriculares e o que propdem os programas
de ensino e os livros didéaticos no que diz respeito a
“compreensio e producio oral dos alunos”. Essa disténcia se

deve, segundo a autora, a uma “concepcio equivocada de
lingua enquanto sistema homogéneo invariante que ainda
serve de base ao ensino-aprendizagem de lingua portuguesa”
e a propria “formacdo do professor”. Desse modo, a autora

Rev. MOARA Belém n.19 p. 3-7 jan./jun., 2003.
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sugere um trabalho que considere a lingua oral como objeto
de ensino-aprendizagem da lingua materna, fundado “em
conceitos pragmatico-lingiiisticos e metodolégicos das
abordagens comunicativo-interativas”, amplamente
utilizados no ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras.

Em Entre Evas e Uvas: textos geradores numa
abordagem interacional para alfabetizacdo de adultos,
Elizabeth Vasconcelos de Andrade, inspirando-se em trabalhos
de Paulo Freire, propde uma abordagem interacional do ensino-
aprendizagem de lingua, voltada, mais especificamente, para
a alfabetizagdo de adultos.'Na metodologia proposta, a autora
considera trés etapas de trabalho, compreendendo, cada uma
delas, um certo niimero de atividades especificas, que ela
apresenta no que chama de Quadro resumo das etapas de
uma abordagem interacional para o letramento de adulto.

Angela Liberalquino, em seu texto intitulado Que
competéncias sdo necessarias ao alfabetizador?, com base em
trabalho de Philippe Perrenoud, interroga-se sobre as
competéncias a serem desenvolvidas na formagéo inicial do
professor alfabetizador, para que ele possa ter um bom
desempenho em seu trabalho em sala de aula. Adaptando as
competéncias propostas por Perrenoud, a autora vai tratar
de cada uma dessas competéncias indispensaveis ao trabalho
docente no ensino da leitura e da escrita.

No capitulo “Estorvo”: Em defesa de uma abordagem
pragmdtico-lingiiistica dos tropos, Deborah Lee Fernandes
procura levantar alguns problemas de ordem teé6rica na questéo
da abordagem lingiiistica dos tropos, afirmando que uma
melhor compreenso desses fenémenos é possivel no &mbito da
‘pragmatica lingiiistica. Fazendo uma revisdo critica do conceito
detropo, a partir de diversas perspectivas tedricas, a autora conclui
que, situado no campo do uso ordinario da lingua, esse fendmeno
permanece ainda um “grande desafio para a pragmatica
lingiiistica”, enquanto que “sua utilizacio pedagbgica” desponta
como aspecto importante na didatica das linguas.
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Finalmente, no capitulo A nog¢do de progressdo no
ambito de um ensino-aprendizagem pragmdtico de linguas,

- José Carlos Chaves da Cunha procura revisar o conceito de
- progressdo, insistindo no fato de que “a construcdo de uma

progressdo é uma tarefa ardua, dificil de realizar, devido a
multiplicidade dos parimetros a serem combinados com
eficicia e economia”. Isso explica as dificuldades encontradas
por autores de manuais e professores em encontrar
“progressoes pedagogicamente eficazes”, produto de acoes
“racionais e coerentes”. Em nivel de uma macro-progressao,
o autor propde um modelo que leve em consideragdo as
necessidades do ptblico-alvo para, em seguida, “selecionar
0s savoir-faire linguageiros” e as interagbes a serem
privilegiadas. J4 no que se refere a micro-progressao, o autor
sugere “agrupar as situacSes de interacdo em unidades
didaticas e de se escolher para cada uma dessas unidades os
savoir-faire apropriados em fung¢do das variaveis
situacionais”. '

As colaboracdes incluidas nesta revista, apoiadas na
pragmética lingiiistica e na didatica das linguas, oferecem
uma amostra das perspectivas de trabalho do processo escolar
de ensino-aprendizagem das linguas. Nesse sentido, trata-se
de uma obra que, mesmo tendo como foco principal de
reflexdo o ensino-aprendizagem de lingua materna, constitui
uma contribuicio valiosa, ndo s6 para os professores dessa
disciplina, mas também para professores de linguas
estrangeiras e educadores preocupados com as questoes do
ensino, da aprendizagem e da linguagem.

Marcos Antonio de Carvalho Lopes
(UFRN — outubro de 2003)

Rev. MOARA Beldém n. 10 ». 2-7 ian./iun.. 2003.
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O ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUAS:
Um campo a procura de uma disciplina

Myriam Crestian Cunha
Universidade Federal do Para

No Brasil, a abrangéncia do objeto de estudo da lingiiistica aplicada
revela a permanéncia de uma concepcio aplicacionista que dificulta
o desenvolvimento do campo do ensino-aprendizagem de linguas
(entendido como subarea do campo aplicado) e aponta para a
necessidade de se retomar a discussio epistemolégica com vistas &
autonomizacdo efetiva deste subcampo.

PALAVRAS-CHAVE: Lingiiistica aphcada ensino- aprendlzagem de
linguas; didatica das linguas.

RESUME
Au Brésil, 1"étendue de 1”objet d”étude de la linguistique appliquée
est révélatrice du fait que demeure une conception applicationniste.
Celle-ci géne le développement du champ de 1’enseignement-

_apprentissage des langues (comprls comme sous-domaine du champ

appliqué) et indique qu’il est nécessaire de reprendre la discussion
épistémologique pour que ce sous-domaine accéde effectivement a
1”autonomie. .
MOTS-CLES: Linguistique appliquée ; enseignement-apprentissage
des langues ; didactique des langues.

Falar do ensino de linguas (materna, segunda ou
estrangeiras’) é como falar de politica ou de futebol: além
dos pI‘OflSSlOIlalS da 4rea, todos enquanto usuéarios, tem
alguma opinido a-emitir. O homem da rua sentencia sobre o
que é correto ou ndo no uso da lingua. Jornalistas escrevem

! No Brasil, pode-se considerar o portugués como lingua materna de
grande maioria da populagdo. Para alguns grupos indigenas, o portugu-
&s passou a ser uma lingua segunda, usada nas intera¢des com a admi-
nistragdo brasileira e ensinada na escola, mas nio falada na comunidade.

Rev. MOARA Belém n.19 p.9-37 jan./jun., 2003.



10 O ensino-aprendizagem de linguas

sobre o que acham certo em termos de ensino. Até mesmo
um deputado propés um projeto de lei visando proteger a
lingua nacional e exteriorizou sua desconfianca em relacdo
ao ensino de linguas estrangeiras.

_ No dmbito académico, onde a situacdo deveria ser muito
mais clara, observa-se uma perigosa indefinicio quanta a
natureza da disciplina encarregada de investigar as questdes
de ensino-aprendizagem de linguas e, conseqiientemente
quanto ao reconhecimento de especialistas deste campo. Err;
principio, deveria ser possivel associar a cada objeto de estudo
uma disciplina que se ocupasse do objeto em questio. Na
_maloria dos casos, a tarefa é relativamente facil. Se
1pdagarmos, por exemplo, qual a disciplina que trata das
linguas e de sua organizacdo, obteremos de mediato a
resposta “a lingiiistica”. Da mesma forma, se perguntarmos
qual disciplina lida com as sociedades humanas modernas e
com os fendmenos sociais ou qual disciplina se dedica ao
estudo dos fendmenos psiquicos e comportamentais, teremos
como respostas “a sociologia” e “a psicologia”, respectiva-
mente. Mas as hesita¢des surgem quando tentamos designar
a disciplina que tem por objeto o ensino-aprendizagem das
linguas. As respostas dadas por estudantes universitarios,
p.ro.fessores e até mesmo pesquisadores da area de Letras
dividem-se entre lingiiistica, lingiiistica aplicada ou
pedagogia2,

o E provavel que a afirmac¢io acima suscite uma certa
1rr}tag§o nos que se consideram especialistas da drea, no Brasil.
Afinal, j& ha algum tempo, esses tm por certo que a disciplina
indicada para encampar essa reflexdo é a chamada lingtiistica
aplicada (daqui em diante LA). Publicacdes relativamente
recentes tendem a apresentar a questfio sobre a identidade da
LA como definitivamente resolvida (cf., por exemplo, Celani,

» oo .
Temos feito sistematicamente este teste nos cursos de pos-graduacio
b
obtendo sempre os mesmos resultados.
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1992; Kleiman, 1992, 1998). Autores como Kleiman (1998)
chegam a manifestar uma certa impaciéncia quando
constatam que a questfo ainda é trazida a tona. Para esses
autores, a pesquisa em LA s se desenvolvera na medida em
que os estudiosos se debrugarem sobre os questionamentos
especificos da LA, favorecendo assim sua organizagao interna.

Todavia, o exame cuidadoso da realidade, tanto no plano
institucional quanto no plano epistemolégico, mostra que a
discussdo sobre a identidade deste campo, no Brasil, longe de
estar definitivamente concluida, merece novos desenvolvi-
mentos. Embora se tenha avancado muito, nas duas ultimas
décadas, no sentido de clarificar as relagfes desta disciplina
com a lingiiistica, a defini¢do de seu objeto de estudo ainda é
ampla demais para permitir o desenvolvimento sadio de
campos especificos, como é o caso do ensino-aprendizagem
de linguas. -

Neste trabalho, pretende-se discutir a necessidade desta
redefinicdio em termos da autonomizagdo real do campo do
ensino-aprendizagem de linguas. Mas antes de examinar
como se configura atualmente a LA no Brasil, é preciso
entender como o campo do ensino-aprendizagem de linguas
foi se estruturando historicamente,

1 DA PEDAGOGIA DAS LINGUAS A
" DIDACTOLOGIA -

-~ Enquanto pratica social, o ensino-aprendizagem de
linguas existe desde que surgiram necessidades criadas pelas
situacBes de contato entre povos e pelo aparecimento da
escrita. Enquanto objeto de reflexdo, tem suscitado famosas
tomadas de posicio como as que aparecem, desde o
Renascimento, nos escritos de Montaigne, Comenius, du
Tertre ou, mais tarde, Locke, como também nas propostas
metodolégicas de autores menos conhecidos. do século XIX

Rev. MOARA Belém n.19 p.9-37 ° jan./jun., 2003.



12 O ensino-aprendizagem de linguas

como Jacotot, Langenscheidt, Gouin ou Viétors. Mas, durante
séculos, essa reflexdo nio chegou a se sistematizar e a
constituir-se no objeto de uma disciplina cientifica. Girard
(1974, p. 58) qualifica de “pré-lingiiistico” e, portanto, de “pré-
cientifico”, esse longo periodo marcado pelo empirismo.

No entanto, é not4vel, Jé nesse periodo, a constante
proximidade entre ensino de linguas e a reflexdo sobre a
lingua. Para Beacco & Chevalier (1988, p. 31), “desde
sempre, a lingiiistica encarada sob o dngulo das gramaticas,
foivconstantemente ligada ao ensino das linguas”. Também
¢ 0 que defende Bouton (1979) ao mencionar os “mestres
de linguas” que, na Europa renascentista, empenhavam-se
em descrever as graméticas das linguas ditas vulgares
(francés, espanhol, italiano, inglés) por eles ensinadas, com o
intuito de facilitar a aprendizagem de seus alunos estrangeiros.
Essa observacio o leva a sugerir que “uma Lingiiistica
Aplicada, no sentido estrito do termo — ensino das linguas
estrangeiras — constituiu-se avant la lettre e precedeu, por
longo tempo, uma lingiiistica geral” (Bouton, 1979, p. 92).

O ensino de linguas como prética profissional é entdo
denominado de “arte de ensinar”, expressio na qual “arte”
deve ser.compreendido, segundo Besse (1985, p. 10) “no
sentido antigo de conjunto de conhecimentos e de regras de

~acdo relativos a um dominio especifico e constituindo um
verdadeiro métier”. Mais tarde, a disciplina encarregada de
pensar essa préatica ficou conhecida como “pedagogia das
linguas”, expressio que permaneceu até os anos 70. Girard
(1974, p. 48) justifica este uso observando que “a pedagogia
das linguas obedece as leis gerais da pedagogia, na medida
€m que se trata, dentre outras coisas, de fazer um grupo de
alunos adquirir um determinado saber”, o que pode levar a
entender que o autor a arrola entre as ciéncias da educaco.

3 Ver o aganhado histérico apresentado por Mackey (1972) a respeito
da evolugdo do ensino das linguas no capitulo 2 de sua obra e 0 resumo
dado por Girard (1974, P- 59-63).
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Com o avango progressivo dos estudos lingiiisticos,
estreitou-se a aproximacdo entre a descri¢do lingiiistica e o
ensino de linguas estrangeiras (daqui em diante LE) e foi, aos
poucos, surgindo a idéia de uma pedagogia das linguas com
fundamento lingiistico. No final do século XIX, o alemdo
Wilhem Viétor, um dos precursores do Método Direto,

"defendeu pela primeira vez a introdugéo da fonética para o

ensino da prontincia em LE. Mais determinante ainda foi a
influéncia de lingiiistas britinicos como Henry Sweet e seu
discipulo Harold Palmer (que publicou em 1917 uma obra
com o titulo sugestivo de The Scientific Study and Teaching
of Languages). Como lembra Girard (1974, p. 70), “ao criticar
os meétodos em uso no final do século XIX, Sweet declara
sem rodeios: os métodos que acabo de mencionar fracassaram
por estarem fundamentados num conhecimento insuficiente
da ciéncia da linguagem e por serem por demais incompletos”.

Todévia, foi nos Estados Unidos que se concretizou o
que Girard (1974, p. 77) chama de “intrusio da lingiiistica
na pedagogia das linguas”. Sem detalharmos os fatores que
permitiram essa mudanca, é preciso mencionar a entrada dos
Estados Unidos na II Guerra Mundial e, com ela, o ASTP
(Army Specialized Training Program), gigantesco programa
lancado pelo exército americano para formar rapidamente

_um ntmero suficiente de militares que tivessem um

conthecimento prético das linguas faladas em seus futuros
palcos de operagdes (umas 15 linguas-diferentes ensinadas a
uns 15000 alunos). Para desenvolver este programa intensivo,
0 governo americano recorreu aqueles que, por diferentes
raz0es, apareciam como especialistas da questio, a saber, os
lingiiistas. Ao se referir 4 nova metodologia de ensino que
surgiu a partir deste programa, Fries (apud Girard, 1974, p.
81), considera que “é 0 uso pratico da técnica de descrigdo das
linguas pelo lingiiista profissional, em vista da selegio e da

Rev. MOARA Belém n.19 p.9-37 jan./jun., 2003.



14 . O ensino-aprendizagem de linguas

organiza¢do em seqiiéncias dos elementos lingiiisticos da aula,
que estd no 4mago daquilo que se chama nova abordagem
na pedagogia das linguas”.

E com base nesta experiéncia que vai surgir, no pos-
guerra, a denominacio de “Applied Linguistics to the

Teachi.ng of a Second Language™ e que se preconiza cada
vez mais a cooperacao entre lingiiistas e professores de linguas
como condigédo essencial para a renovacio do ensino das LE.
Mas, como alerta Vinay (1968, p. 699), “quando, por volta de
-1950, as preocupacdes pedagbgicas dos lingiiistas cristali-
zaram-se no vocabulo bastante geral de lingiiistica aplicada,
duas grandes tendéncias, que é preciso distinguir, delinearam-
se e desenvolveram-se paralelamente. Para alguns, a LA
deveria ocupar-se exclusivamente dos problemas de ensino;
para outros, tratava-se de aplicar as teorias atuais a maquinas
?letrénicas possibilitando o tratamento automatico da
informagdo, a traducdo automética, a prétese auditiva' ou a
sintese da fala”. E neste sentido mais amplo que a LA é vista
em 1964, no I Encontro Internacional de Lingiiistica Aplicada,

em Nancy (Franca), quando se cria a AILA (Associagdo
Internacional de LA).

Num primeiro momento, a LA, compreendida como
“estudo cientifico dos principios e da pratica do ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira” (Celani, 1992, p. 17),
aparece como ponte, elo, entre o lingiiista e o professor de
linguas. Como o expde Galisson naquela época (1990, p. 156
——_texto publicado inicialmente em 1969), a LA “é, em
prlrr}eiro lugar, uma reflexdo a respeito do uso da lingiiistica
tedrica e, em seguida, uma proposta para a utilizacdo dessa
ou daquela aquisi¢io para fins determinados. Vém em seguida
os procedimentos e as técnicas proprias para determinado tipo

4 Segundo dois autores citados por Celani (1992, p. 15), Bohn &
Vandresen, em 1946, a LA j4 aparece na grade curricular da Universi-
dade de Michigan e a revista “Language Learning” se apresenta, em
1948, como sendo de LA. : ,
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de ensino ou de estudantes. Entre a teoria lingiiistica [...] e a
técnica pedagbgica, hd um imenso campo de pesquisa, o da
conversdo de elementos de uma em elementos da outra” (o
grifo é do autor). Nessa concepgéo, portanto, o papel da LA é
apenas de filtrar e de adaptar os produtos da lingiiistica. Como
indica Celani (1992), trata-se do mero consumo das teorias
lingiifsticas e ndo de producdo de teorias adequadas para a area.

Essa subordinacdo do campo a uma unica disciplina
tebrica — a lingiiistica — e essa posi¢do de mera consumidora
de teorias vdo progressivamente ser questionadas por ndo

" trazerem os resultados esperados. Inicia-se, entdo, um

movimento de emancipacio da disciplina, que passa a reivin-
dicar sua autonomia epistemoldgica e que, na Europa em
particular, adota outra denominagdo. Galisson (1990, p. 99
101) esquematiza num quadro as diferentes fases pelas quais
a disciplina vai passar no decorrer desta “crise de identidade”.
Ele aponta para duas grandes etapas distintas na configuracéo
das relacdes que o campo do ensino-aprendizagem — qualquer
que seja o nome que lhe é dado — mantém em relagdo as
disciplinas de referéncia, quaisquer que sejam elas.

O primeiro estado, que se subdivide em trés fases, é
marcado, em todas elas, pela subordina¢io em relacdo as
diferentes disciplinas de referéncia. Na primeira fase, a
disciplina — denominada de LA — est4 hierarquicamente
subordinada a lingiiistica. Ela assume as questGes do o qué e
como ensinar. Na segunda fase, a LA fica apenas com 0 0
qué ensinar, dividindo o espa¢o com outra disciplina, a
metodologia, que assume, por sua vez, o como ensinar. Nessa
altura, inicia-se uma diversificagdo das disciplinas de
referéncia com a introduc¢fo da psicologia (principalmente a
teoria da aprendizagem) ao lado da lingiiistica. Na terceira
fase, o leque de referéncias se amplia ao ponto de abranger
ciéncias da linguagem, ciéncias psicoldgicas, ciéncias da
sociedade e ciéncias da educagdo. De fato, as questdes
‘assumidas pelo campo do ensino-aprendizagem de linguas
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ndo se restringem mais apenas ao o qué e ao como ensinar,
mas também passam a abarcar o porqué, o quem, o onde e o
guando. Essa fase corresponde ao movimento de busca de
autonomia da disciplina e sua subseqiiente mudanca de nome,
na Europa e Canad4, quando a denominacido “LA” foi
abandonada para “didé4tica das linguas”s. Nesses trés
momentos, o campo do ensino-aprendizagem de linguas esta
na dependéncia das disciplinas de referéncia, submisso 4 lei
da oferta, segundo a metafora de Galisson, numa relacdo
clargmente aplicacionista, caracterizada pela importacdo de
teorias j4 prontas. Essa relagio consiste em se perguntar como
a teoria (descrigdo ou modelo) a, b ou ¢ produzida por uma
determinada disciplina de referéncia, pode ser utilizada na
melhoria do ensino de linguas e na solucéo de seus problemas.

Na etapa seguinte, ocorre o que Galisson (1990, p- 99-
101) chama de desierarquizagdo das relaces entre as disciplinas
que podem ser mobilizadas pela didatica das linguas e a propria
didética das linguas. O referido autor propée entio denominar
“didactologia/didatica das linguas e culturas”, para distingui-la
da didatica aplicacionista e para melhor definir seu objeto e seu
papel®. Essa desierarquizagéo significa que a disciplina
encarregada do ensino-aprendizagem de linguas (e culturas, para
Galisson) passa a interrogar um ndmero aberto de disciplinas
em funcdo das necessidades surgidas na pratica com vistas a
uma teorizacdo interna, como analisaremos mais adiante,

5 Galisson (1999, p. 75-76) descreve a didatica das linguas da seguinte
forma: “Contrariamente a lingiiistica aplicada, que prioriza o objeto
'(red~uzido a lingua) em relagdo ao sujeito [...], a didatica das linguas
Impoe a presenca do sujeito no 4mago de sua reflexio (cf. a “centragdo
no aprendiz” na abordagem comunicativa). Embora, nisso, ela amplie
sua .visﬁo disciplinar, ela continua aplicacionista (isto &, sujeitada a
lingiiistica, & psicologia e s outras disciplinas de referéncia que ela
mobiliza”,

® Esse nome, no entanto, nio é unanimemente aceito no mundo
francéfono, embora alguns cursos o tenham adotado e estejam ofere-
cendo, a nivel de pbs-graduacgio, uma formagéo com esse titulo.
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2 A LINGUISTICA APLICADA NO BRASIL

No Brasil, a situagdo de dependéncia em relagdo a
lingiiistica se estendeu por mais tempo, principalmente na
4drea do ensino-aprendizagem da lingua materna (daqui em
diante LM), em razdo da forte presenca dos lingiiistas no
desempenho de tarefas tidas como sendo de LA (cf. Kleiman,
1992). Na década de 80, “a concepgdo de lingiiistica aplicada
era ainda reducionista, € os conhecimentos obtidos estavam

‘limitados a um aspecto do processo, a partir da andlise da

producio lingiifstica do aprendiz” (Kleiman, 1992, p. 30). Na

drea do ensino-aprendizagem de LE, os objetos de estudo

foram se diversificando e o campo de pesquisa foi se-
ampliando, favorecendo a reivindica¢do de autonomia em.
relacdo a lingiiistica e a transformacdo da LA em um campo

multidisciplinar. Mas o processo se deu de forma diferenciada

para o ensino-aprendizagem da LM, atraso este que acabou

forjando, em muitos lingiiistas aplicados, a convic¢ao de que

a LA ndo podia mais ser concebida como “uma 4area de um

tnico objeto, o ensino de li‘n'gua. estrangeira” (Kleiman, 1992,
p. 30). Ficou claro, para esses pesquisadores, que a LA “nfo

pode ser compreendida como uma ‘aplicacio de teorias

lingiiisticas’ nem identificada unicamente com o ensino de

linguas” (Passegi, 1998, p. 30). O ensino-aprendizagem de

linguas passou entdo a ser visto apenas como uma das sub-

areas do campo aplicado. ' '

£ interessante notar que, embora fosse repudiada sua
dependéncia em relacdo & “disciplina mée”, em nenhum
momento a redefinicio da LA e de seu objeto de estudo levou,
como na Europa e no Canad4, a uma tentativa de rebatizar a
disciplina e a uma critica ao procedimento aplicacionista que
a caracterizava. Chega-se, deste modo, a uma situacéo
paradoxal na qual é passada a seguinte mensagem: “a
disciplina LA continua denominada de LA, porém nio faz
mais LA”. Os lingiiistas aplicados dizem pertencer a uma 4rea
autdnoma, que ndo é mais atrelada a lingiiistica, mas nos
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fatos a confusdo permanece, tanto no plano epistemolégico
quanto no plano institucional.

No plano institucional, embora existam espacos
definidos por e para os lingiiistas aplicados (Associacdo
Brasileira de Lingiifstica Aplicada, criada em 1990, COngressos
e encontros denominados de LA, cursos de pds-graduacio em
LA), a disciplina continua sendo considerada como sub-4rea
da lingiiistica pelos 6rgdos de fomento & pesquisa. Na maioria
das universidades do pais, as pesquisas em LA sdo realizadas
no &mbito de programas de pés-graduacio em lingiiistica e
os resultados dessas pesquisas sdo publicados em revistas de
lingiifstica. O fato de ndo se ter aberto mio dessa denomina-
¢do pode ser interpretado como a busca'de um certo status
junto a lingiifstica, embora os lingiiistas nfo estejam sempre
dispostos a considerar como seus pares os colegas lingiiistas
aplicados. De fato, no é tdo raro esses Gltimos ouvirem
comentarios marcados por um certo desprezo em rela¢do a
autores “que nem lingiiistas s&0”, mas se arvoram.o direito
de manipular conceitos oriundos da lingiiistica. Esta postura,
provavelmente minoritaria, néo precisa ser discutida pelo que
¢ em si — Kleiman (1998, p. 53) tem toda razio em qualificar
de “estéril” a discussdo a respeito das relagdes entre lingiiistica
e LA que se limita 4 determinac@o de alguma superioridade
—, mas deve ser levada em consideragio pelo que revela de
indefini¢bes em relagfo & natureza da LA.

Do ponto de visto epistemoldgico, a situacio ndo é mais
clara, e isso por vérios motivos. Em primeiro lugar, recusa-se
a dependéncia da LA em relacio a lingiiistica. No mesmo
movimento, afirma-se a natureza multi, inter ou trarsdisci-
plinar da LA, mas néo se explicitam os tipos de relacdes que a
LA mantém com os diversos referentes tedricos e metodolé-
gicos utilizados, nem a especificidade da LA entre essas
diferentes disciplinas. Ao discutir essa questio, Passegi (1998,
p. 32) aponta para trés concepcdes diferentes: na primeira,
leva-se &s Wltimas conseqiiéncias uma interdisciplinaridade
interna ampla, na qual “em principio, um nimero indefinido
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de disciplinas pode ser utilizado na lingiiistica aplicada, sem
qualquer ponto de ancoragem ou hierarquia tedrica ou
metodolégica”, o que acaba comprometendo, nas palavras
deste autor, “sua autonomia; ao dilui-la nas disciplinas
supostamente mais ‘adequadas’ & resoluc¢@o do problema”
(Passegi, 1998, p. 34). Na segunda, que o autor apresenta
como sendo uma conceituacgdo bastante atual da LA, valoriza-
se “0 aspecto pratico de resolugdo de problemas” da disciplina,
que passa entdo a ser vista como uma tecnologia, o -que, no
entanto, ndo agrada muito no 4mbito académico mais atraido
pelo “cientifico” do que pelo “tecnoldgico”. Na terceira concep-
¢do, o autor volta a uma concepg¢do de ciéncia aplicada,
mostrando que a especificidade da LA consiste justamente na
dimens&o lingiliistica da situagdo problema. Toda essa discus-
sdo deixa entrever um profundo mal-estar na definicao da
disciplina e na explicitacao de sua relagdo com as disciplinas
conexas.

Outro flou epistemoldgico no chamado campo aplicado
diz respeito a seu objeto, definido de modo bastante abrangen-
te, na medida em que a disciplina inclui em suas preocupagoes
todas as questdes relativas aos “problemas de uso da
linguagem na sociedade”, conforme enunciado por Moita
Lopes (1996, p. 28). Essa defini¢do do objeto de estudo da LA
suscita, alids, uma certa unanimidade na literatura atual no
Brasil. Para Cavalcanti (1986, p. 5), a LA tem por objetivo “a
identificacdo, a anélise de questbes de uso da linguagem dentro
ou fora do contexto escolar e a sugestdo de encaminhamentos
para estas questGes” ou a “identificacdo de questdes de uso da
linguagem e otimizacdo de desempenho do profissional, do
usudrio e do aprendiz” (p. 9). Moita Lopes (1996, p. 19) segue
o mesmo pensamento, ao afirmar que a pesquisa em LA “se
centra primordialmente na resolugéo de problemas de uso da
linguagem tanto no contexto da escola quanto fora dele”.
Kleiman (1998, p. 55) aponta como “objeto abrangente” da
LA “os problemas sociais de comunicagdo em contextos
especificos”. Signorini & Cavalcanti (1998, p. 7) véem na LA
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um “campo de interface nfdo transparente e neutra entre
diferentes 4reas e disciplinas que se interessam pelas questdes
relacionadas ao uso da linguagem”. Segundo Meurer (1995,
P. 29) a LA € “centrada na resolugdo de problemas da pratica
do uso da linguagem” e investiga a “construcéio do sentido
relativamente ao uso de textos orais e escritos nas diferentes
interagBes sociais contemporaneas”. A concluso 4 qual chega
Celani (1992, p. 21), com as palavras de Kaplan, é que “ndo
h4 atividade humana na qual o lingiiista aplicado nao tenha
um papel a desempenhar”, na medida em que esta
“diretamente empenhado na solucio de problemas humanos
que derivam dos varios usos da linguagem” (o grifo é da
autora). De modo mais abrangente ainda, Crystal (apud
Cavalcanti, 1986, p. 9) considera que a LA tem como propésito
“examinar de modo sistemético as dificuldades encontradas
pelos individuos no exercicio de suas profissées”. O leitor fica
se perguntando o que néo entraria no escopo da disciplina, j4
que a quase totalidade das atividades humanas passa pela
linguagem e levanta problemas especificos de linguagem.

3 O CAMPO DO ENSINO-APRENDIZAGEM DE
LINGUAS: UMA SUB-AREA DA LA?

‘ A LA aparece, conseqiientemente, no Brasil, como uma
“superérea”, constituida de diferentes sub-campos ou sub-
areas, incluindo preocupac6es tio distantes umas das outras
quanto as do ensino-aprendizagem de linguas e as da
tradugdo, ou ainda as da fonoaudiologia e as do estudo das
interacdes verbais ou da linguagem artificial. O objeto é
definido de modo tdo difuso e nebuloso que inviabiliza a
construcdo de uma disciplina auténoma, com alguma
especificidade. Tamanha heterogeneidade denuncia a
inadequacio do objeto escolhido e invalida o desenvolvimento
equilibrado dos diversos sub-campos da LA.

E o0 caso do campo que nos interessa aqui, o ensino-
aprendizagem de linguas. Nosso ponto de vista é que, por ser
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entendido atualmente como uma sub-4rea da tdo heterogénea
LA, ele ndo pode se desenvolver a contento. O ensino-
aprendizagem de linguas constitui em si um objeto especifico,
claramente distinto do objeto da lingiiistica, da pedagogia ou
da psicologia, para sd citar essas disciplinas, e que deve ser
investigado como tal (cf. Cunha, 2000a). Trata-se de um
objeto complexo (e ndo “hibrido” como diz Signorini, 1998, p.

+100) que ndo é apenas a soma dos trés elementos que o

compodem: ensino + aprendizagem + linguas.

Se um objeto especifico existe, deve ser delimitada uma
disciplina especifica para dar conta deste objeto. Pelos
problemas anteriormente apontados, ndo reconhecemos a LA,
na forma como est4 sendo atualmente delineada, a capacidade
de desempenhar esta func¢do. Defendemos.a idéia de que é
preciso adotar uma denominacfo diferente que permita
designar de modo mais claro este espago disciplinar a ser
constituido. Nenhuma das denominacdes atualmente
adotadas em outras regides do mundo é plenamente
satisfatoria: pelo nome, a didatica das linguas parece constituir
uma sub-drea da didética geral e “didatica-didactologia das
linguas e culturas” tem a desvantagem de ser um nome muito
longo e menos divulgado do que a didé4tica das linguas. Na
falta de um termo mais apropriado, ficaremos aqui com a
denominagio genérica de campo do ensino-aprendizagem de
linguas (CEAL) na continuagio da presente discuss3o, para
designar a disciplina auténoma encarregada do estudo do
ensino-aprendizagem de linguas, distinguindo-a da LA tal
como é hoje conceituada no Brasil.

Além da designacdo de um objeto préprio, o
desenvolvimento do CEAL também passa por sua autonomi-
zagdo real, e, portanto, por um rompimento com a
metodologia aplicacionista. O problema ndo é de tentar
legitimar o fato de recorrer a contribuicées de outras
disciplinas, mostrando que isto em nada compromete a
identificagdo prépria do CEAL. De fato, ndo é o recurso a
métodos e conceitos de outras disciplinas que ameaca sua
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autonomia e a relega a eterna posi¢do de disciplina
importadora de produgdes alheias, condenada a trazer
respostas pré-fabricadas, necessariamente inadequadas. A
questdo, portanto, ndo é de determinar se é legitimo ou nao
valer-se dessas produgdes. Trata-se muito mais de opor um
modo aplicacionista de trabalhar com tais produc¢bes a um

modo autdnomo. Com as palavras de Galisson (1999p. 77),+

“a didactologia opde a conceitualizagdo & aplicag@o, num
procedimento pragmatico que parte da observagdo do objeto
de estudo, passa pela problematizacao em contexto e pela
teorizacdo interna, isto é, pela construcdo de uma resposta
especialmente adaptada ao problema. Neste tipo de
procedlmento a teorla [...] torna-se um meio a serv1<;o de
um fim, que é a agé@o”.

O modo aplicacionista, que se caracteriza por um
raciocinio descendente fundado na velha oposigéo platonicista
entre teoria e pratica, pode ser expresso da seguinte forma: a
verdade produzida na lingiiistica, na pedagogia, nas ciéncias
cognitivas, ou em qualquer outra area que tenha a ver com a
questdo que me ocupa, é boa para a lingiiistica, a pedagogia,
as ciéncias cognitivas, etc. Portanto, é necessariamente boa
para a questdo que me ocupa e, por isso, merece ser aplicada
a meu objeto. Ao contrario, o raciocinio, num CEAL auténo-
mo, nio se fundamenta na validade intrinseca da teoria, numa
atitude tipica, segundo Galisson (1999, p. 85), do cientificismo
“que consiste em fazer como se a ‘ciéncia’ estivesse em melhor
posic¢do para resolver todos os problemas que o homem se
coloca (inclusive aqueles em que o sujeito, infinitamente
diverso e miltiplo, tem a primazia sobre o objeto)”.

A questdo passa a ser de construir uma reflexdo
aprofundada a respeito dos problemas necessariamente
complexos encontrados na realidade: objetos de aprendizagem
complexos (o produzir e o compreender objetos textuais em
situagBes discursivas, o manejar e estudar linguagem) séo
apresentados a sujeitos por natureza complexos (os sujeitos
da aprendizagem e do ensino) num também complexo
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contexto socio-institucional. Ndo se trata apenas de identificar
corretamente o(s) problema(s) para sair em busca de solugdes
que se encontrariam nas teorias, de modo a, com base nessas
teorias, modificar a pratica (cf. Coracini, 1998). Buscam-se
instrumentos para melhor problematizar e interpretar as

a1la
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modo que os atores envolvidos possam construir respostas
adequadas.

A proposta de conceitualizacdo, oposta ao aplicacio-
nismo, ndo deixa de apresentar alguns riscos que Galisson
aponta. O primeiro seria que a disciplina se fechasse num
ostracismo que recusaria alimentar sua reflexdo em fontes
diversas. Um outro perigo seria “de atolar-se na resolucio,
caso a caso, de problemas particulares, transformando assim
a disciplina em sugestdes de préticas pontuais demais, sem
fundamento tedrico e sem coeréncia (global ou local)”
(Galisson, 1999, p. 92). A nosso ver (cf. Cunha, 2000b), a
construcdo de uma coeréncia provém da escolha de uma
abordagem de ensino-aprendizagem como quadro de reﬂexao
e de atuagdo na pratica.

4 O CAMPO DO ENSINO-APRENDIZAGEM DE
LINGUAS: UMA DISCIPLINA DE FORO PROPRIO

A guisa de recapitulaciio, podemos dizer que, nos
paragrafos acima, ao se distinguir da LA, a disciplina
encarregada do objeto “ensino-aprendizagem de linguas”
aparece como:

a) uma disciplina auténoma que deve construir seu
objeto, delimitar probleméticas novas, elaborar seus conceitos,
desenvolver sua prépria metodologia a partir da especificidade
das préaticas de ensino-aprendizagem de linguas. O projeto
disciplinar consiste, segundo Puren (1999, p. 33) em agir em
prol da “construcdo de uma didatica das linguas [...]
concebida, construida e dirigida por seus préprios atores
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(professores, produtores de materiais didaticos, formadores e
especialistas em didatica) a partir de suas préprias problema-
ticas. O que exige que sejam construidos as bases, os principios
e as ferramentas de uma teorizacdo interna & didatica das
linguas, oposta a esta teorizacdo externa que caracterizou o
‘aplicacionismo’ lingiiistico e psicolégico dos anos 60-70".

b) uma disciplina de reflexio e de investigacédo. Os
estudos no CEAL visam & objetivacio das praticas de ensino-
aprendizagem de linguas e i elaboracio de um saber que
favoreca “a transformacéo de atos de ensino em atos de
aprendizagem” (Richterich, 1994, p.'37-38). Em suas relacGes
com as outras disciplinas, 0 CEAL deve repensar os modelos,
os conceitos produzidos nas disciplinas contributérias em
funcdo de suas proprias necessidades, de seus proprios
questionamentos. Ao interrogar as outras disciplinas, ele
suscita novas pesquisas nesses campos’, como também
desenvolve suas proprias pesquisas. Ele também levou 2
identificacdo de vazios tedricos e mostrou a necessidade de
novas pesquisas nessas disciplinas, como as interacges leitura-
escritura, os escritos ordinérios. A pesquisa no CEAL permitiu
investigar objetos especificos da disciplina como o ensino da
narracdo, a aprendizagem da argumentacio, a avaliacdo da
produgdo escrita, a escritura em grupos, para sé citar alguns
dentre eles. Como observa Signorini (1998, p. 101), “ndo se
da uma transposi¢io de objetos (ou problemas) jé constituidos
por uma tradigéo disciplinar de referéncia [...], portanto,
definidos segundo o aparelho tebérico-metodoldgico dessa
tradicdo”. Mas a isso se substitui “a busca e a criagdo de novos
conceitos e novas alternativas teérico-metodolégicas a partir
e em fun¢do de uma redefini¢do do objeto de estudo”.

7 Reuter (1995) lembra que a did4tica das linguas contribuiu para
promover objetos amplamente explorados, desde entdo, em diferentes
disciplinas, como a leitura, a escrita.
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¢) uma disciplina de acido e de intervencao, cuja
ancoragem social ndo pode ser ignorada, se o que se busca é
a transformacdo. Inevitavelmente, essa dimensao obriga a
levar em conta as instdncias politicas. Para Martinez (1996,
p. 117), a didatica é “uma praxiologia, isto é, uma pesquisa a
respeito dos meios e dos fins, dos principios de acdo, das
decisGes”. Para Puren (1999, p. 35), 0 que se visa, afinal, é
“descrever, analisar, interpretar, compreender o processo de
ensino-aprendizagem da lingua-cultura com o objetivo de
orientd-lo ou modifica-lo para melhora-lo”. Neste sentido é
uma disciplina centrada em problemas. Isso significa, segundo
Fraser & O’Donnell (apud Everson, 1998, p. 88), que “ela
nao pergunta inicialmente como esse ou aquele insight na
lingua poderia ser empregado, mas como esse ou aquele
problema préatico da lingua poderia ser resolvido, estando as
respostas tedricas disponiveis ou ndo”. A tentacgdo, para
muitos, é considerar apenas essa caracteristica da disciplina e
fazer dela uma mera “tecnologia”, esquecendo que ela é
também disciplina de reflexdo e investigacao.

d) uma disciplina de articulacao de problemati-
cas. O famoso tridngulo didatico de Chevallard (1985),
retomado por Halté (1992), modeliza as relagSes que as
problemaéticas da apropriac@o, da elaboracdo didatica e da
intervengdo mantém entre si, num processo em que cada uma
¢ mediada pelas outras. Apresentamos a seguir uma
reformulacéo deste tridngulo® (cf. fig. 1) que permite visualizar
onde se localizam as areas de pesquisa especificas da disciplina.

Os circulos representam as grandes areas do conheci-
mento que estdo mais diretamente envolvidas na reflexio
didatica (evidentemente, existem outras, ligadas a sociedade,
a politica, por exemplo...). O circulo superior representa a area

8 Esta reformulagdo foi realizada por nés a partir da idéia de Darcy
Albuquerque, estudante de Francés da UFPA, no ano de 2001.
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de estudo dedicada a objetos como as linguas, a linguagem, a
comunicacdo, a imagem, os textos, os discursos, a cultura
etc. Essa area é ocupada por disciplinas como a lingiiistica, a
anéalise do discurso, a anélise da conversacgdo, a semiodtica, os
estudos literarios, a pragmaética lingiiistica, a filosofia da
linguagem, a antropologia, a sociolingiiistica, etc. O circulo
da direita abarca objetos de estudos que dizem respeito a
aprendizagem em geral em seus aspectos bioldgicos,
cognitivos, afetivos e é ocupada pelas ciéncias psicolégicas e

cognitivas, pela biologia, pela neurologia, dentre outras.

FIGURA 1
O campo do ensino-aprendizagem de linguas

Disciplinas que tém
as linguas, o texto, o discurso,
a linguagem, a cultura,

a comunica¢do...
como objeto de estudo

Estudos
relacionados com
o ensino das linguas,
da cultura,

Estudos
relacionados com .
a aprendizagem
das linguas,

- 0
13, 3 imervens®

Disciplinas que tém Disciplinas que tém

0 processo de ensino l ES‘USOS a aquisicdo-aprendizagem
como objeto de estudo e ac;o:naSiﬁi_com como objeto de estudo

prendizagem
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Na interseccio desses dois primeiros circulos (0 circulo
superior e o da direita), se situam disciplinas ou pesquisas
que ddo conta de objetos como a aquisi¢do e a aprendizagem
da linguagem, a aprendizagem da escrita, as patologias da
fala, por exemplo. As investigagdes sobre esses objetos néo
sio tarefas do CEAL, o que ndo significa que este deva ignorar
essas pesquisas.

O terceiro circulo, 4 esquerda, representa a area do
conhecimento dedicada as questes de ensino, politicas de
ensino, filosofia de ensino, contextos institucionais, sistemas
educacionais, etc. Ela é sobretudo ocupada pelas ciéncias da
educacdo.

Na interseccdo deste circulo da esquerda com o circulo
da direita, encontramos preocupagdes de ordem pedagogica
envolvendo os sujeitos dessa relagio, os tempos e espagos onde
ocorre, e 0os meios, recursos e técnicas que a intermediam.
Na interseccio com o circulo superior, localizam-se estudos
que relacionam as questdes de ensino e as de linguagem,
comunicacio, as questdes de politica lingiistica, etc.

Nenhuma das areas de nfo intersec¢do ou das areas
de interseccdo entre apenas dois circulos do esquema diz
respeito especificamente ao CEAL. Este situa-se apenas na
interseccio dos trés circulos e articula as probleméticas
definidas por Halté (1992):

— da elaboracdo, que nasce das relagdes entre o pélo dos saberes
disciplinares (S) e o p6lo dos professores (P);

— da apropriacdo, que nasce das relagGes entre o polo dos
aprendizes (A) e o dos saberes e

— da intervencdo, que nasce das relagbes entre aprendizes e
professores.

As pesquisas desenvolvidas no CEAL véo se situar no
espaco comum dessas trés probleméticas que, como j& vimos,
ndo é um espaco onde se somam trés problematicas, mas um
espaco onde cada uma delas é mediada pelas outras.
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‘e) uma disciplina que pressupde uma metodo-
logia pragmatica de pesquisa. A DDL precisa adotar uma
metodologia de pesquisa nfo redutora, que dé conta da
complexidade dos fatos, ainda que essa complexidade implique
solu¢bes incompletas, diversas ou, quando ndo, impossiveis,
da LA brasileira descrevem o novo modo de producdo de
conhecimento que desponta nesta visdo (cf. Moita Lopes,
1994; Meurer, 1995; Rojo, 1995). Para eles, o chamado modelo
interpretativista é caracterizado pela complexidade maior
(heterogeneidade nas areas do conhecimento envolvidas), pelo
comprometimento maior com o social (na medida em que
ele leva em conta a visfo dos participantes do mundo social
que atribuem significados a si mesmo, e deixa aos partici-
pantes o controle da qualidade das pesquisas), pela consciéncia
de que é impossivel controlar as variaveis para captar a
multiplicidade de significados que o homem constroi, pela
maior independéncia (os esquemas de investigacio sdo
gerados e sustentados no préprio contexto de aplicagdo, os
quadros teéricos e metodolégicos sio dinimicos, portanto
provisorios). Para autores como Puren (1999, p. 34), o critério
que permite determinar o sucesso da a¢o é a medida em que
os conceitos e métodos elaborados sdo eficazes e pertinentes
entre as maos dos sujeitos na realidade complexa da sala de
aula: “Com efeito, é com o conjunto dos problemas de ensino-
aprendizagem que sdo confrontados os professores e os
aprendizes em sua pritica, e é o conjunto destes problemas
que eles devem necessariamente gerenciar em tempo real,
contrariamente aos lingiiistas, psicolingiiistas e sociolingiiistas,
que podem, no que lhes diz respeito, perfeitamente se
especializarem nos problemas de sua area limitada (e até
mesmo de sua especialidade dentro desta sua area), e trata-
los separadamente e sucessivamente”.

como observa Galisson (1999, p. 77). Varios pesquisadores -
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5 O ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUAS NAO
. A CASA DA MAE JOANA

Mostramos aqui que longe de parecer um retrocesso, a
autonomizac¢io do campo do ensino-aprendizagem de linguas,
sob uma denominacio outra que LA, constitui uma condi¢éo
indispensével para permitir seu desenvolvimento e seu éxito
nas tarefas que sdo as suas. Da redefini¢do mais rigorosa do
objeto e dos.objetivos da disciplina depende 0-avango nos dois
niveis fundamentais para um campo de natureza praxiologica
como este, a saber, o da anélise e articula¢io de suas
problemadticas especificas e o da elaboracdo de propostas
metodolbgicas coerentes (cf. Cunha, 2000a).

Enquanto as questBes de ensino-aprendizagem de
linguas ficarem abrigadas numa disciplina que trata generosa
e genericamente de “questdes de uso da linguagem”, enquanto
nio se levar em consideracao, epistemoldgica e institucional-
mente, a especificidade do objeto da disciplina, permanecera
uma situagdo em que todos — lingiiistas, semioticistas,
analistas do discurso, foneticistas, pedagogos, psicélogos,
socidlogos da educagdo, etc. — poderdo achar que os resultados
de suas pesquisas, em si, sdo suficientes para dar conta dos
problemas da sala de aula de lingua. :

Os lingiiistas continuario a agir, por exemplo, como se
o conhecimento das relacdes grafofonémicas da lingua fosse
suficiente para dar conta das questdes de alfabetizagdo e
continuardo a propor metodologias de alfabetizacdo que sé
levam em conta os aspectos lingiiisticos do processo. Os
conhecimentos lingiiisticos s&o imprescindiveis (e ainda ha4,
no Brasil, alfabetizadores demais que desconhecem o
funcionamento do sistema), mas néao trazem nenhuma
resposta a perguntas como as seguintes: Como motivar
alunos, que nfo convivem com o escrito, a aprender a ler e
escrever? Como integrar o escrito a vivéncia desses alunos?
Que tipo de escritos abordar em sala de aula? Qual o lugar
dos textos nesse processo? Que tipo de conhecimento meus
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alunos ja construiram sobre as func¢bes ¢ o funcionamento
dos escritos? O que é compreender o que se 18?... No se trata,
ao defender um CEAL autéonomo, de minimizar as
contribui¢bes que a lingiiistica pode oferecer, mas de mostrar
que as questbes de ensino-aprendizagem de linguas ndo se
esgotam na dimencin linoiif ¥

o STINa
s AL AR MALIVLIOAGU Ldligulsiiva.

Da mesma forma, enquanto no se pensar o objeto
“ensino-aprendizagem de lingua” de maneira integrada, os
pedagogos continuarfo a achar que o discurso que produzem
sobre a avaliagdo escolar, por exemplo, é suficiente para
solucionar as dificuldades encontradas na avaliacdo das
competéncias linguageiras. Os conhecimentos produzidos
sobre a avalia¢do escolar, suas diferentes modalidades ou
func¢des e seus instrumentos sio imprescindiveis para se
pensar a avaliacdo em linguas, mas nio podem responder a
questionamentos como: O que faz com que uma narracao
seja bem sucedida enquanto narracio? Como saber se a
apresentagio oral de um aluno foi apropriada & situacio e
aos objetivos comunicativos pretendidos? Quando se pode
considerar bem elaborada uma argumentacio escrita? Como
ajudar meus alunos de lingua materna ou estrangeira a se
apropriarem dos critérios de avaliacio necesséarios a sua
autonomizac¢do enquanto aprendizes? Como identificar
indicadores da presenca desta ou daquela competéncia
linguageira nas producdes deles?...

Enquanto néo se pensar o objeto “ensino-aprendizagem
de lingua” de forma integrada, os adeptos das novas
tecnologias continuargo a crer que sentar um aluno na frente
de um computador é suficiente para resolver seus problemas
de producdo escrita e a propor metodologias cuja novidade se
limita ao uso de suportes mais modernos. Mas, ao defender a
introdugido de novas tecnologias na sala de aula, ndo
responderdo a inquietagdes comuns aos professores de lingua
que transcendem a escolha dos recursos utilizados durante
as aulas e dizem respeito a objetivos, finalidades e concepgoes
do ensino de linguas, dentre outros.

31
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N3o é necessario multiplicar os exempl_os para constatar

que sdo indmeras as 'situagées~ern que especialistas de outras
disciplinas, cujos objetivos nao sao de prgmgver odegsnlir;oo
aprendizagem de linguas, se;ntem—se autorizados a de ‘0
que é bom para esta disciplina, o que 'deve ser feito nas sa
de aula de linguas, s6 porque seu o‘t?Jeto 1de estuiioA f:s:ci eil
parte — e somente em parte — re’lac1onaqo COmo opjeto do
CEAL. Basta assistir a um congresso Ele 11ngulstlca para ver
este fendmeno se repetir comunicagao apos comx,mlcac;a(;),
mesa redonda apdés mesa redqnda‘. Um grande nume,r? le
pesquisadores na area das ciéncias da‘ 11ng1}agem, para s ficar
com esta categoria, faz questdo dez 1pclu1r}, a0 final de suas
apresentacdes, propostas metod.olog1ca~s topicas fundamen—
tadas em suas pesquisas sobre interagdo oral, dlsc'ursos ou
textos. O essencial do conhecimento por eles prod}121do pode,
sem divida, ser solicitado para responder a questlor'lamentos
oriundos da sala de aula. Todavia, nao se deve considerar, de
antemdo, que resultados de pesqu_lsas, que ndo foraén
empreendidas para investigar o ensmo-aprendl_za{;;emd e
linguas (ainda que produzidas com base em corpus egla orados
a partir do espaco escolar), possam ser de51g’na 0S como
necessariamente bons para a sala de aula. Isso € manter a ja
denunciada l6gica aplicacionista.

Numa publicacdo recente (Xa.wie“r' & Cortez,,2003), que
apresenta a opinifo de renomados hngulsf%,ls (.io pais a respeito
das “virtudes e controvérsias da lingtistica’, cha}mam a
atencdo as respostas dadas por allgu_rhl,s Qessss Rfesq}ns%c,loges
as perguntas: “Para que serve a h’n'gulstlca? e “A hzlg;J;,lS E1“ca
teria algum compromisso necessario com a gducagao. . Em
diversos momentos, a relagio entre a .hngulstlca‘e o chamado
“campo aplicado” apresenta-se, no discurso dosf profgssores
entrevistados, com feigdes tiplca'merfte tx:ad1c1onals. Ao
responder & primeira pergunta,~Mo.1110a (id, p. 147), p01:
exemplo, manifesta uma concepgao alnfia. bafjcar_lte comfu;n.
a de que a LA é um campo subordlnadcz a lingiiistica. Dc—i a do,
defende que “num nivel aplicado, é clara a vocagao da
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lingiiistica para a educacio em muitos desdobramentos, desde
a importancia para a qualifica¢fio profissional até os aspectos
de natureza pedagbgica propriamente dita, ligados a
construcdo de métodos e agdes nos processos de ensino e

aprendizagem de [...] lingua materna e linguas estrangeiras”
(o grifo é nosso).

Por sua vez, Abaurre (id., p. 19) considera que “o
compromisso maior ou menor de lingiiistas com questoes

- voltadas para a educagdo vai depender, naturalmente, dos
recortes que cada um faz de seus objetos especificos de
investigagdo, no dmbito dos estudos da linguagem”. As
consideragdes dessa pesquisadora parecem sugerir que esses
recortes dependem exclusivamente do pesquisador e nio do
campo disciplinar no qual sua pesquisa se insere. Mais adiante,
a pesquisadora constata a impossibilidade de “estabelecer uma
linha diviséria muito nitida” (id., p. 20) entre os que trabalham
num departamento de lingiiistica e os que pertencem a um
departamento de lingiiistica aplicada. Para ela, essa divisdo
retrata tdo somente a “constituicdo histérica de espacgos

académicos” (p. 20) e parece ndo ter razdes epistemoldgicas
de ser.

Para Albano (id., p. 32), a lingiiistica “pode servir
também [...] para revolucionar o ensino”. Mais adiante, essa
autora introduz uma ressalva: “métodos de ensino podem ser
influenciados e podem mesmo ser desconstruidos por uma
reflexdo sobre o que é linguagem, que vem de dentro da
lingiiistica — nfo s6 dela, mas também dela’e de maneira
importante” (p.32). Borges Neto (id., p. 47), embora pense
que a lingiiistica ndo tenha a obrigacdo de ser atil, nem que
todos os pesquisadores da 4rea tenham que se interessar por
educacgdo, termina suas consideracdes afirmando que a
educagdo é “uma 4rea em que temos o que dizer” (p. 48).
Entretanto, nesses dois casos, nao fica muito claro que o forum

de discussdo dos aspectos educacionais em linguas ndo seja a
lingiiistica. ’ -
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Enfim, para Vogt (id., p. 198), “é claro que a lingiiistica
tem um papel fundamental na qugstﬁo dq processo de
aprendizagem”. O pesquisador justif.lca 1med1atam'enFe sua
posigdo apontando para a lingiiistlca‘como a dlscAlph.na
réesponsavel pelo desenvolvimento das competéncias
linguageiras: “Hoje, mais do que nunca se sabe que seiril-?
nenhum [...]”. Ora, embora nenhum professpr de lipgua deva
ignorar as informagdes produzidas nas c.iénc1as da linguagem,
nio se pode pretender que a lingﬁistlca’ tfanha eEntre suas
atribuicoes a de levar aprendizes “a0 dominio da lingua e da
expressao”.

Parece que a confusdo que se estabelece gi é principal-
mente gerada porque 0 mesmo pesgulsador po.de
empreender estudos ora situados em sua drea de pesquisa
de origem, ora voltados para as problematlcas_d.o' ensino-
aprendizagem. O problema n#o reside nesta possibilidade em
si, e sim no fato de que, quando o pesquisador se debruca s.obr,fa
ensino-aprendizagem de lingua, o faz de forrna.“clandest{na ,
na medida em que isto nfo é tarefa desta disciplina; tcftrn.bern )
faz “de fora”, isto é, a partir do prisma de sua disc1phng de
origem, sem se posicionar na perspectiva do CEAL. Por. isso,
propde uma visdo geralmente fragmentada, perde de vista a
complexidade do objeto e acaba adotando uma metodologia
tipicamente aplicacionista.

Para voltar as consideragdes iniciais deste artigo, o
problema nfo é o que pensam, acham ou créem os d}iversos
pesquisadores, ou até mesmo o homem da. rua, mas € o fato
deste discurso passar a se impor como uri dlscgrso autorizado
quando ndo é reconhecido nem epistemologicamente como
tal. Quem deve lidar, a nivel de propostas paraa sala dg au1~a,
com as questdes de ensino-aprendizagem de hngua§ ngo sdo
aqueles que se debrugam sobre apenas uma (~1as d.lmensoes
do objeto (aqueles que pesquisam as questdes ligadas ao
ensino, aqueles que tratam de aprendizagem ou os que se
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dedicam & descrigdo das linguas, dos textos, da cultura, da
comunicagdo...). E quando se fala aqui em propostas para a
sala de aula, nfo se esti referindo a sugestdes esparsas,
desconexas, que respondam pontualmente a apenas um
aspecto de um problema da sala de aula. Ao contrério, faz-se
referéncia a. propostas construidas de forma articulada, no

A .
ambi i i :
ambito de uma abordagem integrativa que dé coeréncia as

acoes empreendidas em sala de aula.

, Se aqueles que se dedicam ao ensino-aprendizagem de
hngAuas nao defenderem a constitui¢do de uma disciplina
autgnoma para encamparem suas preocupacdes especificas,
e néo desqualificarem definitivamente a postura aplicacio-
nista, seu discurso continuaré a ser abafado pelas mdltiplas
vozes que ecoam nessa “casa da méie Joana” que tem sido o
ensino-aprendizagem de linguas. Afirmar que o ensino-
aprendizagem de linguas, enquanto objeto de estudo, nio é
“o de todo o mundo”, ndo significa defender um isolamento
anacronico, nem dar provas de cega arrogincia. E o ponto de
partida obrigatério para a definicio de relacionamentos
complexos, porém sadios, com todas as outras disciplinas com
que se precisa dialogar. E a condico para que se desenvolva
de fato uma pesquisa especifica da 4rea que n3o se confunda
com pesquisas lingiiisticas, psicoldgicas, sociolégicas ou
pedagogicas.
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0 ENSINO-APRENDIZAGEM DO ORALE OSPCN

William Augusto Fagundes Braun
Universidade Federal do Paré

Q e
RESUMO

Nesse artigo, o ensino-aprendizagem da lingua oral é apresentado como
forma de se alcancar a modificacdo da pratica do ensino de lingua ma-
terna pretendida pelos PCN. Procura-se ver de que modo a adogdo deste
objeto de ensino-aprendizagem pode constituir uma resposta para pro-
blemas cronicos do sistema educacional brasileiro. Além disso, vislum-
bra-se, no trabalho com a lingua oral, a possibilidade de uma real arti-
culagdo entre os objetivos do ensino fundamental e os objetivos da disci-
plina Lingua Portuguesa.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino-aprendizagem de lingua oral; objetivos
do ensino fundamental; objetivos gerais e de ensino da Lingua
Portuguesa. ’

RESUME

Dans cet article, on considére I’ enseignement-apprentissage de la langue
orale comme un moyen de modifier effectivement les pratiques
d’enseignement en langue maternelle dans le sens envisagé par les
PCN. On montre de quelle maniére 1”adoption de cet objet d’enseigne-
ment-apprentissage peut constituer une réponse a des problémes
chroniques dans le systéme scolaire brésilien et on examine, au travers
du travail en langue orale, les possibilités d’articulation entre les
objectifs généraux de 1’ enseignement “fundamental” et les objectifs de
la discipline Langue Portugaise. '

MOTS-CLES: Enseignement-apprentissage de 17 oral; objectifs de
1’ enseignement « fundamental »; objectifs généraux et d”enseignement
du Portugais.

O ensino de Lingua Portuguesa ocupa, desde os anos 70,
um lugar estratégico central no sistema educativo. Pois, segundo
os PCN (1998, p. 17), ele é o eixo das discussdes acerca do
fracasso escolar das camadas populares. A prova cabal desse
fracasso, os altos indices de evasdo e repeténcia, é imputada a
esse ensino, por nio ter ele atentado para as “conseqiiéncias
profundas que a incorporacdo (pela escola) dos filhos das
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camadas pobres implicava” (idem). E nesse sentido que Soares
(1986, p. 6) afirma que “se vem ocorrendo uma progressiva
democratiza¢do do acesso d escola, n&o tem igualmente
.ocorrido a democratiza¢io da escola. Nossa escola tem se
mostrado incompetente para a educacido das camadas
populares, e essa incompeténcia gerando o fracasso escolar,
tem tido o grave efeito ndo s6 de acentuar as de51gualdades
sociais, mas, sobretudo, de legitima-las”.

Na base de todos esses questionamentos, esti, de um

lado, a manuteng@o do modelo escolar do ato de ensinar que .

privilegia a transmissdo dogmatica e formalista do saber,
orientado, em Lingua Portuguesa, pela perspectiva da
gramatica tradicional. De outro lado, esta o anacronismo da
escola, o paradoxo de uma institui¢do que deveria promover
o desenvolvimento das potencialidades do individuo, mas
permanece estagnada em um tempo que ji ndo existe. Em
um mundo dominado pela assombrosa expansdo dos meios
de comunicagdo, onde a circula¢do de informacdes se d4

através de midias cada vez mais eloqiientes aos olhos das .

pessoas, a escola tem de se contentar com os obsoletos quadro-
negro e giz e com a exposi¢do magistral do professor, a qual
s6 serve para tornar mais abstrata a informac#o.

A escola ainda é vista tradicionalmente como um “local -

onde os alunos serdo consumidores passivos de conhecimentos
transmitidos pelos professores, considerados como dnicos
detentores do saber. E as relacdes com o conhecimento se
d&o de forma predeterminada, ou seja, j4 est4 definido o que
sera dado em relagdo aos contetdos; os alunos tém, na maioria
dos casos, aulas expositivas, em que copias de textos e
exercicios repetitivos para memorizacio sio a tonica do
trabalho escolar” (Ministério da Educagiio, 2002, p. 113). Para
que essas representagdes sejam superadas, € absolutamente
necessario desescolarizar a imagem amplamente consagrada
de uma aula, cujo objetivo é, via de regra, a transmissio de
informagdes, formulas, defini¢bes, conceitos; e onde prevalece
o mondlogo sobre o dialogo.
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Consideramos que a adogio da lingua oral como objeto
de ensino-aprendizagem permite que a aula se abra ao debate
e & discussdo de temas que envolvam os interesses dos alunos.
Dessa forma, a aula de lingua materna funde-se com “a idéia
de autoconhecimento, de conhecimento do outro e da
ampliagdo da visdo de mundo” (Ministério da Educacgéo, 2002,
p- 23), uma vez que é na interacdo que os interlocutores se
constituem como sujeitos; cumpre também sua funcio de
socializa¢do ao viabilizar a possibilidade de integragdo dos
individuos e ao colocar entre seus objetivos o desenvolvimento
de competéncias ordinarias que ultrapassam em muito o
universo escolar. A aprendizagem s6 adquire sentido e
permanéncia quando garante ao aluno o aprimoramento da
capacidade de expressar-se como individuo e cidadio. '

E no desenvolvimento da capacidade de expressdo da
pessoa que queremos embasar o trabalho pedagbgico com a
lingua oral, por entendermos que esse é o pré-requisito para
“desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o
sentimento de confianca em suas capacidades afetiva, fisica,
cognitiva, ética, estética, de inter-relagfo pessoal e de inser¢&o
social, para agir com perseveranga na busca de conhecimento
e no exercicio da cidadania”, como querem os PCN (1998, p. 7)
para os objetivos do ensino fundamental.

O foco sobre 0 ensino-aprendizagem do oral pode ser
um percurso privilegiado para que se alcance, de forma efetiva,
a maioria dos objetivos do ensino de Lingua Portuguesa
colocados pelos PCN, uma vez que estd em perfeito acordo
com a concepg¢ao de ensino-aprendizagem de lingua materna
adotada pelo documento, a saber: “o objeto de ensino e,
portanto, de aprendizagem é o conhecimento lingiiistico e
discursivo com o qual o sujeito opera ao participar das praticas
sociais mediadas pela linguagem. Organizar situacdes de
aprendizado supde: planejar situacdes de interacdo nas quais
esses conhecimentos sejam construidos e/ou tematizados;
organizar atividades que procurem recriar na sala de aula
situagOes enunciativas de outros espagos que néo o escolar (...)”
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(idem, p. 22). O documento destaca ainda que as atividades
discursivas “que ocorrem no espaco escolar diferem das
demais porque devem, necessariamente, tomar as dimensées
discursiva e pragmatica da linguagem como objeto de reflexio,
de maneira explicita e organizada, de modo a construir,
progressivamente, categorias explicativas de seu
funcionamento” (p. 34).

Esses aspectos do ensino encontram também no
trabalho com a lingua oral um campo fértil para sua
concretizacdo. Muito se tem falado que o fracasso do ensino
de Lingua Portuguesa deve-se, em grande parte, ao fato de
que a lingua de referéncia utilizada pela escola é, em muitos
pontos, distanciada da lingua utilizada pelos alunos.

Desenvolver a reflexdo sobre a lingua e seus usos, a partir da

lingua oral, ajuda a diminuir essa distincia na medida em
que a modalidade oral estd muito mais préxima da experiéncia
lingiiistica dos alunos. Essa consideracio é ainda mais
importante quando se trabalha com um publico que se utiliza
de uma variedade ndo padréo e cuja experiéncia lingiifstica é
majoritariamente advinda da oralidade. Por isso, considerar
o conhecimento que tem esse publico sobre os usos que faz
da lingua oral é imprescindivel para a articulacio dos
contetidos de Lingua Portuguesa, organizados pelos PCN a
partir dos eixos :

USO - REFLEXAO -USO

O trabalho com o oral repercute, como vimos acima,
sobre os objetivos do ensino fundamental, na medida em que
amplia a perspectiva da a¢do pedagégica ao lidar mais
diretamente com aspectos implicados na vida social. Pois, falar
com acerto significa saber utilizar o didlogo como forma de
atuar sobre o mundo, mediando conflitos e negociando
interesses. Aprender a dialogar é aprender a expressar seu
ponto de vista, respeitando o ponto de vista e o direito de
expressdo do outro. Desse modo, como disse Jost (1993, p.
61), “le cours d’expression orale comporte, au-dela de ses
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dimensions techniques, un enjeu proprement éthique”. O que
torna o trabalho com a lingua oral uma via de acesso a
concretizacdo de uma “revolugdo profunda nas propostas
curriculares para a EJA” (Ministério da Educagdo, 2002, p.
118). De fato, possibilita o estabelecimento de um novo contrato
didatico, fundado no didlogo, que explicite para os alunos o
que devem esperar de um trabalho em lingua materna, o que
devem esperar do trabalho do professor e o que se espera deles,
alunos, como participantes do trabalho com a lingua.

Um ponto de partida em EJA: conceber o objetivo do
ensino-aprendizagem de lingua oral como meio de
desenvolvimento de estratégias de sobrevivéncia em ambiente
lingiiistico hostil. ’ '
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A ORALIDADE E O ENSINO-APRENDIZAGEM
DO PORTUGUES LINGUA MATERNA

Emilia Pimenta Oliveira
Universidade Federal do Para

RESUMO

Dificuldades de compreensdo/produgdo oral apresentadas por alunos
de diferentes niveis de escolaridade apontam para a necessidade de se
repensar o privilégio atribuido & lingua escrita em contexto escolar.
Propde-se, neste artigo, a elaboragio de atividades que respondam
concretamente aos interesses, motivacdes e necessidades lingiiistico-
interativas dos alunos da 52 série do Ensino Fundamental, a partir do
levantamento dos problemas de produgdo oral apresentados por esse
piblico. Toma-se como fundamentagio tedrica a Pragmética Lingtiis-
tica e a Didatica das Linguas.

Ravista da ?és—Graduagéo em Letras da TUFPA 11:"ALAVRAtS-CHAVE: Oralidade; ensino-aprendizagem; portugués
ingua materna.

RESUME

Les difficultés de compéhension et de production orale présentées par
des éléves de différents niveaux de la scolarité indiquent qu’il est
nécessaire de repenser le privilége attribué a la langue écrite dans le
contexte scolaire. On propose, dans cet article, d’élaborer des activités
qui correspondent concrétement aux intéréts, motivations et besoins
linguistico-interactifs des éléves de la 5éme année d’enseignement, &
partir d”un relevé des problémes de production orale présentés par ce
public. On adopte comme fondements conceptuels la pragmatique
‘linguistique et la didactique des langues.

‘MOTS-CLES: Oralité; enseignement—apprentissagé; ‘porfﬁgais
langue maternelle. :

A falta de proficiéncia oral e escrita dos alunos,
independentemente do nivel de escolaridade em que se
encontram, é bastante conhecida dos professores de lingua
portuguesa e até da sociedade de uma forma geral, ja que a
midia, nos tltimos anos, tem se preocupado em divulgar ndo
s6 erros gramaticais cometidos por vestibulandos nas
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redacoes, mas também resultados de testes como o ENEM
(Exame Nacional do Ensino Médio) e o PISA (Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos). _ -

Ao contrario do que ocorre com as habilidades de
compreensdo/produgio escritas, largamente desenvolvidas e
avaliadas pela escola, a modalidade oral da lingua ainda nao
atingiu o status de objeto de ensino, nem de forma “isolada”
— oralidade vista como um fim em si mesma —, nem de
forma “integrada” — lingua falada vista como base para uma
nova metodologia de ensino da lingua materna (Ramos:1997).

Tal afirmacdo baseia-se em observacoes realizadas por
alunos de graduac@o e de p6s-graduacdo em diferentes niveis
de ensino — Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino
Médio e Educacdo de Jovens e Adultos. As observagdes
também. demonstraram que o nivel social dos alunos e os
recursos de que dispOe a escola em nada colaboram para
modificar o cenario aqui descrito: de forma geral, nao ha
sistematicidade no que se refere ao desenvolvimento e ao
aperfeicoamento da oralidade em contexto escolar € o ensino-
aprendizagem do portugués ainda privilegia a escrita e a
gramatica normativa, apesar de todos os avancgos da
lingiiistica e da did4tica das linguas.

A afirmagio de que a escola se constitui num dos poucos
espacos — se ndo o Unico — em que os alunos das classes
menos favorecidas terdo a oportunidade de estudar a norma
de forma sistematica (o que lhes possibilitard ascender a um
outro nivel social e cultural) ndo serve mais como justificativa
para a quase exclusividade atribuida & gramatica tradicional
nas aulas de portugués, na medida em que os resultados desse
tipo de ensino sdo praticamente nulos. ’

Por outro lado, a abertura efetiva da escola as demais
variedades orais e escritas do portugués implica investimentos
na formagdo do professor, pois nao é suficiente — embora
seja um grande avang¢o — que os PCN de lingua portuguesa,
os livros didaticos e os programas de ensino chamem a
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atencdo para a necessidade de se trabalhar a oralidade em
sala de aula. Tampouco o fato de as pesquisas sobre 0 ensino-
aprendizagem do portugués oral terem aumentado nos
tltimos dez anos! significa que professores de lingua
portuguesa e estudantes dos cursos de Letras e Pedagogia
tenham acesso a tais obras ou que possuam embasamento
tedrico para compreender e colocar em pratica as propostas
nelas contidas. '

Da falta de formacéo, decorrem as ddvidas sobre a
concretizacio do ensino-aprendizagem da oralidade (quais
aspectos devem ser ensinados-desenvolvidos e como?) ou a
crenca de que os alunos ja dominam a modalidade oral da
lingua, o que explica o fato de os professores néao preverem
atividades nesse sentido ou n#o realizarem pelo menos
aquelas sugeridas nos livros didéticos, mesmo que sejam, na
maioria das vezes, inadequadas & idade e aos interesses dos
alunos. Ainda do despreparo do professor, resultam atitudes
como a de ignorar as variedades ndo-padrdo presentes em
sala de aula, e, conseqiientemente, a de impor da norma culta
como a tnica forma “correta” de se expressar.

Logo, essa mudanca de perspectiva exige uma concepgao
de linguagem e de lingua diferente daquela que estd na base
do ensino-aprendizagem atual do portugués, assim como a
preparacio do professor para compreendé-la e concretizi-la
em sala de aula. '

! MILANEZ, Vania. Pedagogia do oral: condigbes e perspectivas para
sua aplicagdo no portugués. Campinas: Sama, 1993; ALVES, Sonia
Celia de Oliveira. Por um ensino-aprendizagem da expressdo oral em
contexto escolar. Belém: UFPA, dissertacio de Mestrado, 1993;
TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Gramdtica e interagdo: uma proposta para o
ensino da gramética no 1° e 2° graus. Sdo Paulo: Cortez, 1996; OLIVEI-
RA, Emilia Pimenta. Para uma delimitagdo de contetidos pragmatico-
lingiiisticos no ensino-aprendizagem de produgdo oral. Belém: UFPA,
dissertagdo de Mestrado, 1996; RAMOS, Jénia M. O espaco da oralidade-
na sala de aula. Sio Paulo: M. Fontes, 1997; CASTILHO, Ataliba T. de.
A lingua falada no ensino de portugués. Sdo Paulo: Contexto, 1998.
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Uma andlise realizada por Marcuschi (2001:20)
confirma que a lingua ainda é concebida, pelos autores dos
livros didaticos de portugués lingua materna, como: (a) um
conjunto de regras gramaticais (énfase no estudo da
gramatica); (b) um instrumento de comunicagio (visdo
instrumental da lingua); e (¢) um meio de transmissio e de
informacdo (sugerindo a lingua como um cddigo). Diante
disso, 0 espaco reduzido reservado s atividades orais (4 ou 5
paginas de 200), em relacdo aquele destinado as atividades
escritas, encontra-se justificado. Enquanto para a escrita sio
propostas atividades numerosas e diversificadas, para a
oralidade, “os autores dos livros didaticos, na sua maioria, nao
sabem ainda onde e como situar o estudo da fala” (2001:22).

A renovacdo do ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa requer uma verdadeira reabilitacdo da palavra
dos alunos em contexto escolar, isto é, o reconhecimento da
oralidade como objeto de estudo em sala de aula de lingua
materna. E verdade que os alunos nfo tém problemas no que
se refere & compreensdo/producio oral cotidiana, mas a
escola pode se tornar o lugar de fato em que eles terdo a
oportunidade de praticar e de conhecer variedades orais que
n&o lhes sdo habituais, mas que lhes serdo exigidas em outros
contextos mais formais.

Neste sentido, a abordagem? comunicativo-interativa,
utilizada no ensino-aprendizagem das linguas estrangeiras,
pode contribuir para a renovaciio do ensino-aprendizagem do
portugués lingua materna, na medida em que tal perspectiva
atribui importéncia fundamental a lingua oral e ao aspecto
comunicativo-interativo da lingua. Essa énfase no uso da
lingua, prépria da pedagogia das linguas estrangeiras, ainda é
rara no ambito do ensino-aprendizagem da lingua materna.

* Conjunto de principios e de pressupostos teéricos inter-relacionados
do qual dispde o professor para melhor estruturar e direcionar sua
intervengdo diante da complexidade dos fendmenos linguageiros e das
situagbes de ensino-aprendizagem (Cunha, 2000).
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E preciso deixar claro que ndo se trata de considerar o
ensino-aprendizagem das linguas estrangeiras como um
modelo ou um exemplo que deva ser copiado pelo da lingua
materna; mas de reconhecer que 0s avancos alcangados por
aquele resultam principalmente do fato de se encarar a lingua
como :

atividade, como forma de acdo, agio interindividual
finalisticamente orientada; como lugar de interagio que
possibilita aos membros de uma sociedade a pratica dos
~mais diversos tipos de atos, que vdo exigir dos
semelhantes rea¢bes e/ou comportamentos e €COmpro-
missos anteriormente inexistentes (Koch, 1992, p. 9-10).

A abordagem comunicativo-interativa introduziu
mudancas radicais no ensino-aprendizagem das linguas
estrangeiras, pois integra contribuigGes tedricas de disciplinas
que tém como foco de interesse a func¢do comunicativa e,
sobretudo, interativa das linguas, como, por exemplo, a
Pragmatica Lingiiistica, a Sociolingiiistica, a Psicolingiiistica,
a Seméntica e a Anédlise do Discurso. Tais contribuicées se
concretizam através de conceitos fundamentais para essa
abordagem, como os de competéncia de comunicacdo, atos
de linguagem, inten¢do de comunicacio e situacio d
comunicagdo, por exemplo. '

Conceito criado por Dell Hymes em 1966, a competén-
cia de comunicacdo pode ser definida como um
conhecimento prético (e néo necessariamente explicitado) do
codigo lingiiistico e das regras psicolégicas, socioldgicas e
culturais que permitem o emprego apropriado deste em
situacdo. Neste sentido, aprender uma lingua nio consiste
apenas em aprender as regras gramaticais, mas também as
regras de comunicagdo que levam em consideragio a situacéo
na qual os enunciados sdo produzidos, as relacbes entre. os
interlocutores e as suas inten¢bes comunicativas (no se fala
da mesma forma com um amigo, um empregado ou um
superior). Dentre os modelos que descrevem os componentes
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da competéncia de comunicagio, destaca-se o de Moirand
(1982), constituido de componente lingiiistico, componente
discursivo, componente referencial e componente sécio-
cultural.

A principal diferenca entre a abordagem comunicativo-
interativa e as que a PJ.CL,CdCL am refere-se aos contetidos que
deixam de ser definidos em termos de estruturas gramaticais
e passam a ser definidos em termos de atos de linguagem:
ao falar, realizamos necessariamente um determinado tipo
de ato, chamado ato ilocutério (dar ou obter uma informacao,
expressar um desejo, uma opinido, etc), realizado em
condicOes espec1ficas isto é, num determlnado contexto ou
situacdo de comunicagao.

Essa situacdo de comunicacio pode ser definida como
o conjunto dos fatores extra-lingiiisticos que influenciam na
producio de um enunciado, desdobrando-se, dessa forma, em
quatro subconjuntos: situag@o sécio-cultural (o papel e o
status dos interlocutores na sociedade condicionam a escolha
das formas lingiiisticas apropriadas para a realiza¢ao dos atos
de linguagem), situacdo psicologica (o conjunto dos
comportamentos afetivos dos participantes em uma
interagdo), situac@o fisica (o conjunto dos fatores provenientes
da realidade fisica exterior) e situacdo material (as condicoes
de produgdo e de transmissdo das mensagens). :

A intencdo de comunicacio, assim como o contexto
situacional, condiciona a escolha das formas lingiiisticas
apropriadas para uma realizago bem sucedida dos atos de
linguagem. E um conceito que se encontra intimamente
relacionada ao de ato de linguagem: fala-se quando se tem
algo a dizer, quando se deseja atingir um determinado objetivo.

'O dominio apenas das regras gramaticais de uma
lingua, objeto de ensino dos métodos tradicionais, mostrou-

se insuficiente para uma interacfo eficaz. Faz-se necessario, .

além deste, conhecer as regras de uso, isto é, saber adaptar as
formas lingiiisticas as situages e inten¢des de comunicacéo.
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A competéncia gramatical, de acordo com essa perspectiva,
constitui apenas um dos componentes de uma competéncia
mais ampla: a competéncia de comunicagao.

As atividades e os procedimentos pedagdgicos sao
reformulados para favorecer a aquisi¢do e o deserivolvimento
de tal competéncia. A sala de aula se transforma em lugar de
interacdo, onde os papéis tradicionais de professor e de aluno

nio tém mais sentido. E indispensavel que um clima de

confianca e de escuta seja criado pelo professor para que o0s

alunos sintam vontade de falar e para que a comunicagao
nio seja assimétrica. Dessa forma, o professor se transforma
num “facilitador”, num organizador das trocas, encorajar.do
a participacdo ativa de todos os membros do grupo. Trata-se,
em outras palavras, de aproximar ao méaximo as interag¢oes
que ocorrem na sala de aula daquelas da vida cotidiana.

Novos instrumentos sdo criados para elaborar
programas de ensino que coloquem' o aluno no centro do
processo de ensino-aprendizagem. Tenta-se definir, de forma
bastante precisa, quem aprende a lingua, em que contextos e
como ela vai ser utilizada, qual habilidade se pretende
desenvolver (compreensdo oral e/ou escrita, produgéo oral
e/ou escrita) e quais sdo as motivacdes e os objetivos da
aprendizagem. A partir-dessas informacges, sdo definidos os
contetidos e os suportes pedagoglcos apropriados para
desenvolvé-los. A idéia de base é a de que os alunos tenham
uma participacdo ativa na defini¢do das necessidades
lingiiisticas para reduzir a distdncia entre o que eles esperam
e 0 ensino que a institui¢do lhes propde. Isso possibilita
igualmente reajustes se tais necessidades evoluem. Tal
implicacdo na aprendizagem torna os’ alunos mais
participativos, auténomos e responsaveis pelo trabalho
realizado em classe.

_ A gramética, dentro dessa nova perspectiva, esta a
servico da interagdo na medida em que se ensina aquilo que é
necessario conhecer em uma determinada situagio. Os pontos
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gramaticais sdo abordados ao longo do programa segundo o
nivel e a necessidade dos alunos. As regras nio sio mais
sistematicamente explicitadas pelo professor: o aluno é
freqlientemente levado a descobri-las através da observacio,
da anélise e da comparacgo de diferentes pontos de vista.

O quadro acima descrito demonstra o avango
conquistado pelo ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras em relacio ao que ainda é feito no do portugués
lingua materna. Neste, via de regra, por tudo o que ja foi
anteriormente mencionado, nio ha motivacdo para a
aprendizagem, principalmente por parte das criancas e dos
pré-adolescentes, que ndo conseguem perceber a utilidade do
que € ensinado-aprendido na escola. Conversas paralelas,
brincadeiras e falta de concentragio sdo alguns dos
comportamentos apresentados por esses alunos e a hipétese
aqui levantada € a de que estdo diretamente relacionados com
a concepedo de lingua e de linguagem que fundamenta esse
ensino-aprendizagem.

' Foi baseado nisso que surgiu o seguinte questionamento
por que néo trabalhar a oralidade, e mesmo a escrita, a partir
do que pode ser 1til e do que verdadeiramente interessa aos
alunos, a exemplo do que tem norteado a pedagogia das
linguas estrangeiras? A definicio antecipada das necessidades,
motivagOes e objetivos comunicativo-interativos do publico-
alvo pode contribuir para tornar o estudo da lingua mais
interessante e, principalmente, mais prético.

Delimitar, no dmbito da oralidade, contetidos que
possibilitem o envolvimento efetivo dos alunos no processo de
ensino-aprendizagem exige inicialmente o conhecimento dos
problemas de producdo oral apresentados pelo publico-alvo.
Assim, investigou-se (ver Oliveira, 1996) com quem, onde,
quando e sobre o que fala o referido ptblico em situacdes de
oral ndo espontanea e o que eles pensam das suas performances.
Num segundo momento, a partir das dificuldades apresentadas,
foram selecionados elementos tedricos da Pragmética
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Lingiiistica e da Abordagem Comu.nica}ivo-lnterat’iva que
poderiam contribuir para a delimita¢do de contetidos de
ensino-aprendizagem, assim como foram propostas
atividades para coloca-los em pratica. O objetivo pr1q01pal
desse estudo foi o de chamar a atenc¢ido sobre a necessidade
de se trabalhar a variedade de registros e de usos da lingqa
oral e de preparar os alunos para as diferentes situagGes de
comunicacdo e de interacao.

Nas atividades sugeridas para responder concretamente
aos interesses, motivac¢Oes e necessidades lingiiisticas e
comunicativo-interativas do piblico-alvo do estudo (os alu'nos
da 52 série do ensino fundamental das escolas'pﬁbllcgs
estaduais de Belém - PA), sdo propostas situacdes orais formais
que deverdo ser simuladas pelos alunos em sa.Ia de au1a~, a
saber: contatos pelo telefone, pedidos de informacao,
apresentacdo de trabalhos em sala de aula, conversas com
o(a) Diretor(a) da escola, etc.

Verossimilhang¢a comunicativa (Cf. Cunha, 2000) é o
principio que rege as atividades propo§tas, jé-que estE}s
procuram colocar os alunos em situagdes orais forma}s
semelhantes aquelas com as quais se defrontam (ou poderrixo
se defrontar) dentro e fora da escola. Vale ressaltar que néo
se trata apenas de levar os alunos a dominar os enunciados
adequados a uma ou outra situagdo, mas tamb.ém "d,e t"azer
com que eles reflitam sobre suas escolhas lu}gmstlcas,
comparando-as inclusive com aquelas que sdo feitas no seu
dia a dia.

CONSIDERACOES FINAIS

Procurou-se mostrar, neste artigo, que entre as intencoes
presentes nos Pardmetros Curriculayeg Naciona%s_ e,
- conseqiientemente, nos programas de ensino e nos hyros
didaticos de lingua portuguesa ainda h um longo caminho
a ser trilhado no que se refere ao enriquecimento das
possibilidades de compreensio/produgio oral dos alunos.

Rev. MOARA Belém n.19 p. 45-55 jan./jun., 2003,



54 A oralidade e o ensino-aprendizagem do portugués...

Isto se deve, por um lado, & concepgao equivocada de
lingua enquanto sistema homogéneo e invariante que ainda
serve de base ao ensino-aprendizagem do portugués lingua
materna. Sob esse ponto de vista, ndo se justifica, em contexto
escolar, um trabalho voltado para os diferentes niveis e
registros orais; por outro lado, ndo basta a adogao de outra
concepcdo de lingua se o professor ndo tiver embasamento
teérico para compreendé-la e colocé-la em préatica. Acredita-
se que o fato de a oralidade ndo ocupar um espago relevante
em contexto escolar nio se deve ao desconhecimento da
importancia de tal ensino-aprendizagem — semindrios,
debates, exposi¢des orais, etc. sio comuns em todas as
disciplinas e em todos os niveis de ensino — mas a formacdo
do professor, que tem poucas oportunidades de participar de
cursos de aperfeicoamento-atualiza¢do lingiiistica, o que
limita em grande parte suas possibilidades de atuagao.

Estas e outras constatacdes inspiraram a delimitac@o
de contetidos de ensino-aprendizagem de produgédo oral
fundamentados em conceitos pragmético-lingtiisticos e
metodologicos das abordagens comunicativo-interativas,
tipicas do ensino-aprendizagem das linguas estrangeiras,
reiterando que nio se trata de tomar este como referéncia,
como modelo, mas de considerar que a forma de abordar a
lingua e a linguagem que lhe é caracteristica possibilita um
ensino-aprendizagem de lingua mais eficaz.
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ENTRE EVAS EUVAS: - :
Textos geradores' numa abordagem interacional
para a alfabetizagio de adultos '

RESUMO
Este trabalho indica elementos para uma abordagem pragmatica da
lingua e suas implicagGes para a alfabetizacfio. Analisa alguns pontos
do pensamento freireano procurando demonstrar uma aproximacéo
entre eles e uma abordagem pragmética. Finaliza com uma proposta
para um letramento radical.

PALAVRAS-CHAVE;: Alfabetizacdo/letramento de adultos; aborda-
gem pragmética; método Paulo Freire. '

, RESUME

Ce travail indique des éléments nécessaires i une approche
pragmatique de la langue ainsi que ses implications pour I’alphabéti-
sation d’adultes. Il met en évidence quelques aspects de la pensée de
Freire tout en essayant de les rapprocher d’une conception
pragmatique de I'enseignement-apprentissage de la langue. I! propose
enfin une démarche méthodologique pour un apprentissage efficace
de 1’ écrit.

MOTS-CLES: Alphabétisation/literacy d’adultes; approche pragma-
tique; méthode Paulo Freire.

Um dos enunciados.preferidos dos manuais tradicionais
de alfabetizagdo era Eva viu a uva. O descontentamento com
a pratica bancéria? que ele representava fez com que Paulo

' Adaptacdo livre de temas e palavras geradores, a ser explicada no
item 3.1.

* Termo utilizado por Freire para definir a pratica de transmissio de
conhecimentos a um-aluno que deve acumula-los passivamente e a-
criticamente.

Rev. MOARA Belém n.19 p.57-75 jan./jun., 2003.



58 Entre evas e uvas: textos geradores...

Freire discutisse, em seus trabalhos, a necessidade de todos os
individuos serem tratados como sujeitos no processo de
ensino-aprendizagem. Deste modo, néo se admitiria uma
educacio bancaria. Quando questionou o uso dos enunciados
acima numa aula noturna de alfabetizacdo para trabalhadores

de agricultura que chegavam cansados de um dia de trabalho

(ou sem trabalho), ele mostrou que o esfor¢o para
compreender os textos era muito grande e a informacao
(quando — e se) recuperada ndo tinha praticamente nenhuma

relagdo com a realidade daqueles individuos. Como relacionar-

tal enunciado a importancia da leitura e ao que é realmente
leitura? Como utilizar em sua vida préatica aqueles
conhecimentos?

O que Freire propde é uma pratica que incentive o
individuo a buscar sentido no texto, a construir o seu préprio
texto; a perceber o porqué de utilizar a linguagem e, em o
percebendo, aprenda o como. Para isso, o processo
educacional deve partir da realidade que cerca o educando.
“E preciso compreender qual a posi¢do que Eva ocupa no seu
contexto social, quem trabalha para produzir a uva e quem
lucra com esse trabalho” (Gadotti, 2000a, doc. eletr.). E
acrescentariamos que é preciso compreender que estraté-
gias foram desenvolvidas por Eva para sobreviver no mundo
letrado, que textos circulam e que linguagem é utilizada em
sua comunidade.

As Evas e os Ivos aparecem em estatisticas alarmantes
sobre analfabetismo no Brasil, dependendo do método de
pesquisa, entre 13 e 15% de analfabetos totais. Segundo Adama
Ouane (Souza, 2002), diretor do Instituto de Educacdo da
Unesco, ao atingir-se a média de 85% de alfabetizados, os paises
em desenvolvimento enfrentam sérias dificuldades para
erradicar o analfabetismo residual. Para ele, programas
padronizados nfo sdo eficientes e é necessario empreender
programas alternativos, adequados a realidades especificas.
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Acreditamos que a adogfo de uma abordagem
interacionald para a alfabetiza¢do de adultos, é uma
alternativa para nfo apenas a erradica¢do do analfabetismo,.
mas para o combate ao analfabetismo funcional. E isto que
proporemos a seguir.

1 A PERTINENCIA DE UMA ABORDAGEM
INTERACIONAL PARA A ALFABETIZACAO
DE ADULTOS

Numa abordagem interacional do ensino-aprendizagem
de lingua, sdo valorizados os conhecimentos declarativos e
teéricos que os interlocutores tém sobre lingua e linguagem.
Porém, sdo valorizados como parte de um conjunto de meios
que os alunos tém para interagir apropriadamente numa
situacdo de comunicagdo, atendendo as regras sociais e
lingliisticas do grupo de que fazem parte. O aluno busca
dominar os recursos lingiiisticos na atividade de linguagem e
através dela porque tem um objetivo concreto de
comunicacdo e nio apenas de cumprimento de uma tarefa
escolar (para ganhar pontos, por exemplo). A caracteristica
principal das atividades é sua utilidade explicita. Conforme
Cunha, M. (2000, p. 43):

Entende-se que as atividades de linguagem propostas
devem ser atividades ‘em situac¢Zo’: somente nesta
condicdo diversos fendmenos discursivos evidenciados
em particular pela pragmatica lingiiistica (com os
procedimentos de implicitacdo e de argumentacdo ou
ainda os fenémenos enunciativos) podem ser devida-
mente analisados e levados em consideragdo; somente

3Tal como concebe Cunha, M. (2000).

4 Termo utilizado para descrever o estado de quem assimilou a corres-
pondéncia grafo-fonémica mas nfo é capaz de fazer uso da escrita e da
leitura em situacdes funcionais, como preencher um formulério, in-
terpretar as informacdes de uma conta de luz, ler o manual de instru-
¢Oes de um eletrodomséstico ete.
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60 Entre evas e uvas: textos geradores...

nesta condi¢do os aprendizes podem aprender a tratar
efetivamente as informagdes pertinentes para seu
objetivo comunicativo. N&o basta simplesmente tornar
mais precisas as finalidades de determinada producio
para contextualizi-la.

Apesar dos problemas apresentados pelo método de
alfabetizacdo idealizado por Paulo Freire (Pellandré, 1998)
como o trabalho com palavras isoladas de um contexto escrito
(Andrade, 2002), € incontestavel a presenca, no pensamento
de Freire, de uma reflexdo sobre o que se faz quando se utiliza
a linguagem. Embora, explicita e sistematicamente, nio se
encontre uma base pragmaética em seus trabalhos, é possivel
identificar pontos do pensamento freireano que se aproximam

de uma abordagem interacional.

2 METODOLOGIA

Realiza-se uma pesquisa socio-antropolégica antes das
aulas. Observam-se os escritos manipulados na comunidade
e a relacdo dos futuros alfabetizandos com eles. A ressalva de
Lemle (1987) para a dificuldade inicial das criancas em
reconhecer a idéia de simbolo provavelmente ja foi
ultrapassada por muitos dos jovens e adultos. Essa experiéncia
incita a observar as diversas estratégias desenvolvidas por eles.
Como se pegam os 6nibus, como se reconhecem as cédulas
monetérias, as indicagdes de ruas e cartazes alusivos a eventos
sdo algumas das praticas a serem captadas. A observacdo
também incide sobre a relacdo mantida com estruturas cultas
da lingua oral e escrita presentes na fala do piblico-alvo. E
provével que essas préticas sejam.influéncias de pessoas
alfabetizadas e até letradas. Também é pertinente observar a
~relagdo entre estas pessoas e as néo-alfabetizadas/letradas.

Possibilitar aos alunos escrever funcionalmentes é um

5 Dauster et alii (apud Ribeiro, 1992, p. 42-3) observaram que os objetivos
de adultos alfabetizandos refletem necessidades praticas e realistas, como
assinar o nome em documentos e adquirir um trabalho melhor.
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dos alvos, mas ndo é o inico objetivo de um letramento radical.
Cada individuo, ao se perceber como sujeito, necessita
conscientizar-se do fato de a leitura e a escrita serem
instrumentos de transformacdo. Por isso, o alfabetizador
precisa, ao inserir novas praticas de leitura e escrita,
acompanhé-las de reflexdo critica sobre elas.

Cabe ao alfabetizador identificar quais temas geradores
(sugeridos pela pesquisa na comunidade) serfo trabalhados
e a partir de que textos geradores®, com o cuidado de ndo
intervir nos temas com sua visdo particular de mundo.

2.1 TEXTOS E CONTEXTOS GERADORES

Todo e qualquer tipo de escrito que faca parte da
realidade dos alfabetizandos (ou a ela remeta) pode servir como
texto gerador, isto é, como ponto de partida para a
aprendizagem da leitura e da escrita e de suas fungfes sociais.
Dé-se, deste modo, a oportunidade de se perceber a
importancia de cada texto e linguagem dentro de contextos
especificos e de se interpretar outras visdes de mundo. Segundo
Trescastro (2001, p. 83), “o texto s6 é texto associado a sua
funcdo social”, o que inclui desde listas telefonicas até textos
cientificos. Outra funcio do texto a ser explorada em sala de
aula é sua funcio de aprendizagem. Um texto precisa render
atividades exploratérias, de treinamento e de comunicacio e
interacao.

As producdes feitas em sala de aula (nos grupos menores
ou coletivamente) também sio importantes como textos
geradores. Alids, a sensagdo de identidade com o texto e de
valorizac¢ao da sua palavra produz grande motivacdo nos alunos
para as atividades de leitura.

6 Cf. 2.1.
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2.2 CONDICOES A SEREM CRIADAS

No projeto Volta aos estudos (CAMARA DOS

DEPUTADOS, 2000) todos os depoimentos de professores e
alunos confirmam alguns pontos das teorias sdécio-
construtivistas, segundo as quais os aprendizes constroem seus
conhecimentos em conjunto, na inter-relagdo estabelecida
entre os membros de sua cultura e comunidade. Por este motivo,
muitos jogos (produzidos tendo em vista o perfil do piblico-alvo)
sdo utilizados, aproveitando essa cooperacio entre os alunos.

Também é importante providenciar peri6dicos
atualizados (jornais e revistas) com copias suficientes para
todos (quando possivel, ndo utilizar fotocépia, mas o
original”). A caracteristica de atualidade dos peri6dicos visa a
obter uma participagdo mais efetiva por parte dos alunos, pela
possibilidade de recorrerem a vérias informagdes prévias,
obtidas em conversas e jornais televisivos sobre o assunto dos
textos trabalhados.

A utilizacdo de materiais originais (cartazes, panfletos,
propagandas) é perfeitamente possivel numa sociedade em
que eles sdo distribuidos excessivamente. Mas quando isto ndo
for viavel, recorre-se ao scanner ou a fotocopia colorida para
preservar a qualidade tipogréfica do texto e das imagens.

A valorizagido do aluno também vai se refletir em um
ambiente agradavel para a aula. Embora as restrigdes
orcamentarias, no caso de projetos de alfabetizacdo de adultos,
sejam grandes, nao se deve abrir mao de uma qualidade minima
que inclua mesas e cadeiras suficientes para os alunos, sala de
aula que comportem confortavelmente o nimero de alunos
atendidos (o que inclui ventila¢io e iluminac¢io adequadas),
espaco para lanche, banheiros limpos e 4gua potavel.

7 Acreditamos que a valorizagdo do cidaddo passa, também, pela quali-
dade do material que lhe é oferecido.
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2.3 FASES
A) Antes das aulas

Para Signorini (2000, p. 40), o que determina os modos
de insercdo dos aprendizes nos tipos de utilizagdo da escrita
existente na sociedade é

o contexto socioecondmico, cultural e histérico em que
se movem os aprendizes e [0s modos de inser¢do] estdo
relacionados &s funcdes por eles atribuidas a aquisigao
da escrita e, conseqiientemente, & escolarizacdo de
maneira geral, e aos cursos de alfabetizacdo de jovens e
adultos de maneira particular.

Por isso, sdo fatores relevantes para uma pesquisa: a-
cidade em que o trabalho de alfabetizagéo serd desenvolvido
e as comunidades de referéncia (origem da clientela). Além
disso, pesquisam-se as fungdes e praticas da escrita na
comunidade. Estas se encontram tanto na escola (muitos
adultos ja passaram por ela) quanto no bairro e na cidade®.

Freire previa este tipo de inser¢do, mas apenas para
apreender o modo de pensar e as palavras mais recorrentes
na fala da comunidade. Provavelmente, h4 textos que fazem
parte do cotidiano a serem apreendidos pela pesquisa de
temas? e textos geradores®™. Serd construido um banco de
textos a que se possa recorrer se um texto mais simples ou
com funcdes diferentes das previstas for requerido. Esta
selecdo ndo é definitiva e é passivel de constante atualizagéo.
E importante, também, observar qual a relacdo individual
que cada um mantém com a escrita.

Dependendo dessa relagdo, o professor disponibilizara

8 Cf. Kleiman e Signorini, 2000.

9 Os temas ndo se esgotam nos textos utilizados pela comunidade.

19 Np Nordeste, por exemplo, ha pessoas que ndo sabem ler nem escre-
ver mas que sabem de cor os textos da literatura de cordel (Receita
‘francesa, 2001, p. 47).
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alternativas de leitura na sala de aula e fora dela. Projetam-
se as atividades a serem realizadas com o grupo nos
ambientes letradores. Além da exposicdo e constante
exploragio dos materiais escritos trabalhados em sala (jogos,
bulas, listas de compras, propagandas...), pesquisa-se quais
atividades litero-culturais (lancamentos de livros, feiras e
exposigdes literarias, concursos de poemas) acontecerio na
comunidade ou em locais préx'i-rn'os a ela, e, se possivel,
procede-se 4 reserva para a visita do grupo. As distancias de
bibliotecas, gibitecas e supermercados também sio observadas
para visitas. O contato com o comportamento de outras
pessoas diante da escrita, desde que feito ordenada e
cuidadosamente, é favoravel para a descoberta de outras
funcdes sociais da escrita.

Numa feira ou exposicio, os alunos, em grupos, com
um monitor ou alguém da turma que J4 domine a grafia
da lingua, sdo estimulados a procurar por um determinado
assunto, fazer um levantamento sobre quais s3o as obras
disponiveis, analisar a capa (se indica o contetido, se o titulo
contém alguma palavra conhecida...). Numa biblioteca, as
mesmas atividades sdo oportunizadas com a vantagem do
empréstimo de algumas obras para analise em classe. E
natural que algumas dificuldades em relacdo ao contetdo, &
linguagem e mesmo & quantidade de paginas. Essas sio
situagbes reais para qualquer leitor: sdo desafios a serem
vencidos.

Além disso, constréi-se um ambiente em sala de aula
que proporcione familiaridade ao grupo. Seja com materiais
de bancas de revista, com cartazes da comunidade, com avisos
referentes a atividades esportivas, enfim, tudo que remeta,
por escrito, as atividades cotidianas (nio se trata de poluir o
ambiente com excessiva decoracdo, mas cada um destes
escritos remeter a uma atividade de interacdo realizada em
sala de aula ou em outro ambiente). Na medida em que forem
sendo incorporadas outras praticas de letramento, novos
materiais serdo acrescentados.
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B) Durante as aulas

Devemos considerar que as atividades de sala de aula
serdo desenvolvidas sempre dentro de um contexto em que
as fungOes da lingua, e, especialmente, da escrita, estejam
claras para o aprendiz. Segundo Séguy (1994, traducio de
Myriam Cunha), ha duas finalidades que predominam nas
atividades de produgéo escrita: a finalidade social. (o préprio
uso da linguagem) e a finalidade de aprendizagem (o uso da
escrita para aprender a escrever). ' Nenhuma delas pode ser
relegada ou supervalorizada.

As atividades desenvolvidas com cada texto gerador
procurardo atender as duas fung¢ées da escrita na sala de aula.
Deste modo, é necessério desenvolver atividades de descoberta
e exploragdo (busca de palavras conhecidas, letras
mailsculas/mintsculas, cursivas/de imprensa, diferentes
a¢Oes por meio da escrita, argumentos implicitos numa
determinada construgio lingiiistica, identificacio de formas
diferentes de se dizer a mesma coisa...); atividades para
estrutura¢éo do novo contetido (confeccdo de cartazes com
as palavras aprendidas, com as letras cursivas e de imprensa,
com letras maitsculas e mindsculas, caixa com palavras
novas...); atividades de treinamento e manejo das novas
formas (reelaboracgio das noticias lidas em classe, atividades
motoras como a copia de letras e palavras, exercicios de
treinamento sobre formas diferentes de se escrever a mesma
coisa...), atividades de comunicacio e interacio (elaboracio
de intervencOes em novas situagdes, confecciio de textos
proprios — resultantes de noticias, histérias e pessoas da
comunidade...). '

Pévoa (2000) apresenta algumas idéias simples, mas
criativas, para o trabalho com a correspondéncia grafo-
fonémica: um jogo de cartas, de dominé, um quebra-cabeca
com a seqiiéncia do alfabeto servem para incentivar a
participagdo e a ajuda mutua entre os alunos. Essas atividades,
por serem prazerosas, ajudam os alunos a enfrentar seus
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medos e a vencer as barreiras em relacdo ao dominio dos
signos do codigo escrito elaborando estratégias especificas.

1) Leitura, discussdo e interpretacdo de textos geradores

~ As aulas serdo iniciadas com textos relacionados a
assuntos que interessam ao grupo. Por exemplo, com um tema
gerador “violéncia” — indicado por pesquisas de opinido como
um dos fatores que mais preocupam os brasileiros — o trabalho
comecaria com uma cena de uma novela ou de um filme ou
uma gravagdo da noticia de um telejornal cujo texto propicie
a discussdo. Os fatores de ordem visual também seriam
explorados: nimero de pessoas, tipos de roupas, lugar onde a
cena se passa. A formulagdo prévia de questdes a serem
discutidas néo significa um direcionamento forcado que
encaminhe as conclusdes do préprio professor. Essa
interpretac@o do texto oral proporciona o contato com os
fatores de ordem visual e a andlise da linguagem utilizada na
cena. No caso de uma noticia de telejornal, ests presente a fala
do reporter, de membros da comunidade, de policiais, do
apresentador. Numa novela ou filme, as caracterizacdes dos
personagens (linguagem, roupas, classe social...).

Para continuar o trabalho com o mesmo tema
(violéncia), a partir de um texto escrito, escolhe-se uma
noticia (curta) de jornal ou revista. Apresenta-se este texto
ampliado para os alunos. Apés a discussdo sobre o tema,
procede-se a oralizacdo do texto. Essa oralizacio pode ser feita
indicando-se, no papel, as palavras faladas pelo professor. Com
1sso, exploram-se aspectos formais da escrita, como direcdo
da esquerda para a direita, limites das frases, pontuac3o,
namero de frases e palavras, tipos de letras (maitsculas e
mindsculas), como sugerido por Lemle (1987, p. 10). Os
alunos também podem repetir a oraliza¢do seguindo o
professor. Destaca-se, em seguida, o titulo, por exemplo, ou
uma frase que contenha alguma idéia considerada essencial
para a compreensdo global. Estabelecem-se comparacdes
sobre as informagbes do texto escrito e aquelas obtidas por
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outros meios (a analise feita sobre a reportagem ou a cena de
novela ou filme) e anota-se cada uma. Com o segmento
escolhido, procede-se a-um outro desmembramento: as
palavras. Escolhem-se algumas palavras para que 0s grupos
as encontrem na parte destacada. A palavra considerada mais
importante pelo grupo é tomada como palavra geradora.

Procede-se & oralizacdo da palavra geradora e com ela
realizam-se atividades * de treinamento como: procurar
outras palavras no texto que comecem com a mesma letra,
substituir a palavra por outras da mesma classe sintética (no
contexto da oracdo destacada), copi4-las no caderno para
memorizar sua forma grafica, formar outras frases com
relacdo ao tema e ao texto, procurar agrupar estas frases em
um texto coletivo como sugerido no item 3. Na medida do
possivel, no inicio do trabalho, escolhem-se as palavras cujas
silabas contenham letras de relagio biunivoca (Lemle, 1987).

Estas atividades ndo sdo estanques e nem necessaria-
mente simultineas. Pode surgir o momento para se trabalhar,
por exemplo, a ordem das letras no alfabeto, a forma de se
dirigir a um determinado interlocutor, enfim, atividades de
estruturacio e de treinamento. Outros exemplos sdo
atividades manuais como recortar e colar palavras, construir
maquetes, brincadeiras como desenhar algo para que a turma
adivinhe o que é, dentre outras. Nestes momentos, fazem-se
parénteses para a inclusio de exercicios ou simulagdes que
correspondam a essas necessidades e depois retoma-se a
atividade original. '

E importante partir de assuntos conhecidos, mas
também de estruturas familiares. Kleiman e Signorini (2000,
p. 264) falam da vantagem de se explorar o que o aluno ja
sabe: “o melhor exemplo é o da utilizagdo de géneros
narrativos no inicio do processo de ensino e exercicio da escrita
[...]. A estrutura narrativa é familiar e favorece a expressao,
por meio da escrita, dos que hesitam e resistem”.

1 Cf, Carvalho, 2001.
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Propoem-se atividades com textos comuns, corriqueiros,
mas que se enquadrem em trés tipos (Séguy, 1994): a) escritos
del Interagio social (para informar, convencer, agir, levar a
agir sobre o mundo...): rétulos de produtos, bilhetes, receitas,
manuais de eletro-eletrdnicos, di4rios, bulas de remédios,
revistas populares, jornais letras de masicas, folhetos de
prqpagandas, encartes de fitas de videos; b) escritos literarios
(criagdes, desenvolvimento do imaginario ou da ludicidade
por meio das palavras): historias (contos, narrativas) ficticias,
descri¢Bes, poemas, escritos resultantes de brincadeiras ou
oficinas; c) escritos-ferramentas de trabalho (instrumentais
para facilitar a prépria atividade de escrita e as demais
atividades): listas, cronogramas, bancos de dados (palavras
com o mesmo significado, palavras com a mesma letra...),
cartazes, fichas de sintese, resumos de textos ou de atividades
realizadas sdo exemplos a serem utilizados a partir do contexto
da comunidade. Aos poucos sdo utilizados outros contextos,
oportunizando-se a ampliacio da visio de mundo dos
alfabetizandos.

A simples leitura de uma propaganda de supermercado
pode ser um texto gerador. Mas esta leitura nio se restringe a
procura de pregos mais baixos. A anilise da marca, da
quantidade do produto, das vantagens sugeridas, da escolha
do material a ser ofertado propicia uma discussdo sobre varios

temas (salario, pregos altos, cesta basica...) que pode levar a
Intumeras atividades.

._A_s-visit_as aos ambientes de exposicdes e similares
propiciam, ainda, a pratica de relatérios. Para isso, utilizam-
se fotografias da visita, folders de livros, relatos pessoais
gravados com a finalidade do relato. Este material ou ficars
exposto na sala, em forma de cartaz, ou seri montado em
forma de revista com uma capa adaptada (cola-se, sobre uma
capa de uma revista conhecida, fotos e textos elaborados pelos
alunos) e serd levado para a casa de cada um para mostrar a
amigos e familiares. '
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2) Elaboracdo de textos orais .

No trabalho com a lingua oral, privilegiam-se situacOes
variadas que exijam o exercicio de técnicas de utilizacao da
linguagem. Alves (2001, p. 77) sugere “a escuta e a producéo
de diferentes tipos de textos orais, seguidas da identificaco e

anélise do contexto sociocultural em que ocorram” como
atividades que contribuem para uma utilizacfo otimizada das

Ll poia

possibilidades de expressdo da lingua dentro de contextos

Os temas geradores so as pistas das possibilidades de
simulacdo e pratica oral. Uma reivindicacdo feita a uma
autoridade local é treinada em classe (videos e audios de
reivindicacGes feitas em situacdes similares a autoridades
como promotores, parlamentares, policiais) e levada a termo
em um ato concreto (uma reunido com a comunidade e a
autoridade escolhida).

Retomando, por exemplo, o tema sugerido no item
anterior (a violéncia), o grupo apresenta as reivindicagdes que
gostaria de fazer a um representante da seguranca publica.
Essas reivindicacGes sdo gravadas em sala para analise e
resumo (as mesmas idéias recorrentes). Em seguida, o
professor apresenta/retoma (em video ou fita cassete)
situacdes que contenham didlogos sobre reivindicacdes
‘similares feitas por diversos segmentos e orienta a escolha
para a linguagem a ser adotada. Elabora-se um texto com as
idéias do grupo e com a linguagem escolhida. Procede-se a
uma simulacio em forma de teatro (para efeito de
memorizacdo, os textos ndo devem ser longos). Agenda-se,
finalmente, um encontro com a autoridade apta a receber as
reivindicagbes dos alunos.

Essas atividades se realizam associadas as atividades
relacionadas & escrita. A andlise de textos escritos sobre a
mesma reivindicacdo, a re-leitura e a re-escritura deles e a
consideracio de seus contextos sdo possibilidades de reflexdo
metalinguageira propicia & descoberta do valor da escrita e
ao dominio de variedades lingiiisticas, especialmente, a culta.
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QUADRO
RESUMO DAS ETAPAS DE UMA ABORDAGEM
INTERACIONAL PARA O LETRAMENTO DE ADULTOS
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Em seguida, procede-se 4 elabora¢io de um texto a

partir das impressGes anotadas nas fases a e b. O professor 1&

~

Atividades de recortes, de anotagdes de palavras, de

Depois de elaborado, lido com a turma, memorizado, o
texto € enviado para o destinatério (pelo correio ou pessoal-
dramatizacdo de histérias lidas ou escritas, roteiros de

violencia. Deve-se chamar a atencao para as peculiaridades

com a turma a importéncia de determinadas formas. O
objetivo é construir um manifesto reivindicatério sobre a
de um documento, sua finalidade, a diferenca entre ele e
outros tipos de textos. Anota-se, no quadro, o texto ditado
mente pela turma ou representantes eleitos por ela) e aguarda-
se uma manifestacdo também por escrito. A resposta escrita

(as §olug6es apresentadas) e a resposta pratica (a atuacdo
efetiva — ou a falta dela — da autoridade competente) serfio

analisadas pela turma, reiniciando o processo.
entrevistas)® requerem a participacio de todos os membros

alguns modelos de reivindicagGes feitas por escrito e discute
pelos alunos. Da necessidade de se expressarem por escrito,
surge a de aprenderem como. Na interacdo, os alunos véo
descobrindo as funcdes dos signos lingiiisticos e de como
utilizd-los para atingir seu objetivo de comunicacio.

atividades, roteiros de perguntas (jogos, experiéncias,
de um grupo. Recorre-se, também, ao desmembramento feito
com as palavras que sio isoladas do texto gerador para realizar
jogos e atividades em torno das letras e silabas que as comp&em.

inicial, com a mesma final, com a mesma silaba podem ser
realizados para motivar os alunos a aprenderem a grafar as

Os desdobramentos dessa etapa serdo adaptados as
circunstancias. Alguns temas tendem a ser mais produtivos

Jogos para se copiar apenas as palavras com a mesma letra
letras e a perceberem a sua relagdo com os sons da lingua.

2 Cf. Kleiman, 2000, p. 241.
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que outros e o professor tem que estar atento a isso. Se a
simples tarefa de fazer sabdo caseiro®, que resulta num relato
escrito para informar aos outros os procedimentos, é mais
interessante num determinado momento, o professor deve
privilegi-la.

E importante lembrar o que dissemos a respeito de os
analfabetos criarem estratégias para sobreviver num mundo
letrado. Para eles, nem sempre a funcio social da escrita é
Obvia, visto que conseguem se comunicar apenas oralmente.
Os alfabetizadores propordo, portanto, ambientes onde o
escrito desempenhe um papel fundamental e nio enfatizardo
somente atividades de “escrever para aprender a escrever” e
“ler para aprender a ler” (Kleiman, 2000, p. 238), sem que
haja uma correlagio destas atividades com fins praticos. E
Obvio, entretanto, que estas atividades tém seu lugar. Qualquer
habilidade envolve compreensio e treino. Criticando o fazer
por fazer ndo podemos cair em um extremo do compreender
- mas ndo saber fazer.

Os escritos literérios devem ser incentivados para que
os alfabetizandos desenvolvam sua percepc¢do subjetiva.
Poemas, narrativas (na forma de diérios, por exemplo)
estimulam a expressfo individual. Tarefas como escrever
hi.stérias para criangas contribuem para este tipo de €Xpressao
com a vantagem de minimizar o medo da rejeicdo (as criancas
também estdo aprendendo a escrever e a ler) e da critica &
forma. Estas histérias sio transcritas para um livro a ser
com;;osto por histoérias da turma e lancado num evento para
este fim. '

Sugerimos que o tempo destinado & execucao desta
proposta seja de, pelo menos, cinco horas semanais, podendo
ser estendido conforme as possibilidades do grupo. Assim, é
possivel que, em cerca de quatro meses, os adultos j& possam
ser inseridos na educacio formal. Entretanto, esta é uma
questdo a ser avaliada de acordo com os resultados da primeira

31d., p. ‘238.
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experimentacio desta proposta de uma abordagem
interacional para o letramento de adultos.

C) Depois das aulas (ou a guisa de concluséo...)

Freire propds um perfodo pés-alfabetizacio. Como ele,
acreditamos que o trabalho com o letramento de adultos ndo
termina nos contatos em sala de aula ou nas atividades
pertinentes a ela. Por isso, o professor, a partir do contato
estabelecido com a comunidade, pode procurar parcerias que
garantam aos alunos a oportunidade de ingressarem no
ensino formal e o suporte necessério para isso. Pellandré
(1998) denuncia a falta de continuidade dos programas
educacionais voltados para adultos, geralmente concebidos
para cumprir preceitos institucionais, mas sem compromisso
politico com “o desenvolvimento de consciéncias criticas e
criativas e com a valorizacdo da pessoa com os saberes que
ela ja possui” (PELLANDRE, 1998, P- 259). Depois de terem
sido motivados a se alfabetizarem, os individuos se véem
abandonados 4 margem das instituicdes educacionais.

Para tentar evitar tal situacdo, ainda no periodo de
execucdo desta proposta, os individuos estardo sempre
realizando atividades em que a escrita e a leitura t8m funcoes
e usos diversos e vao ser expostos a novas realidades passiveis
de estimulé-los a novos hébitos que requerem novas atitudes.
A comunidade serd desafiada a criar/manter/visitar
ambientes propicios & continuagio dos debates ocorridos em
sala de aula e das conclusdes resultantes destes. As atividades
de simulac@o oral sdo oportunidades para que novos atores,
roteiristas, poetas e romancistas despontem. Além do
despertar para a arte, a participacdo politica também é

‘influenciada. Novos lideres comunitérios com propostas para

a saude ou para resolver problemas da seguranca, por
exemplo, incentivados pelos resultados dos textos produzidos
no curso, certamente se levantardo como vozes representa-
tivas do povo, agora ndo mais & margem de uma sociedade
letrada.
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RESUMO

O presente artigo apresenta um conjunto de competéncias considera-
das indispensaveis & formac#o inicial de alfabetizadores. A proposta
decorre de uma adaptagdo das competéncias gerais apontadas por
Perrenoud (em sua obra Dez novas competéncias para ensinar) e é
estruturada com base nas orientaces dadas pela legisla¢do educacio-
nal e em concepgBes de diversos estudiosos da 4rea do ensino-aprendiza-
gem de linguas.

PALAVRAS-CHAVE: Competéncias; alfabetizador; formac&o inicial;
ensino-aprendizagem de linguas.

RESUME

Cet article présente un ensemble de compétences considérées indispen-
sables & la formation initiale de professeurs spécialisés dans
1”enseignement de la lecture et de 1"écriture. Les propositions sont le
fruit d"une adaptation des compétences générales indiquées par
Perrenoud (dans son ouvrage Dix nouvelles compétences pour
enseigner) et sont fondées sur les directives données par la 1égislation
scolaire et sur des conceptions de divers spécialistes du domaine de
1’enseignment-apprentissage des langues.

MOTS-CLES: Compétences; enseignement de la lecture et de 1 écriture;
formation initiale; enseignement-apprentissage des langues.

Para alfabetizar ndo é suficiente que o professor
disponha de um vasto referencial teérico atualizado. E claro
que conhecer a teoria que subjaz aos contetidos a serem
ministrados é indispensavel aquele que ir4 ensinar, mas isto
ndo garante que ele possa obter bons resultados em seu
trabalho. A Proposta de Diretrizes para a Formacao Inicial
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de Professores da Educacgdo Bésica, em Curso de Nivel
Superior, formulada pelo MEC em maio/2000 (doravante
PRODIFIPEB/MEC-maio/2000), esclarece que

o dominio da dimensio tebrica do conhecimento para a
atuagdo profissional é essencial, mas ndo é suficiente. E
preciso saber mobilizar o conhecimento em situagdes
concretas, qualquer que seja sua natureza. Essa perspec-
tiva traz para a formagéio a concepcdo de competéncia,
segundo a qual, a referéncia principal, o ponto de partida
e de chegada da formacdo é a atuacdo profissional do
professor.

No caso especifico do professor que vai ensinar o aluno
aler e a escrever, além de dominar saberes relativos as teorias
dalinguagem, da educago, da psicologia e de outros campos
do saber, o profissional precisa saber processar esses
conhecimentos em uma dada situagdo para transformar os
~ contetidos aprendidos em estratégias de ensino favoraveis a
construcio das competéncias almejadas. Para Perrenoud
(1994, p.115)", “Ensinar é notadamente biscatear os saberes
para torné-los ensinéveis, exercitaveis e avalidveis no d&mbito
de uma série, de um ano, de um horéario, de um sistema de
comunicacéio e de trabalho”. Ensinar, portanto, nfo é
simplesmente passar em frente o que se aprendeu.

' Para ensinar é necessario desenvolver competéncias.
Mas o que se entende por competéncias e como se pode
construi-las na formacao profissional? Respondendo a estas
questoes, Perrenoud (2000, p.15) nos diz o seguinte:

A nogdo de competéncia designara aqui uma capacidade
de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar
um tipo de situagio. Essa defini¢do insiste (sic) em quatro
aspectos:

! Tradugdo nossa.
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1. As competéncias nfo sdo elas mesmas saberes, savoir-
faire ou atitudes, mas mobilizam, integram e orques-
tram tais recursos;

2. Essa mobilizacio s6 é pertinente em situagio, sendo
cada situacfio singular, mesmo que se possa traté-la
em analogia com outras, ja encontradas;

3. O exercicio da competéncia passa por operagdes
mentais complexas, subentendidas por esquemas de
pensamento [...] que permitem determinar (mais ou
menos consciente e rapidamente) e realizar (de modo
mais ou menos eficaz) uma acdo relativamente adaptada
a situacdo;

4. As competéncias profissionais constroem-se, em
formac8o, mas também ao sabor da navegacdo didria de
um professor, de uma situacéo de trabalho a outra [...].

De acordo com o mesmo autor, a descricdo de uma
competéncia evoca, na maioria das vezes, trés elementos
complementares: o primeiro se refere aos “tipos de situagao
das quais d4 um certo dominio”; o segundo diz respeito aos
“recursos que mobiliza, os conhecimentos tedéricos ou
metodolégicos, as atitudes, o savoir-faire e as competéncias
mais especificas, os esquemas motores, os esquemas de
percepcdo, de avaliacdo, de antecipacdo e de deciséo”; o
terceiro concerne 4 “natureza dos esquemas de pensamento
que permitem a solicitagdo, a mobilizagdo e a orquestragao
dos recursos pertinentes em situacdo complexa e em tempo
real” (Perrenoud, 2000, p.15-16). As competéncias séo
construidas, portanto, em situagdes que exijam agoes e
conhecimentos adequados para resolver um problema. O
educador também observa que é mais dificil objetivar o dltimo
aspecto, uma vez que “é dificil considerar a inteligéncia geral
do ator — sua légica natural — e os esquemas de pensamentos
especificos desenvolvidos no &mbito de uma especializacao
particular”.
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Explicando melhor em que consistem as competéncias,
Perrenoud (2000, p.16) acrescenta: '

Ja se compreendeu que a anélise das competéncias
remete constantemente a uma teoria do pensamento e
da agdo situados [...], mas também do trabalho, da pratica

e a dizer que
estamos em um terreno instivel, no plano dos conceitos
e, a0 mesmo tempo, das ideologias...

. - )
como oficio e condiglo [...]. Isso equival

Ainstabilidade desse terreno decorre do fato de que toda
situagdo de aprendizagem, embora pareca semelhante a
outras, ¢ sempre nova. Assim sendo, a formacao profissional
que tem como finalidade o desenvolvimento de competéncias

concilia teoria e pratica, conforme exposto na PRODIFIPEB/ -

MEC-maio/2000:

A aprendizagem por competéncias supera a dicotomia
teoria—prética, definindo-se pela capacidade de mobilizar
miltiplos recuirsos numa mesma situacio, entre os quais
os conhecimentos adquiridos na reflex3o -sobre as
questdes pedagobgicas e aqueles construidos na vida
profissional e pessoal, para responder as diferentes
demandas das situa¢des de trabalho.

Sabendo-se da complexidade que a tarefa de ensinar
representa, sobretudo quando se trata de ensinar a ler e a
escrever dentro da perspectiva de se fornecer as bases para a
formagﬁo do leitor/redator, procuraremos, a seguir, responder
a pergunta: “Que competéncias o professor alfabetizador
precisa ter desenvolvido em sua formagéo inicial para levar
os alunos ao dominio da leitura/escrita?”

Antes de indicar as competéncias que julgamos
indispensaveis a0 oficio do alfabetizador, é importante lembrar
que a construcdo de competéncias é processual e depende de
uma continua reflexdo sobre a prética. Além disso, por
mobilizarem diversos saberes e muitos outros recursos
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cognitivos, as competéncias defendidas por alguns autores e
pela PRODIFIPEB/MEC-maio/2000 dirigem-se a profes-
sores de modo geral, ndo se fixando em nenhuma area
especifica do conhecimento. Como estamos tratando do
campo da linguagem, elencaremos algumas competéncias das
quais grande parte é defendida por Perrenoud em sua obra
As dez novas competéncias para ensinar (2000). Entretanto,
sempre que necessario, faremos alusdo 8 PRODIFIPEB/
MEC-maio/2000. Vale ressaltar que daremos as competéncias
propostas um tratamento diferente daquele encontrado na
obra do autor citado, porque tivemos que fazer uma adaptacao
dessas competéncias para o profissional que ird ensinar a ler
e a escrever.

Dentre as muitas competéncias necessarias para
alfabetizar e levando em conta as demandas atuais do ensino-
aprendizagem da lingua materna, destacamos as seguintes:
1. Comunicar-se eficientemente tanto através da oralidade
quanto da escrita; 2. Organizar e dirigir situacbes de
aprendizagem motivadoras; 3. Administrar a progresséo das
aprendizagens; 4. Trabalhar a partir das representagoes e
dos obstaculos as aprendizagens dos alunos; 5. Estabelecer
lacos com as teorias subjacentes ds atividades de
aprendizagem; 6. Valorizar o trabalho em equipe; 7.
Informar e envolver os pais; 8. Administrar sua prépria
formagdo continua. ’

1 COMUNICAR-SE EFICIENTEMENTE TANTO
NA ORALIDADE QUANTO NA ESCRITA

Qualquer professor, de qualquer 4rea, precisa dessa
competéncia como sendo a primeira, mas essa capacidade de
comunicacfo, sobretudo em relagdo aos textos escritos, é
particularmente importante para quem vai alfabetizar. Nao
se concebe um professor que va ensinar a ler e a escrever,
sem que disponha dessa competéncia, sobretudo quando se
deseja que ele sirva de modelo para seus alunos. Como se

Rev. MOARA Belém n.19 p.77-116 jan./jun., 2003.



82 Que competéncias sio necessiarias ao alfabetizador?-

pode esperar que alguém que nio disponha de um conjunto
de estratégias para ler os mais variados textos e deles obter
as respostas que busca, possa explorar com seus alunos as
d1v§rsas fungdes da escrita, os diversos géneros, os tipos de
registros, as muitas estruturas textuais? E fundamental qﬁe

o professor tenha consciéncia do uso funcional da linguagem

- Se o professor também desconhecer o funcionamento
do sistema lingiiistico, como poder4 compreender as hipéteses
dez seus alunos sobre a transposicao da fala para a escrita? Se
nao é capaz de fazer uma leitura vertical de um texto, como
poder.é estimular seus alunos a fazerem previsdes, estabelecer
gssoc’lefg()es com conhecimentos anteriores, compreender os
}rnphcltos, enfim, ajudar os aprendizes a utilizarem mais
informacdes ndo-visuais do que visuais? Se o professor
desconhecer que a lingua se condiciona a fatores socio-
culturais, histéricos e geograficos, como poder4 tornar seus
alunos sensiveis as variacoes lingiiisticas no sentido de leva-
los a compreender as causas da existéncia de tais fendmenos
e, a partir dai, respeitar as diferentes prontincias? Se o
professor ignorar que tipo de texto deve redigir para deixar
um ~recado, registrar uma reunido, fazer um pedido oficial ao
orgdo a que estd vinculado, enviar noticias a um amigo
convidar uma autoridade para participar de um evento entré
outras, como poderé auxiliar seus alunos a reconhecerer’n que
para f:ada situacdo comunicativa, as mensagens séic;
o'rgamzadas em estruturas textuais, géneros e registros
diferentes? '

' Desprovido dessa competéncia, o professor ficaré
impedido de conduzir situagdes de aprendizagem voltadas para
o desenvolvimento de atividades linguageiras e, portanto, nio
podera contribuir para a formacéo do leitor/redator. A’ssim :
sgndo, é importante dispor dessa competéncia comunicativa
9ue, segu_gdo Hymes (apud Maingueneau,1986), consiste em
sa’per utilizar a lingua de maneira apropriada em uma grande
variedade de situagbes”. Na opinido de Maingueneau (op cit)
esta competéncia € adquirida através de interacdes e inclui
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regras sobre aspectos variados: saber gerar os turnos da fala,
saber o que falar em qual situagéo, saber sincronizar suas
mimicas com suas falas e aquelas do co-enunciador, saber
preservar as faces do outro, controlando os comportamentos
requisitados pelos diversos géneros de discurso. Esta
competéncia se modifica constantemente, em funcdo das
experiéncias de cada um.

Desta forma, o professor disporé da competéncia
comunicativa, tanto na escrita quanto na oral, quando, por
meio de textos diversos, em situacdes variadas e de forma
eficiente, souber o que dizer, como dizer e por que dizer, ou
seja, quando souber produzir textos que reflitam sua
capacidade de fazer escolhas conscientes para atingir os fins
almejados. Acrescente-se a isto o fato de também ser capaz
de compreender, nos textos escritos, as intencoes do autor e
as condicdes de producéo, entre outras coisas.

Essa competéncia é indispensavel tanto para a pratica
da sala de aula, quanto para o desenvolvimento de outras
competéncias, como Administrar a prépria formagao
continua, posto que a tarefa do alfabetizador implica
compreender o que se l& para sintetizar, selecionar e
esquematizar informag@es; parafrasear, analisar, refletir sobre
o que 18, produzir seu proprio discurso sobre um determinado
assunto, participar de debates, expor trabalhos, relatar
experiéncias, entre outras atividades.

Em situacBes nas quais seja preciso dirigir um grupo de
trabalho e conduzir reunides, esta competéncia também é
convocada, visto que toda reunido requer uma pessoa para
conduzi-la e outra para registrar o processo de discussdo.

E da incumbéncia de quem conduz a reunido: organizar
uma pauta dos pontos a serem discutidos; discernir sobre
quando deve distribuir os turnos e quando deveré retoma-
los; atentar para o desenvolvimento dos topicos a fim de que
os membros da reunifo néo se percam em digressoes que
ultrapassem o nivel de uma ilustragdo admissivel para algum
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topico; manter a lideranca do grupo sem demonstrar
autoritarismo; fazer uso das regras de polidez para a necessaria
preservagao das faces alheias e da sua; saber selecionar e
sintetizar os argumentos apresentados contra ou a favor das
propostas para colocé-los em votacdo e saber utilizar os
argumentos cujo objetivo seja convencer os membros de suas
responsabilidades para com suas tarefas e para com o
resultado do que serd colocado em pratica. Afinal, todos
precisam estar conscientes de que s3o co-responséveis pelo
fracasso ou sucesso do produto.

E da responsabilidade de quem registra a sessdo,
conhecer a estrutura de uma ata, selecionar as informacGes
relgvantes para registrar, saber em que pontos deve dar
maior &nfase, entre outras coisas, a fim de nio contribuir

para causar conflitos maiores do que os que surgem na maior
parte das reunides.

Como se pode ver, a competéncia comunicativa é
fundamental para a realizacdo de agdes coletivas, porque o
uso asiequado da linguagem ajuda a dissipar conflitos, a
organizar e a distribuir bem as tarefas de cada um.

Se pensarmos nos recursos tecnolégicos e na
necessidade de investir na prépria formacéo profissional e
na autonomia intelectual do aluno para a construcdo de
novos conhecimentos de forma mais refletida, as vantagens
da (jompeténcia comunicativa sdo ainda maiores. Por tais
razdes, € importante considerar o que a PRODIFIPEB/
MEC-maio/2000 sugere para a formacéo inicial: -

As eventuais dificuldades dos futuros professores
Felacionadas as atividades lingii{sticas de ler/
interpretar, escrever e falar, devem ser tratadas com
especial atengio pelos formadores, uma vez que séo
nucleares na atuagdo profissional, mas, também
porque lhes permitem buscar dados e informagées;
refereqtes aos diversos assuntos dos quais terdo de
apropriar-se continuamente,
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Assim sendo, acreditamos que seja indispensavel
desenvolver esta competéncia na formacéo inicial do
professor, a fim de que ele possa atender as novas exigéncias -
educacionais que colocam como condigdo necessiria a
aprendizagem aprender a aprender. Além disso, a
competéncia ora defendida abrange uma preconizada pela

AAAAA “S,‘.. PP
lingua portuguesa em todas as tarefas, atividades e situagdes
sociais que forem relevantes para seu exercicio profissional”.

2 ORGANIZAR E DIRIGIR SITUACOES DE
APRENDIZAGEM MOTIVADORAS

Desenvolver essa competéncia implica motivar os alunos
de forma a envolvé-los em suas aprendizagens, ja que o papel
do alfabetizador é criar as condicGes propicias para que o
alfabetizando possa aprender a ler e a escrever. Ao contrario,
o nio desenvolvimento desta competéncia pode contribuir
para desmotivar mais ainda o aluno, que se depara com
situacBes desfavoraveis a sua aprendizagem.

A primeira é que sendo o Ensino Fundamental uma
etapa de escolaridade obrigatéria, a crianga néo tem o direito
de escolher entre ficar em casa ou ir para a escola. Em vista
disso, muitas vezes ocorre a desmotivac¢do, a menos que a
escola encontre estratégias para estimular o educando a
participar das atividades escolares. No caso da alfabetizagao,
como se trata de um processo bastante complexo, ja que a
crianca terd intimeras experiéncias novas, a desmotivagédo
pode ter muitas causas.

A segunda provém do meio ambiente dos alunos. Se as
pessoas com as quais essas criancas interagirem néo
-praticarem atos de leitura e de escrita, esses aprendizes terao
motivos para nio encontrar sentido nessas atividades.

A terceira se encontra na sala de aula e provém de
algumas atitudes do professor. Uma pode ser o excesso de
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informacao na sala de aula. Quando o professor supervaloriia
a quantidade de informacao, sem que haja o tempo necesséario
para que a crianca possa formular hipdteses, fazer perguntas,
confrontar idéias com as dos colegas e reformular o
pensamento, esta poder4 sentir-se incapaz de compreender o
que lhe é informado e cobrado. Esta competéncia depende
‘muito de outra: Trabalhar a partir das representacées e dos
obstdculos as aprendizagens dos alunos. Isto porque, quando
o professor ndo da a crianga a oportunidade de participar
ativamente das aulas, é sinal de que ele ndo sabe acionar os

conhecimentos prévios do aluno. Ao contrario, trata o

educando como se este de nada soubesse. Com um ensino de
fora para dentro, ndo ha quem realmente se sinta motivado.

Em tarefas de escrita, também pode ocorrer desmoti-
vacdo. Se o professor ndo der um sentido para a atividade de
producio, motivando o aluno a pensar no que vai dizer, para
quem vai dizer e por qué, estard contribuindo para que a
escrita se-torne um ato mecénico. Por isto, muitos estudiosos
aconselham que se deve escrever para atingir algum objetivo
real. Logo, seria bom que o professor refletisse sobre um
procedimento didatico que fosse favoravel a aprendizagem
da leitura/escrita, a fim de que ndo houvesse um grande
distanciamento entre o que o aluno aprende na escola e o que
ele faz fora do 4mbito escolar. )

Uma outra razao para o aluno se sentir desmotivado é
a falta de sensibilidade do professor em propor.instrumentos
de avaliacdo que mais prejudicam do que ajudam os alunos a
desenvolverem alguma competéncia. Um exemplo é quando
o professor pede que o aluno leia um texto que nfo esta
relacionado com seus conhecimentos prévios e, ainda por
cima, exige uma leitura vocalizada, objetivando verificar o
desempenho deste na oralizacdo dos sinais graficos. A
preocupagio da crianga com a pronincia ndo s6 a impede de
ir ao sentido do texto, tornando a leitura um ato mecénico,
mas também a inibe e diminui sua auto-estima diante dos
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colegas, sobretudo quando ndo domina bem a correspondéncia
entre fonemas e grafemas. A avaliago, por sua vez, vai medir
o maior ou menor desembarago na decifracéo, e néo a
capacidade do aluno para resolver algum problema a partir
da leitura do texto. Nos PCN (1997, p. 57), est4 claramente
expresso:

Fora da escola, nfo se 1é sb6 para aprender a ler, nio se 1&
de uma tnica forma, ndo se decodifica palavra por
palavra, ndo se responde a perguntas de verificagdo do
entendimento preenchendo fichas exaustivas, néo se faz
desenho sobre o que mais gostou e raramente se 1&
em voz alta. (grifo nosso).

Em se tratando de escrita, muitas vezes a falta de sentido
da atividade comega com o tema proposto para escrever, passa
pelo objetivo do professor (que é puramente escolar) e termina
com a avaliacdo, cuja finalidade é verificar a quantidade de
erros ortograficos. Enfim, ndo ha nenhuma motivagéo para a
crianca querer ler e escrever em tais circunsténcias. Cabe ao
professor, portanto, primeiramente, “suscitar o desejo de
aprender, explicitar a relacio com o saber, o sentido do trabalho
escolar e desenvolver na crianca a capacidade de auto-
avaliacdo” (Perrenoud, op cit, p. 20). Para que isto aconteca,
duas condigBes sdo imprescindiveis ao professor: a primeira é
que ele tenha dominio do contetido da disciplina que vai
ministrar; a segunda é que ele saiba criar e administrar
situagGes-problema.

No que tange ao dominio do contetdo, Perrenoud diz
o seguinte:

A competéncia requerida hoje em dia é o dominio dos
contetidos com suficiente fluéncia e distdncia para
construi-los em situacdes abertas e tarefas complexas,

aproveitando ocasies, partindo do interesse dos alunos,
explorando os acontecimentos, em suma, favorecendo
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a apropriacdo ativa e a transferéncia dos saberes, sem
passar necessariamente por sua exposi¢io metddica, na
ordem prescrita por sumario. (Perrenoud, op cit, p.25)

Se o professor, por exemplo, adotasse uma concepcio
de leitura em que o leitor/ouvinte fosse um sujeito
participativo (em se tratando do. aluno que ouve a leitura do
pr.ofessor), em um ato como a leitura de uma estéria para a
crianga, esse professor poderia motivé-la a ouvir pelo simples
fato de, enquanto estivesse lendo, fazer pequenas pausas para
perguntar o que iria acontecer com determinado personagem,
ou criar outros tipos de suspense. Esse procedimento é o que
os estudiosos denominam estratégias de escuta, as quais
podem levar o aluno a ir construindo o sentido do texto que
esta 'ouvindo. E, pensando, refletindo, a crianga faz
associagOes, previsdes, enfim, mantém-se estimulada a ouvir
o texto do comeco ao final da leitura. Entretanto, is vezes o
professor 1&€ bem, mas nfo sabe como motivar seus alunos a
escutarem uma estdria e a participarem dela mesmo estando
na posi¢do de ouvintes. Por esta razdo, dispor de um
referencial tedrico sobre procedimentos de leitura traria bons

resultados para o desenvolvimento da competéncia em
discussio.

No que concerne a segunda condi¢do, o professor
precisaria administrar situagfes-problema? ajustadas ao nivel
e as possibilidades dos alunos, ou seja, ele deveria dar algo
que fosse, a0 mesmo tempo, possivel de resolver, mas que’

? Para definir uma situagdo-problema, Astolfi (apud Perrenoud, op cit
P-42-43) aponta dez caracteristicas: ,
“1) Uma situa¢fio-problema é organizada em torno da resolugio de
um obstdculo pela classe, obsticulo previamente bem identificado

2) O estudo organiza-se em torno de uma situagdo de carater con-.
creto, que permita efetivamente ao aluno formular hipéteses e
conjecturas. Ndo se trata, portanto, de um estudo aprofundado
nem de um exemplo ad hoc, de carater ilustrativo, como aquelesz

encontrados nas situagdes cldssicas de ensino (inclusive em traba-
lhos praticos).
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constituisse um desafio, porque se situaria na zona de
desenvolvimento proximals.

Organizar e dirigir situacgdes de aprendizagem
motivadoras requer, também, que o professor possa trazer
a discussdo o que a leitura e a escrita acrescentam a vida do

homem em sociedade, que problemas podem ser resolvidos
com ela e quais as dificuldades enfrentadas por aqueles que

wuULiL vila Y witlalulo ClliTlliallas Pl agiilivo

nio sabem ler/escrever para sobreviver em uma cultura
letrada. E o que aconselham os PCN (1997, p. 57):

3) Os alunos véem a situacdo que lhes é proposta como um verdadeiro
enigma a ser resolvido, no qual estdo em condigbes de investir. Esta é a
condi¢fo para que funcione a devolugdo: o problema, ainda que inici-
almente proposto pelo professor, torna-se “questdo dos alunos”.

4) Os alunos n#o dispdem, no inicio, dos meios da solugdo buscada,
devido a existéncia do obstaculo a transpor para chegar a ela. £ a
necessidade de resolver que leva o aluno a elaborar ou a se apropri-
ar coletivamente dos instrumentos intelectuais necessarios a4 cons-
trugdo de uma solugdo.

5) A situagio deve oferecer resisténcia suficiente, levando o aluno a
nela investir seus conhecimentos anteriores disponiveis, assim como
suas representagdes, de modo que ela leve a questionamentos e a
elaboracdo de novas idéias.

6) Entretanto, a solugiio ndo deve ser percebida como fora de alcan-
ce pelos alunos, nio sendo a situagfo-problema uma situagiio de
carater problemético. A atividade deve operar em uma zona proxi-
ma, propicia ao desafio intelectual a ser resolvido e & interiorizagdo
das “regras do jogo”. :

7) A antecipa¢io dos resultados e sua expressdo coletiva precedem a
busca efetiva de solugdo, fazendo parte do jogo o “risco” assumido
por cada um. -

8) O trabalho da situagio-problema funciona, assim, como um de-
bate cientifico dentro da classe, estimulando os conflitos sociocogni-
tivos potenciais.

9) A avaliagdio da solugdo e sua sangdo néo sio dadas de modo exter-
no pelo professor, mas resultam do modo de estrutura¢éo da prépria
situagio.

10) O reexame coletivo do caminho percorrido é a ocasido para um
retorno reflexivo, de cariter metacognitivo; auxilia nos alunos a
conscientizarem-se (sic) das estratégias que executaram de forma
heuristica e a estabilizd-las em procedimentos disponiveis para
novas situagfes-problema”.

3 Para Vygotsky (1998, p. 113) “aquilo que é a zona de desenvolvimen-
to proximal hoje, serd o nivel de desenvolvimento real amanhi, ou
seja, aquilo que uma crianga pode fazer com assisténcia hoje, ela sera
capaz de fazer sozinha amanhi.
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Para tornar os alunos bons leitores — para desenvolver,
muito mais do que a capacidade de ler, o gosto e o
compromisso com a leitura — a escola tera4 de mobilizé4-
los internamente, pois aprender a ler (e também ler para
aprender) requer esforco. Precisard fazé-los achar que a
leitura é algo interessante e desafiador, algo que,
conquistado plenamente, dard autonomia ‘e
independéncia.

Auxiliar o aluno a refletir sobre suas atividades
linguageiras, a observar suas dificuldades e a buscar meios
para resolvé-las contribui para o desenvolvimento das
competéncias metalingiiistica* e metacognitiva’. Com isto, o
aluno vai adquirindo meios para se auto-avaliar e para buscar
recursos que o ajudem a superar suas proprias dificuldades.
Para tanto, o ideal seria que o professor servisse de modelo,
ou seja, que demonstrasse o seu grau de autocritica. Se ele
mesmo nao for capaz de reconhecer suas limitagbes, ndo tera
condices de desenvolver em seus alunos tal competéncia.

4 A competéncia metalingiiistica é a capacidade de refletir sobre a
lingua de modo a fazer escolhas lingiiisticas conscientes, ou seja,
monitorar as atividades linguageiras em funcfo dos fins almejados..

5 Para Flavell (apud Gombert, 1990),"

“a metacogni¢do se refere aos conhecimentos do sujeito sobre seus
proprios processos e produtos ou sobre tudo o que ele realiza, por
exemplo, as propriedades de informagdes ou dados pertinentes para
sua aprendizagem. Por exemplo, eu desenvolvo uma atividade
metacognitiva (metamemoéria, meta-aprendizagem, hleta-atenqéo,
metalinguagem, ou outra) se eu noto que tenho mais dificuldade de
aprender A do que B, se me .vem i mente que eu devo controlar duas
vezes C antes de o aceitar como um fato; se, numa situagdo de tarefa
de multipla escolha, me ocorrer que é preferivel examinar cada
uma ‘das possibilidades antes de decidir qual a melhor; se eu pres-
sentir que é melhor tomar D em nota porque corro o risco de esquecé-
lo [...]. Entre outras coisas, a metacognig¢do leva ao controle ativo, 2
regularizagio e & orquestragdo desses processos em relagdo com os
dados ou objetos cognitivos aos quais eles dizem respeito, normal-

mente em fun¢io de um fim ou de um objetivo concreto” (traduci
3o
de M. Cunha). ¢

I
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Por tudo isto, existem muitas formas de organizar e
dirigir situagdes de ensino-aprendizagem motivadoras,
capazes de envolver os alunos em suas aprendizagens,
atividades de pesquisa e projetos de conhecimento, dentre
as quais destacamos algumas. 1) A diversificagdo de
atividades de leitura e de escrita®, ou seja, ler diferentes textos
para atingir diferentes objetivos e escrever textos diversos

também com finalidades distintas’. 2) A institui¢do e

funcionamento de um conselho de alunos (conselho de classe
ou de escola) para negociar com eles diversds tipos de regras
e de contratos, inclusive o didéatico®. Com isto, os alunos
comecam a se sentir sujeitos do proprio discurso e,
simultaneamente, podem ampliar sua compreensdo sobre
géneros discursivos, registros e regras sociais. Colocar no papel
uma reivindicacdo coletiva é uma boa oportunidade também
para o professor trabalhar com-eles a linguagem nas escolhas
lexicais, género textual, argumentacio, entre outras coisas.
Enfim, os alunos aprendem sobre a lingua, porque estdo
envolvidos em uma atividade importante para a vida deles.

6 Alves (2002), educador e psicanalista, afirma o seguinte: “Os mun-
dos das criangas sdo imensos! Sua sede néo se mata bebendo a agua de
um mesmo ribeirdo! Querem Aguas de rios, de lagos, de lagoas, de fon-
tes, de minas, de chuva, de pogas d’agua”.

7 Sobre a importéincia de tornar significativas as aprendizagens, Cu-

" nha, M. (2000, p.36-37) diz 0 seguinte:

“Ao dar sentido as aprendizagens, [0 professor] pode estimular a emer-
géncia de outro tipo de relagdo com o conhecimento, que passe tam-
bém pela expressdo da afetividade, pela criatividade e pelo ladico;
emocio, sensibilidade, prazer de ler e de escrever, de manipular a
linguagem e ndo se deixar manipular tém espago no ensino-aprendi-
zagem de LM [lingua maternal”. '

8 Para Perrenoud (op cit, p.73), “0 conselho de classe é um espago onde
é possivel gerir abertamente a distancia entre o programa e o sentido
que os alunos ddo ao seu trabalho”. Através desse conselho pode ocor-
rer a.negociagio do contrato didatico onde o professor deixa de ser a
finica pessoa que decide e passa a ser a que propde, discute e ouve as
contrapropostas para que se chegue a um acordo que favorega o
envolvimento dos alunos nas atividades escolares.
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3) Atividades de pesquisa em projetos de conhecimento,
porque este tipo de trabalho traz intimeras vantagens: muitas
agOes e interacOes de alunos e professor em funcdo de um
fim; situagbes-problema que ensejam o desenvolvimento de
novas competéncias tanto por parte dos alunos, quanto por
parte dos professores, uma vez que todos aprendem a observar
um problema por diversos angulos e a buscar recursos —
cognitivos, materiais e humanos — para o cumprimento da
tarefa. 4) Proposta de atividades opcionais de formacédo, para
motivar os alunos a pensarem em um projeto pessoal
(vocagdo ou motivo particular para aprender algo), como
querer aprender a ler/escrever para poder produzir histérias
em quadrinhos, por exemplo®. Enfim, o professor deve incitar
os alunos a encontrarem alguma razdo para estudar e para
descobrir algo novo. 5) Uma proposta de termas para pesquisa
pelos préprios alunos sob a criticidade do professor. Nem
sempre o tema proposto pelo professor interessa ao aluno.
Desta forma, o professor deve pedir sugestdes aos alunos ou
oferecer-lhes um leque de opg¢des para que facam suas
escolhas. Para Perrenoud (2000, p.75), “a atividade que nio
tem nenhum componente escolhido pelo aluno tem muito
poucas chances de envolvé-lo”.

o As vezes, alguns alunos querem aprender a ler e a escrever para
resolver problemas; outros querem tornar-se escritores, por exemplo.
E, desde cedo, comegam a escrever poemas ou contos. Alguns chegam
a criar histérias em quadrinhos com os desenhos das personagens. Se
o professor ndo dispuser de uma competéncia para aproveitar esses
talentos e motivar tais alunos a se aprofundarem naquilo que
constitui um prazer para eles, pode desmotivi-los por fazé-los
sentirem-se subestimados naquilo que representa sua marca pessoal.
Entretanto, se o profissional souber como conciliar o gosto de certos
alunos com o que eles podem produzir em sala de aula, podera
contribuir muito para que se sintam animados a atender as
expectativas da escola, sem que se sintam amputados em seus talentos
pessoais. O projeto pessoal, assim concebido, ndo pode constituir uma
obrigatoriedade, mas uma opg¢ao de cada um.
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Cabe ao professor saber tirar proveito das escolhas dos
alunos para desenvolver neles novas competéncias. Na visdo
perrenoudiana, em se tratando de trabalho com projeto, “o
principal motor para o qual o professor pode apelar é o desafio
do éxito de uma tarefa que perde seu sentido se ndo chegar a
um produto”. Logo, se ele deseja atingir tal meta, precisa
contar com algumas condigGes: a aceitacio dos alunos e a

.responsabilidade dos mesmos para enfrentar os desafios do
' projeto; a thudanga de condi¢do de quem sabe de tudo para a

de quem quer saber mais sobre aquele tema.

3 ADMINISTRAR A PROGRESSAO DE
APRENDIZAGENS

No que se refere ao desenvolvimento desta
competéncia, é necessario, antes de tudo, ter consciéncia de
que “a escola é inteiramente organizada para favorecer a
progressdo das aprendizagens dos alunos para os dominios
visados ao final de cada etapa de estudos” (Perrenoud, op
cit, p.41). Entretanto, o mesmo autor defende a impossibili-
dade de se programar as aprendizagens humanas como a

. producdo de objetos industriais, em vista da diversidade dos

aprendizes e de sua autonomia de sujeitos. E, em se tratando
de atividades linguageiras, cuja complexidade é ainda maior,
torna-se invidvel uma programacao rigida.

Em vista dessa dificuldade, todo ensino deveria ser
concebido a longo prazo. Por exemplo, se o professor se propde
a alfabetizar alguém, seria bom que programasse as
aprendizagens de modo que seu aluno pudesse tornar-se leitor/
redator proficiente. Portanto, seria interessante trabalhar, desde
o inicio, no sentido de favorecer a construcdo de competéncias
de leitor/redator em toda a sua complexidade, e ndo visar a
objetivos que implicassem o dominio de contetddos
descontextualizados. As vezes, com a melhor das intencdes, o
professor segmenta tanto os contetidos, que desestimula o aluno
a ler e a escrever. E o caso daqueles professores que escolhem
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métodos, pensando que facilitam a aprendizagem dos alunos,
quando comecam a alfabetizar através de unidades lingiiisticas
desprovidas de sentido. Hoje, mais do que nunca, seria
interessante que o professor dispusesse de concepg¢des de

alfabetizac8o, de linguagem, de gramética, de leitura, de escrita,
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pudesse compreender por que é preciso tratar os alunos
(mesmo que ainda ndo saibam ler) como se estes ja fossem
leitores competentes.

Para administrar a progressio de aprendizagens,
portanto, é imprescindivel que o professor veja as aprendiza-
gens por um prisma longitudinal, o que implica pensar nos
objetivos daquela aprendizagem como condi¢do para o
desenvolvimento de uma competéncia mais ampla. Se ele
pretende favorecer a competéncia de leitor no aluno, néo
deveria trabalhar no sentido de, primeiramente, auxiliar o
aluno a se tornar um decifrador. O ideal seria que ele iniciasse
seu trabalho pela tnica via possivel para a formacio do leitor,
que ¢ ajudar o aluno a construir o sentido, antes de saber
decodificar os sinais graficos. Segundo Smith (op cit, p.118),
“as criancas ndo aprendem a ler para encontrar sentido na
escrita. Elas se empenham para encontrar sentido na escrita e,
como conseqiiéncia, aprendem a ler”. Cabe ao professor,
~ portanto, dispor da competéncia Organizar e dirigir situagdes
de aprendizagem motivadoras, para tirar proveito das
situaces-problema.

Além disso, seria mais vidvel que esse profissional também
néo pretendesse ensinar em um ano aquilo que o aluno levaria
oito anos, no minimo, para dominar. E importante dar tempo
ao aluno para ele se desenvolver dentro de ciclos de
aprendizagem e escolher formas de avalia¢do que deixam
espaco para o dominio parcial.

E oportuno lembrar que, a despeito de o trabalho do
professor estar voltado para o desenvolvimento de
competéncias, ele depende dos regimentos da escola. Assim
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sendo, sdo obrigatdrias as decistes do professor de selecdo ou
de orientacdo. As decisOes de progressdo situadas mais em
uma légica de ensino-aprendizagem do que de orientacdo-
selecdo decorrem do fato de que a escolaridade é organizada
em patamares anuais. Em vista disso, ha necessidade de tomar
decisOes que podem levar a reprovacdo ou a um atendimento
especial ao aluno. Se as decisbes se situarem em ciclos de
aprendizagem, as medidas a serem tomadas assemelham-se
as de aprovacdo e reprovacdo. Para grupos multiidade,
Perrenoud (2000) aconselha que o professor mude o aluno
de grupo, de més em més, ou de semana em semana, porque
a competéncia profissional implica saber em que grupo o aluno
terd mais chances de progredir gracas a que atividade e a
qual atendimento.

Em que pese a necessidade de o professor ser competente
em Administrar a progressdo de aprendizagens, Perrenoud
(op cit, p.54) faz a seguinte adverténcia: “Cabe ao poder
organizador definir os objetivos de cada ciclo de
aprendizagem, em termos de competéncias ou de niicleos de
conhecimentos”. Esse procedimento pode auxiliar o professor
a saber de antemao o que se pretende que o aluno desenvolva
em termos de competéncia durante aquele periodo e a
trabalhar no sentido de atingir aquele fim. Do contrario, ele
podera ficar perdido no que deve colocar como prioridade e
no que deve considerar menos relevante para aquele
momento.

4 TRABALHAR A PARTIR DAS
REPRESENTACOES E DOS OBSTACULOS
AS APRENDIZAGENS DOS ALUNOS

Atualmente, é importante que o professor saiba trabalhar
a partir daquilo que o aluno ja conhece, ou como diria
Vygotsky, a partir do nivel de desenvolvimento real, tendo
em vista o nivel de desenvolvimento potencial. Trabalhar a
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partir das representag¢des implica que os alunos possam
manifestar suas hipoteses, muitas das quais sdo consideradas
erros pelo professor. Assim sendo, é da competéncia
profissional refletir sobre tais fendmenos a luz das teorias que
os explicam e das concep¢Ges de gramatica que podem ser
convocadas para auxiliar na escolha de um tratamento
didatico mais eficaz, tais como a graméatica descritiva e a
internalizada, a fim de que o professor possa levar os alunos
a modificarem os conceitos que possuem.

E necesséario que o professor disponha de conhecimentos
“em didatica e em psicologia cognitiva”, como defende
Perrenoud (op. cit, p.32), porque, com base nas representacdes
e erros observados, o professor terd melhores condicGes de
construir e planejar dispositivos e seqiiéncias didaticas que

possam aproximar as competéncias do aluno daquilo que ele

se propds a atingir. Desta forma, tanto as representaces
quanto os erros podem servir de orientacio para que o
professor regule as aprendizagens tendo em vista as
competéncias visadas.

Para Perrenoud (op cit, p.31), é importante o professor
“trabalhar a partir das concepgdes dos alunos, dialogar com
eles, fazer com que sejam avaliadas [as concepcdes] para
aproximé-las dos conhecimentos cientificos a serem
ensinados”. Desta forma, o professor teria melhores chances
de encontrar meios de desestabilizar o aluno apenas o
suficiente para fazé-lo ampliar suas representacoes e
reorganizé -las em sua estrutura cognitiva. Astolfi (1997)

“propde que se considere o erro como uma ferramenta para
ensinar, um revelador dos mecanismos de pensamento do
aprendiz” (apud Perrenoud, op cit, p.32).

Dentro desta perspectiva, avaliacio, ensino e
aprendizagem caminham juntos, razdo pela qual Perrenoud
(op cit, p.51) defende a importancia de “aprender a avaliar
para ensinar melhor (...)". E importante considerar cada
situac@o de aprendizagem como fonte de informacoes ou de
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hip6teses preciosas para delimitar melhor os conhecimentos
e a atuagdo dos alunos.

Com base nas representacgdes e erros dos alunos, o
professor pode trabalhar mais as dificuldades maiores e ser
mais moderado, quando se trata de algum problema de
rapida solugdo. Para tanto, o professor pode utilizar, além
da observac@o, sua intuigdo e as sugestdes que Perrenoud
(op cit, p.51) oferece para este fim:

- aposte em tecnologias e dispositivos didaticos
interativos, portadores de regulacdo [...];

- forme seus alunos para a avaliacio matua [...];

- desenvolva uma avaliag¢do formadora, assumida pelo
sujeito aprendiz; a auto-avaliacdo nio consiste, entio,
em preencher o proprio boletim, mas em dar provas de
uma forma de lucidez em relacdo 4 maneira como se
aprende;

- favoreca a metacogni¢io como fonte de auto-
regulacdo dos processos de aprendizagem [...];

- consiga fazer com rapidez a triagem de um grande
natmero de observagdes fugazes, para identificar uma
Gestalt que guiard sua agdo e suas prioridades de
intervencio reguladora.

Todas essas indicac¢bes sugeridas por Perrenoud
condizem com a avaliagdo formativa vinculada ao processo
de aprendizagem: arealizada pelo professor, a efetivada pelos
alunos entre si (co-avaliagdo) e a desenvolvida pelo préprio
aluno sobre si mesmo (auto-avalia¢@o). Afinal, o objetivo
maior do professor deveria ser o de auxiliar o aluno a
aprender a refletir sobre suas atividades linguageiras e
cognitivas, e a buscar meios para dissipar os obstaculos a
aprendizagem. Desse modo, o préprio aluno procuraria
desenvolver novas competéncias.
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5 ESTABELECER LACOS COM AS :
TEORIAS SUBJACENTES AS ATIVIDADES
DE APRENDIZAGEM

Para tomar decisdes acertadas no processo de ensino-
aprendizagem da leitura e

que 0 professor desenvolvesse uma competéncia que consiste
em saber estabelecer lagos com. as teorias subjacentes ds
atividades de aprendizagem, ou seja, que ele soubesse
identificar os pontos comuns entre as concepcoes ligadas ao

campo da linguagem e as teorias educacionais e psicolégicas.

(:I__ qm‘lfﬂ seria muito 1nfprpqqanfn

Néo seria nada interessante nem produtivo um professor
defender uma concepgio de linguagem como forma de interacdo
€, a0 mesmo tempo, adotar uma concepcio de ensino como
transmissdo de conhecimento, uma de aprendizagem como
construgdo do conhecimento pelo aluno e uma de leitura como
decifragfo de sinais graficos. Ndo haveria coeréncia entre tais
concepgoes, visto que esta concepgdo de linguagem requer
que se trabalhe com textos reais, atendendo as necessidades
de comunicacdo entre as pessoas. A de ensino como
transmissdo de conhecimento, por sua vez, nega a participacao
ativa do aluno que, por sinal, é visto como construtor de
conhecimento na concep¢fo de aprendizagem. E se a
concepgao de leitura é a de decifragdo, atribui-se valor
somente ao texto, negando-se a importincia do leitor e,
portanto, de seus conhecimentos prévios, que séo as
informacdo ndo-visuais de que ele necessita para compreender
um texto lido. Também sdo ignoradas as intencées
comunicativas do autor e as condi¢bes de producdo. Assim,
nao se vé o leitor como um sujeito ativo, nem se vé nas
condigGes de producdo e nem na intencdo do autor elementos
que contribuam para a construcgéo do sentido. Logo, também
se nega a concepcao de texto, ja que o sentido deste se d4 na
interacdo autor-texto-leitor. Enfim, tudo fica totalmente
desencontrado.
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E necessario, por conseguinte, que haja coeréncia entre
a pratica pedagbgica e as teorias que a subsidiam. A
competéncia requerida para o professor é a capacidade de -
associar teorias da linguagem, teorias da educacfo e teorias
da psicologia que podem se ajudar, ou seja, que valorizem a
interacéo, tendo em vista o objetivo da alfabetizagdo: oferecer
a formacdo inicial para que os alunos possam chegar a
condicdo de leitores/redatores proficientes. Com essa
competéncia, o discurso do professor serd mais consistente
na medida em que sua pratica justificar suas palavras.

Dito de outra maneira, essa competéncia promoveria no
profissional um estado de lucidez. Esta, por sua vez, consiste
na capacidade de refletir sobre as diversas teorias que formam

um todo coerente capaz de permitir ao professor encaminhar
o processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita por
meio de um tratamento didéatico condizente com o de um
profissional cuja formacgo esteja de acordo com o que preconiza
a Nova LDB, no Art. 61°, Inciso I: “a associagdo entre teorias e
_préticas, inclusive mediante a capacitagfo em servigo™.

6 VALORIZAR O TRABALHO EM EQUIPE

Falar desta competéncia implica pensar em varios
pontos. Primeiro, para formar leitores/redatores proficientes,
seria mais produtivo que os professores da educagdo basica
trabalhassem em funcfo deste objetivo, ou seja, dentro de
um projeto comum. Isto, porem requer uma articulagao
entre os professores de diversos niveis de ensino da lingua na
educacdo basica. Segundo, para atingir o objetivo acima, seria
bom que o professor adotasse uma concepg¢io de linguagem
como forma de interacfio, uma teoria de aprendizagem
sociointeracionista e uma de avaliacdo formativa, as quais
convergem para que o professor desenvolva em seus alunos
a mesma competéncia, j4 que o trabalho cooperativo abrange
essas trés concepcdes. Terceiro, para lidar com temas
interdisciplinares e transdisciplinares, seria necessario que 0s
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professores trabalhassem com especialistas de outras 4reas, a
fim de que todos pudessem partilhar conhecimentos e se
ajudar mutuamente em prol da formacio de um leitor/
redator proficiente.

Para o primeiro ponto, vale lembrar o Art. 32°da Nova
LDB em seu Inciso I, que defende “o pleno dominio da
leitura, da escrita e do cilculo [...]") (grifo nosso) como um
dos meios para o desenvolvimento da capacidade de aprender.

Para alcangar esse objetivo, seria interessante haver uma
articulagdo entre todos os profissionais que trabalham com
leitura/escrita, do ensino fundamental ao médio. Do contrario,
cada um trabalha a sua parte separadamente. O resultado é
que, muitas vezes, certos contetidos de uma série para outra
ou se repetem ou néo constituem uma seqiiéncia, contri-
buindo para o surgimento de diversos problemas na formacio
do aluno, como o mencionado na PRODIFIPEB/MEC
(maio/2000).

A desarticulacio entre a formacio dos professores da
educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental
e a formacdo dos professores dos anos finais do ensino
fundamental e para o ensino médio tem trazido para
formacdo dos alunos prejuizos de descontinuidade,
gerando gargalos no fluxo da escolarizacso, representa-
dos; principalmente, pelos indices de evasdo e repeténcia
reservados entre a 5%e a 6°séries do ensino fundamental.
O acentuado fracasso verificado na aprendizagem dos
alunos da 5°série est4 relacionado a mudanca abrupta
da forma de tratamento pessoal e metodolégicos a que
séo submetidos no processo de escolarizaco.

Assim sendo, seria mais produtivo que houvesse, entre
os professores de todos os niveis da educacio bésica, uma
cooperagdo, um trabalho de equipe, para uma definicdo das
competéncias que devem ser construidas em cada etapa da
educacdo bésica. Este procedimento poderia trazer algumas

vantagens, tais como: evitar os gargalos acima citados e
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favorecer situagdes. de aprendizagem motivadoras,
considerando que “uma boa situagio de aprendizagem é uma
situacdo desafiadora, ou seja, a0 mesmo tempo possivel e dificil
para o aluno”, conforme esté expresso nos PCN de Alfabetizacio
(1999, p.103); contribuir para melhores resultados nas
avalia¢tes de leitura/escrita dos nosso jovens brasileiros, ja que
os resultados de testes nacionais internacionais vém revelando
o nivel de leitura em que se encontra grande parte dos alunos
que saem da educacdo basica®.

O fato € que muitos néo valorizam a a¢fo de planejar
conjuntamente para uma melhor divisdo das competéncias
a serem perseguidas em cada etapa escolar. Muitos
profissionais acham uma perda de tempo refletir sobre suas
acGes pedagogicas, escolher material adequado para as
competéncias almejadas; enfim, o planejamento® passa a

'® Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), do Ministério da Educacio,
revelaram que 74% dos estudantes avaliados em 2002 obtiveram
uma média de 34,13, a menor desde 1998, ano em que o Enem foi
criado, segundo jornal Folha de Sdo Paulo, de 13.11.2002, No
resultado do PISA, pesquisa que avaliou a leitura de jovens de 32
paises, o Brasil ocupou a tltima posig¢do, conforme artigo intitulado
O pais mais burro do mundo, escrito pelo jornalista Olavo de Carvalho
e publicado no jornal Zero Hora, de 16.12.2001, Porto Alegre-RS.
No Saeb — Sistema de Avaliacdo da Educacfio Bésica também ficou
comprovado que a nota média dos alunos da 42série caiu de 1999
para 2001. Conforme matéria Faléncia no ensino, publicada no jornal
Correio Braziliense, em 08.12.02, na capital federal, o
desempenho dos alunos da 42 série, em lingua portuguesa, caiu 6
pontos em sete estados e duas regides.

" Segundo os PCN — Alfabetizagiio em Agfo (1999, p.94), na relacdo
entre planejamento e professor, existem os “professores que dio aulas
de improviso, os que “transformam o livro didatico em plano de
trabalho...”, 0s que “copiam todos os anos o mesmo plano” e “aqueles
que fazem pequenas modificagBes nos planos anteriores, nem sempre
muito significativas”. No entanto, um planejamento de verdade deve
levar em conta: “o tipo de aluno que a escola pretende formar; as
exigéncias colocadas pela realidade social; os resultados de pesquisas
sobre aprendizagem; as contribui¢bes das areas de conhecimento e
da didatica”.
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tomar diversas configuracdes. Para os que realmente fazem
planejamento, este “é um instrumento de fato — um meio de
organizar o trabalho e contribuir para o aprendizado dos
alunos”. Vale ressaltar que, por melhor que seja o
planejamento, ele nunca deve ser uma proposta fechada, mas

be
aberta a ajustes, consoante as mudancas decorrentes do

vaivém da reflexdo-agdo-reflexdo do cotidiano do professor.
E quando se planeja em conjunto, torna-se mais facil ver os
problemas e buscar as soluges.

O segundo ponto importante para se refletir sobre a
necessidade de desenvolver a competéncia em discussdo é que
o professor também poderia ensinar os seus alunos a trabalhar
cooperativamente, ji que a concep¢io de linguagem como
forma de interacgo, a de ensino-aprendizagem sbcio-interacio-
nista e a de avaliagio formativa implicam o desenvolvimento
da competéncia do professor em fazer com que os alunos
desenvolvam também esta capacidade.

Para tanto, seria muito bom que o professor criasse
situaces de aprendizagem que favorecessem a interacéo
alunos-professor e alunos-alunos, tais como: situacées de
diélogo e reflexdo sobre certos temas; decises sobre quem
executa uma tarefa de escrever e outra de ditar; divisdo de
trabalho; resolucdo de problemas entre alunos de diferentes
niveis de aprendizagem; reviséo de um texto; procura de uma
estratégia para o cumprimento de uma tarefa. Além disso, o
professor poderia motivar a co-avaliagdo e a auto-avaliaco.

Desenvolver nos alunos a competéncia de Valorizar o
trabalho em equipe nio se limita a reuni-los em um grupo
para tratar de um tema ou para executar uma tarefa. Existem
muitos problemas que precisam ser solucionados quando as
idéias, os gostos e as representacdes divergem entre os
componentes de um grupo. A competéncia em trabalhar
coletivamente ¢é, sobretudo, saber tirar proveito de interagoes
tanto no sentido de ampliar as representagdes, quanto de ajudar
os demais componentes a olharem um problema sob diversos
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prismas, a buscarem solugdes, a controlarem o desejo de fazer
prevalecer suas idéias, a admitirem as préprias limitac¢Ges diante
de contra-argumentos consistentes de outros componentes do
grupo. As atividades didaticas que t&€m como objetivo a
formacio de competéncias por meio da resolucio de problemas
sdo recomendaveis, conforme Trescastro (2001, p.100):

As interacdes entre os alunos incluem néo somente as
trocas estabelecidas para execugdo da tarefa em
conjunto, como também as influéncias que exercem uns
sobre os outros sobre suas produgdes e aprendizagens.
Nas atividades de co-avaliac¢fo, os alunos tornam-se
leitores criticos das producdes alheias, aprendendo assim
a se distanciar também de suas proprias producoes. Estes
processos de sugestdes compartilhadas e de co-avaliagao
se instauram na sala de aula, sobretudo, se a estrutura
da situagio didatica — englobando o contetido
trabalhado, as competéncias inerentes as tarefas, o
material utilizado, a organizacio do grupo, as interacdes
previstas — compreende elementos desafiadores, tais
como a resolugdo de problemas [...1.

Nos PCN de Lingua Portuguesa (1997, p.123), também
encontramos boas justificativas para o trabalho cooperativo,
como se pode ver neste excerto:

A interacdo grupal é, em toda a escolaridade, um
importante recurso pedagbgico: trabalhar verdadeira-
mente em colaboracio possibilita maior produtividade
na aprendizagem. A andlise pelo professor de como os
alunos procederam em relagdo a tarefa, de como se
relacionam durante sua realizacdo, e dos resultados
obtidos em relacdo aos objetivos propostos permite
identificar melhores possibilidades de intercAmbio para
atividades futuras.

O terceiro ponto importante para defender a
competéncia em evidéncia é o do trabalho interdisciplinar ou
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transdisciplinar. No que concerne s “competéncias referentes
ao dominio dos contetidos a serem socializados, de seus

significados em diferentes contextos e de sua articulacgao

interdisciplinar”, uma das competéncias que o professor
poderia desenvolver é a de “compartilhar saberes com

especialistas de diferentes areas/disciplinas de conhecimento,
e articular em seu trabalho as contribuicdes »

nno

! niribuicSes dessas 4reas”,
conforme defende a PRODIFIPEB/MEC-maio/2000.

Em se tratando de ensino de leitura e de escrita, seria
muito produtivo que o alfabetizador se reunisse com
especialistas de outras 4reas para compartilhar conhecimentos
sobre leitura/escrita e explicitar que contribuic¢des os
professores de outras areas poderiam dar para que os alunos
pudessem desenvolver suas competéncias de leitores/
redatores. A despeito do ensino da leitura/escrita ser da
competéncia de professores de lingua portuguesa, seria
interessante que o professor das séries iniciais do ensino
fundamental promovesse situacdes que convocassem a
participacdo desses professores para algum projeto
importante, como o de criar um correio na escola através do
qual criangas menores pudessem se corresponder com criangas
mais experientes de séries mais adiantadas. Isto, entretanto,
dependeria da competéncia do professor alfabetizador.

De nada adianta ficar lamentando que o ensino da
leitura/escrita tem sido apenas responsabilidade do
alfabetizador. E necessério buscar parcerias, criar situacdes
que envolvam professores de outras 4reas. Dentre as condicoes
possiveis, a participacio em projetos interdisciplinares
também seria muito interessante, porque integraria varias
areas de conhecimento. No final, todos sairiam aprendendo e
sentindo-se importantes dentro do campo em que atuam. E
quem ganharia com isto seriam os alunos, a escola, a sociedade,
porque um professor que esteja disposto a aprender com outros
e a socializar os seus conhecimentos, é também capaz de
motivar as criangas a participarem de acdes coletivas em prol
de um bem comum. Segundo Perrenoud (op cit, p.89),
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O verdadeiro trabalho de equipe comeca quando os
membros se afastam do ‘muro de lamentagdes’ para agir,
utilizando a zona de autonomia disponivel e toda a
capacidade de negociacdo de um ator coletivo que esta
determinado, para realizar seu projeto, a afastar as
restri¢bes institucionais e a obter os recursos e os apoios

necessarios. (Perrenoud, op cit, p.89).

AATLLOTALIUS. (4 T i

No que se refere ao trabalho transdisciplinar, todo
projeto que possa reunir vérias pessoas da.comunidade escqlar.
e familiar em torno de um bem comum também constitui
um bom momento para promover o desenvolvimento desta
competéncia. E o professor deixa de pensar como um sujeito
individual, para pensar como syjeito coletivo, isto €, sempre
como integrante de um grupo.

Valorizar o trabalho em equipe é, portanto, uma
das competéncias de maior peso para o desenvolvimento da
autonomia profissional. As vantagens da competéncia que
estamos discutindo nio se esgotam nos argumentos aqui
apresentados, porque ela nfo consiste apenas em optar por
um trabalho coletivo, mas também em saber discernir, diante
de uma situacgdo-problema, sobre o que é mais viavel:
trabalhar individualmente ou em grupo, ja que ela ndo é
aplicavel a todas as situagdes, mas aquelas em que o professor
tenha consciéncia de que sozinho ndo chegaré a lugar algum.

7 INFORMAR E ENVOLVER OS PAIS

O desenvolvimento desta competéncia encontra
justificativa na Nova LDB n°.9394/96 ¢ na PRODIFIPEB/
MEC (maio/2000). Na primeira, encontramos: no Art. 1°, _
através do conceito de educacdo, o seguinte: "A educacio
abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
institui¢des de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e
organizac0es da sociedade civil e nas manifestagGes culturais”
(grifo nosso). No Art. 29, esta disposto: “A educacdo, dever
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da falpilia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade
e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exe}‘cicio da cidadania e sua qualificacdio para o trabalho”
(grifo nosso). No Art. 13°, dentre as incumbéncias do
pr.of‘ejssor, encontra-se o Inciso VI — “colaborar com as
atlvma.des de articulacdo da escola com as familias e a
com.unldade”. Na segunda, ou seja, na PRODIFIPEB/MEC
(maio/2000), a competéncia acima mencionada amplia uma
das que sdo defendidas nesta proposta e que se refere ao papel
da esc_:ola: “Estabelecer relaces de parceria e colaboracgio com
os pais dos alunos, de modo a promover sua participagio na

comur;u’i’ade escolar e uma comunicacgio fluente entre eles e
a escola”.

’Além dessas orientac6es, Foucambert (1994 p-11)
tambfzm dfafende a idéia de que “a formacio dos profe,ssores
deve incluir contato com os pais, com bibliotecas de bairro e
file en}pre_sa, com associacgdes, de maneira a estabelecer
intercAmbio entre as a¢Ges de informacio e formacio”.

. Se considerarmos que todo o conhecimento que a
crianga tem sobre alingua e todas as experiéncias relacionadas
a le1tu1:a e a escrita que ela traz para a escola, de modo geral
forar.n iniciadas no ambiente familiar, é importante que haja
continuidade nesse processo. A escola pode dispor de todos (J)s
recursos, .tanto materiais quanto humanos, ainda assim os
pais precisam ser conscientizados da importancia de sua
participagéo efetiva e afetiva no desenvolvimento da leitura e
da escrita de seus filhos. '

Normalmente, os encontros de pais e professores
ocorrem em reunides para informar resultado de avaliacGes
Entretanto, s6 isto ndo basta. Seria muito proveitoso que (;
professor aprendesse a valorizar os pais no processo de
alfabetizagdo, fornecendo-lhes informac6es relevantes sobre
o que eles podem/devem fazer para ajudar seus filhos a
melhorarem na leitura e na escrita, ou seja, ler para seus filhos
histérias, bulas de remédio, folhetos de propaganda, dizendo-
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lhes para que servem esses escritos; procurar niimero de
telefone e endereco em agendas ou listas telefonicas,
mostrando-lhes como é que se faz isto; convida-los para ler
uma receita de bolo e executa-la; pedir-lhes ajuda para
elaborar uma lista de compras, dizendo-lhes que é para se
lembrarem do que vio comprar, entre outras agdes anélogas,
as quais poderiam fornecer as criangas condicdes para que
pudessem entender as fungdes sociais da escrita..

Também os professores poderiam sugerir que 0s pais
reservem um espaco, em suas residéncias, onde possam deixar
livros, revistas e outros escritos & disposi¢do dos filhos. E
poderiam também chamar-lhes a aten¢do para que valorizem
os escritos, que muitos consideram entulhos.

Um outro ponto importante seria conscientizar os pais
de que nem sempre o que eles acham que a crianca deve ler é
o que a crianga quer ler. Assim, mais importante do que forgar
a crianca a ler o que ela ndo quer, seria oferecer-the opg¢des e
permitir que ela faga sua escolha. Se revista em quadrinhos
for o que mais a motiva a ler, que Ihe seja dado esse direito.
As criancas podem ter um gosto para cada fase e deveriam
ser respeitadas em suas preferéncias.

Um outro ponto a ressaltar diz respeito ao cuidado que
os pais deveriam ter para nfo utilizarem atividades de leitura/
escrita como castigo. S&o muitos 0s pais (e até professores!)
que obrigam criangas a ler porque fizeram algo reprovavel. A
leitura e a copia passam a ser o castigo. Ler por castigo, ainda
mais quando o texto é desinteressante, prejudica muito a
relacdo da crianca com a leitura, porque certamente criara
nela uma aversdo por essa atividade.

Um outro ponto a destacar seria chamar a atencéo dos
pais para o fato de que alguns pensam que as criangas nao
sdo capazes de dizer o que querem e tomem a iniciativa de
falar por elas. Isto cria na crianca inibicéo, dependéncia e
desmotivacio para expressar suas idéias, pensamentos €
emocgoes.
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N Uma outra informacio relevante deveria ser sobre as
atm@ades de sala de aula ou as de casa. O professor poderia
explicar aos pais o motivo de darem esta ou aquela atividade
de permitirem leitura sobre determinados textos, a fim dé
poderem ampliar as representacgOes dos pais acerca da leitura.
E comum os pais, por convicgdes religiosas ou culturais,

colocarem obstaculos em certas atividades solicitadas pelos
professores. ' ’ ‘

A§sim, para que haja uma participag?lo do's“.pais no
aprendizado das criancas, é importante que os professores
oferecam aos pais informacdes, discutam pontos de vista e
cheguem a um consenso que tenha como objetivo maior o
desenvolvimento intelectual da crianca e sua insercdo na
cultura letrada sem os preconceitos que poderiam impedi-las
de ampliar suas representacges.

Em se tratando de pais que ndo sejam alfabetizados, o
fato $1e nao poderem praticar atos de leitura e de escrita co’m
as criangas nao deveria constituir obst4culo para ajudar seus
filhos. Eles poderiam motivi-los com relatos de suas
experiéncias de ndo-alfabetizados em um cultura letrada
Fa}lar das dificuldades enfrentadas e solicitar que o0s ﬁlhos.
leiam/escrevam para eles constituiriam formas de auxiliar
os filhos a reconhecerem o valor da leitura/escrita na vida
das pessoas em sociedade. Assim, tanto os pais alfabetizados
quanto os néo-alfabetizados poderiam ajudar os filthos a
.tomareirn cor'.lsciéncia do valor da leitura/escrita nas
Interagoes sociais. A diferenca é que os tiltimos dariam mais
responsabilidade aos filhos e quase nenhuma informacgo,

énquanto os primeiros dariam menos responsabilidade e mais
informacdes:

'A competencia em questdo, portanto, implicaria orientar
Os pais a se tornarem co-educadores dos seus filhos, o que

favoreceria a compreensio de que aquilo que as criancas
aprendem na escola serve para a vida.
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8 ADMINISTRAR SUA PROPRIA FORMAGAO
CONTINUA

- Atualmente, com os avancos cientificos e tecnolégicos,
o0 acesso a informagcio tornou-se mais rapido e mais facil.
Este fato contribuiu decisivamente para que novos paradigmas
surgissem em diversos campos do saber. Em se tratando do
professor, ja ndo se concebe mais um profissional que rejeite -
pontos de vista contrarios aos seus, mas um que esteja disposto
a refletir sobre o que lhe é apresentado e tenha consciéncia de
que nio é possivel saber de tudo e nem tampouco ver um
problema apenas por um prisma.

No campo do ensino-aprendizagem, ja ndo é a escola o
Gnico ambiente em que a crianca aprende. Também nao se
pode pensar que uma informacao obtida ontem possa ser
valida por muito tempo, visto que estamos inseridos em uma
sociedade caracterizada pela mudanca. Portanto, é
indispensével estar sempre se atualizando.

Se observarmos como mudam as concepcdes acerca de
determinados temas, veremos que nao podemos nos apegar

- auma teoria como se esta fosse a finica verdade, mas procurar

observar na pratica se ela funciona em todas as circunstancias,
se é condicionada a determinados contextos, enfim, ndo
podemos aceitar verdades absolutas. Urge, portanto, preparar
pessoas que saibam refletir, analisar, modificar, transformar,
ao invés de aceitarem tudo como acabado. Além disso, é
imprescindivel a qualquer profissional estar atento as novas
publicagOes acerca de algum assunto que constitui objeto de
sua curiosidade, para ampliar suas representagoes a partir dos
resultados de estudos dos especialistas da 4rea. Do contrario,
seus conhecimentos poderiao, em pouco tempo, tornar-se
obsoletos. : '

Por estas razGes, o professor precisa estar consciente de
que nenhuma formacao é completa, acabada, perfeita; de que
um curso de graduagdo nao ¢ suficiente para a sua formacao,
visto que esse nivel de estudo deve constituir apenas uma etapa
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da construgdo de sua profissionalizacio, por melhor aluno
que tenha sido, por melhor que seja a institui¢do de ensino na
qual estudou, por melhores que tenham sido os seus
professores. A formacdo inicial d4 condic¢Oes para comegar,
mas a aprendizagem deveria continuar ocorrendo, para que
o professor pudesse adaptar-se as novas exigéncias de sua
profissdo.

Diante da complexidade de um mundo multifacetado
como o de nossos dias, surge a pergunta: O que fazer para
preparar um professor para as mudancas de paradigmas, para
nio se tornar um mero repetidor de idéias obsoletas ou um
mero seguidor de um livro de receitas?

Uma boa forma de preparar o futuro professor para
acompanhar as mudancas seria desenvolver nele a
competéncia de Administrar sua formacgdo continua.
Para isto, é preciso prepara-lo para se auto-avaliar
constantemente e procurar, por si mesmo, ampliar seu
repertério de competéncias.

,De acordo com Perrenoud (op cit, p.155), “a formacéo
continua conserva certas competéncias relegadas ao
abandono por causa das circunstincias”. Assim sendo, se o
professor ndo investir na formacdo continua, tende a perder
as ja adquiridas e a oportunidade de desenvolver outras. A
competéncia de cuidar da formacdo continua “condiciona a
atualizacdo e o desenvolvimento de todas as outras” — segundo
0 mesmo autor — e conta com cinco componentes:

saber explicitar as préprias praticas; estabelecer seu
proprio balango de competéncias e seu programa pessoal
de formagdo continua; negociar um projeto de formacio
comum com 0s colegas (equipe, escola, rede); envolver-
se em tarefas em escala de uma ordem de ensino ou do
sistema educativo; acolher a formacio dos colegas e
participar dela.

A base da autoformacio estd em saber explicitar as
proprias praticas. A partir do momento que o professor é capaz
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de explicar o que fez, como fez e por que fez, ja deu o seu
primeiro passo rumo & profissionalizagdo. A capacidade de
refletir sobre as acdes € inerente ao ser humano, nao sendo,
portanto, um comportamento exclusivo ao professor. No
entanto, para esse profissional, a pratica reflexiva precisa ser
instrumentaliza por contribuicdes de cunho tedrico, a fim de
que possa favorecer a auto-aprendizagem e a auto-regulacio,
passando a constituir uma alavanca essencial da
autoformacio e da inovagao.

- Quando um professor busca explica¢bes para os
fendmenos detectados em sua pratica, ndo s6 apés a
ocorréncia, mas também durante o processo de ensino-
aprendizagem, ndo est4 sendo refletindo sobre seu fazer
pedagbgico. E se, diante de uma situagio-problema, os
recursos cognitivos e experienciais disponiveis néo séo
suficientes para ele encontrar a resposta adequada, se ele for
4 procura de solugdes, convocando especialistas de areas afins
e outras pessoas que possam ajudé-lo a resolver os conflitos,
se chegarem a um resultado positivo, esse produto podera ser
compartilhado socialmente. Assim, um problema podera
servir para gerar um conhecimento produzido por um grupo
de pessoas. Eis mais uma razdo para que a reflexdo sobre a
acdo se estabelega como competéncia profissional.

A prética reflexiva também possibilita ao professor
entender que cada situagio é uma realidade diferente, ainda
que guarde semelhanga com outra. Nem sempre o professor
sabe o que pode ou ndo dar certo. As vezes um professor acaba
de participar de um curso de leitura, recebe todas as instrugoes
que possam motivar seus alunos, mas quando aplica o que
aprendeu na sua sala de aula, o resultado é frustrante. Em
uma situacio como esta, cabem reflex0es tais como: Em que
ponto a aplicagdo falhou? O que poderia ter sido feito? O que
ainda é possivel fazer? Que fatos contribuiram para que a
atividade ndo desse certo? Enfim, é preciso que o professor se
torne um pesquisador em sala de aula, para ndo manter a
conviccio de que tudo que ele aprende a fazer tem que dar
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certo em qualquer situaggo. Segundo Perrenoud (1994, p.213),
“o profissional mobiliza um capital de saberes, de saber-fazer e
de saber-ser que nio é fixo, mas que, ao contrario, aumenta
constantemente de grau conforme a experiéncia e sobretudo a
reflexdo sobre a experiéncia™=. Logo, seria interessante fazer
um exercicio de lucidez que

consiste em saber igualmente quando se pode progredir
pelos meios que a situacdo oferece (individualmente ou
em grupo) e quando é mais econdmico e rapido apelar
para novos recursos de autoformacio: leitura, consulta,
acompanhamento de projeto, supervisio, pesquisa-acido
ou aportes estruturados de formadores, suscetiveis de
propor novos saberes e novos dispositivos de ensino-
aprendizagem. (Perrenoud, 2000, p.163).

A reflex@o sobre a pratica pode motivar o profissional a
buscar os melhores recursos para resolver um problema, os
quais podem ser: a convocac¢do de especialistas; pesquisas
bibliogréficas; troca de experiéncias; discussio com colegas;
coragem e intuicdo para arriscar uma saida. O importante é
que, no final, o professor possa ter adquirido uma nova
competéncia.

Na formagdo inicial, o professor precisaria ser conscien-
tizado de que, por maior que seja o seu repertério de situagoes
possiveis, ele sempre se defrontard com circunstincias nas
quais € obrigado a agir sem muito recuo, porque o problema
impGe uma acio rapida e adequada. Segundo Perrenoud (op.
cit., p.162), “ser competente é estar pronto para enfrentar essas
crises, no momento em que elas sobrevém, em geral de
improviso, pois exigem uma reacio tio imediata quanto
adequada”. Logo, o professor ndo deveria recuar diante do
desafio.

2 Traducdo nossa.
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Administrar a prépria formagdo continua também pode
ampliar a competéncia de leitor/redator, visto que o professor
precisa estar sempre se aperfeicoando naquilo que vai ensinar.
Com isto, ele acaba aprendendo a fazer um balanco de suas
competéncias e pode, ainda, descobrir onde deve fazer
maiores investimentos intelectuais e experienciais para se
sentir mais seguro.

Para um melhor investimento. na autoformacio, o
professor poderia também negociar um projeto de formacao
comum com os colegas. Também nio deveriam faltar ao
desenvolvimento da competéncia em questfo a participacio
em cursos, seminarios, congressos, grupos de estudo, reunices
para discussdo sobre os problemas de sala de aula, pesquisa-
acdo. E esta ainda alcancaria melhores resultados se
caminhasse paralelamente com as competéncias Comunicar-
se eficientemente tanto na oralidade quanto na escrita e
Valorizar o trabalho em equipe, além de uma que n3o deveria
faltar na formacdo global do professor: Utilizar novas
recnologias.

Segundo a PRODIFIPEB/MEC (maio/2000),

O desenvolvimento de competéncias profissionais é
processual e a formhacdo inicial é, apenas, a primeira
etapa do desenvolvimento profissional perma-
nente. A perspectiva de desenvolvimento de competén-
cias exige a compreensdo de que o seu trajeto de
construgdo se estende ao processo de formacdo
continuada, sendo, portanto, um instrumento nortea-
dor do desenvolvimento profissional permanente.

Assim sendo, Administrar a prépria formacéo continua,
além das justificativas aqui apresentadas, responde a uma das
finalidades da Educaco Profissional Superior, disposta no Art.
43° Inciso V

~— suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento
cultural e profissional e possibilitar a correspondente
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concretizacao, integrando os conhecimentos que véo
sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistemati-
zadora do conhecimento de cada geracdo.

Por fim, vale ressaltar, mais uma vez, que as
competéncias ndo caminham separadamente. Dependendo

z
Pay

da situagdo, uma é convocada para a posicio de comando,
enquanto outras a assessoram na resolugdo de um problema.
Assim, a hierarquia das competéncias se altera a cada situaco;
uma vez que depende dos objetivos que o professor tem err;
mente. A escolha da competéncia que vai reger as demais
numa dada circunstincia para obtencio dos resultados
esperados constitui o grande desafio da profissionaliza¢io:
saber transformar o ensino em aprendizagem.
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“«0 ESTORVO” —
EM DEFESA DE UMA ABORDAGEM
PRAGMATICO-LINGUISTICA DOS TROPOS

RESUMO

O objetivo deste artigo é o de lancar luz sobre alguns problemas de
ordem tedrica na abordagem dos tropos, especialmente a metafora e a
ironia, bem como de tentar demonstrar que apenas no escopo da
Pragmatica Lingiifstica é que estes fendmenos, historicamente rebeldes
diante da investigacio lingiiistica, poderéo ser melhor compreendidos.

PALAVRAS-CHAVE: Pragmética Lingiiistica; implicito; tropos.

RESUME
Le but de cet article est de mettre en lumiére quelques problémes
d’ordre théorique concernant 1”étude des tropes, en particulier la
métaphore et l'ironie. On essaiera de montrer que ¢’ est seulement
dans le cadre de la Pragmatique Linguistique que 1'on peut
comprendre de tels phénomenes, historiquement réfractaires aux
investigations linguistiques.

MOTS-CLES: Pragmatique Linguistique; implicite; tropes.

«Nous ne vivons pas seulement de pain, d’algébre et
d’exégése, mais de toute parole qui vient du cceur de nos
semblables et qui pénétre jusqu'au ndtre. Si la rhétorique
est 'art de faire valoir cette parole, ni la logique ni la
dialectique ne prévaudront jamais contre elle’.»

Ferdinand Brunetiére

1 “Nés nio vivemos apenas de pdo, de dlgebra e de exegese mas sim, de
toda palavra que vem do coragdo dos nossos semelhantes e que pene-
tra até o nosso. Se a retorica é a arte de fazer valer esta palavra, nem
a logica, nem a dialética jamais prevalecerdo sobre ela”.

Obs.: Todas as traducdes feitas a partir do francés, ao longo deste ira-
balho, sdo da autora.
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o No desenvolvimento de nossas reflexdes sobre as
limita¢Ges do ensino tradicional da lingua materna em
abordar de maneira eficiente os aspectos da lingua ligados a
seu uso efetivo nas relagdes de interlocucdo e & maior parte
df)s recursos que ela dispde a seus usuarios — como lingua
viva, pulsante, que serve para agir sobre o outro, seduzir
argumentar, manipular, defender e preservar, fazer arte faze1i
hu’mo.r e, 'es-sencialmente, como elemento constituin’te do
Proprio sujeito; a partir da evidéncia, em nossas observagoes?
da alt_a incidéncia de fen6menos implicitos nas produgc”)es’
verbais em situagGes de sala de aula e, finalmente, objetivando
entender os mecanismos de producio e interpretacéo de tais
fenémenos, acabamos nos deparando com um verdadeiro
estorvo tedrico: a compreensio do mecanismo de funciona-

_men’tq e do lugar que deveriam ocupar, no campo do
implicito, os tropos.

O objetivo deste nosso escrito é o de lancar luz sobre
alguns problemas de ordem teérica na abordagem lingiiistica
dos tropos, bem como, de tentar demonstrar que apenas no
escopo da Pragmatica Lingiiistica é que estes fendémenos
poderdo ser melhor compreendidos pois, temos certeza, sera
pela teorizacdo adequada da linguagem viva, da lingu;gem
em uso, que retiraremos o implicito do exilio ao qual ele foi
cpndenado pela Gramética Normativa que reina soberana
an_lda e infelizmente, nas salas de aula de lingua materna e o’
reincorporaremos aos contetdos didaticos oficiais.

OS TROPOS

Os tropos se .caracterizam, basi
\ : , basicamente, pelas
propriedades de desvio e de substitui¢io. O sentido literal é

2 Rea!iz.amos, durante trés meses, observacbes em duas turmas de qui
ta série (escola publica e escola particular), em aulas de Lin uaqlt’lm-
tugu.esa, com o objetivo de identificar a ocorréncia de fenc‘)mgnos -
plicitos da linguagem em interagdes verbais entre alunos/al o5,
professor/alunos e alunos/professor, bem como, de observar o }clrl:t):-,
mento pedagdgico (ou a auséncia dele) dado a este tipo de fenémenos
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deslocado e substituido, em contexto, pelo sentido figurado.
Esta substituicio se d4 segundo processos diferentes,
dependendo do tropo em questdo: analogia, no caso da
metafora (“A mie dele é uma leoa!”), contigiiidade, no caso
da metonimia (“Um: copo d’agua”), inclusdo, no caso da
sinédoque (“O Brasil ganhou quatro copas do mundo”),
inversdo, em grande parte dos casos de ironia (“Que dia
maravilhoso, nao?” 3) etc. : __

Dito de outra forma, os tropos operam, a partir desta
propriedade de substitui¢do, uma inversao na hierarquia usual
dos niveis semanticos: o valor derivado toma o lugar do valor
primitivo. Este funcionamento tipico dos tropos impde ao
interlocutor, no caso de uma conversagao cooperativa*, que
o encadeamento se dé a partir do contetdo derivado, ja que
ele destitui completamente o valor primitivo (cf. Kerbrat-
Orecchioni, 1982, 1986 € 1994). Assim sendo, quando o locutor
diz que uma determinada méie é uma leoa, ele néo espera
que seu interlocutor a imagine como sendo um animal
quadripede, que possui garras e € provido de uma pelagem
dourada, mas como alguém que protege seus filhos (suas crias,
_para continuarmos no nivel do metaférico) acima de tudo.
Do mesmo modo, ele espera que o interlocutor entenda que o
copo ndo é feito de 4gua mas que contém agua, que o Brasil
a que ele se refere é a equipe de futebol e ndo o espago
geografico denominado Brasil e que para ele, locutor, um dia
cinza e timido é algo horrivel. :

3 Quando enunciado, por exemplo, num dia cinza e Gmido por alguém
que, declaradamente, detesta dias cinzas e timidos j4 que, certamente,
existermn pessoas que consideram um dia cinza e imido como algo agra-
déavel, aprazivel.

4 O principio que rege a conversago, segundo Grice (1979), é o “Princi-
pio de Cooperagdo” ao qual, supde-se, todos os participantes de uma
conversa¢io aderem: “Que sua contribui¢io conversacional correspon-
da ao que lhe é exigido, no estigio atingido por esta, pela finalidade ou
na direcéo aceitos da troca falada na qual vocé se engajou” (p. 61).
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’ Cophecidos desde a Antigiiidade, os tropos, assim como
a propria Retérica, nem sempre gozaram ée uma b
reputacao®. Sua utiliza¢do foi, durante muito tempo arduc;a-l
mente f:on}batida. Toda uma tradicio filoséfica raci,onalista
contra—lpdlcava seu uso em discursos autorizadamente sérios
por Son51derar que eles — sendo vistos como meros ornamentas
do discurso, logo ligados 4 diversdo, ao prazer-ev va(v)*é;é;\ggf
ameacavam, de alguma forma, a expressao logica d
pensamento (cf. De Man, 1992). 5 °

Esta v1s§o teve como principal conseqiiéncia uma
ostepswa negligéncia em relacdo a uma investigacio mai
consistente destes fenémenos, tanto do ponto devista %ilos()ﬁaus
como do ponto de vista lingiiistico. Apesar disso entretantCO
ao loqgo do tempo, a Retérica despertou o interes’se de al ur?sj
estudl?‘sosé. que acabaram repatriando os tropos retiraid -
os da “periferia ornamental do discurso” (Mey,er 198 °
dand_o—l?és uma respeitabilidade maior ngo s6 no,d<)9mi2)'e
da Lingiiistica e da Filosofia da Linguagem, como tamh i,
de outras disciplinas’. No entanto, a retom;da de intereesr;le,

ara i a
fe a0(;eg?oopnosstra‘l‘f3 a qughdgd;: da reputacio concedida, historicamen-
, : “ervas daninhas”, “mons i v, ’ j
perverso de enganar ou incita;” “imptlrllllsomdadte'st" I%PSO” o
pervers tar”, 0s esteticos”, “problema
o pxglrl‘nador ;& d‘esagregador , “contrabandistas”, “abusosp” “frivo
, 1g0sas, logicamente incorretas”. « ' , )
L ' : as’, "ameaca”, poder d do0”
>  logi » poder de seducio
‘ 11) iferagdo” e “instrumento de €ITO € engano”, apenas pa it
S aiguns. (cf. Sacks, 1992). ’ para citar
Dentre i i
b riiez,u Sal;n Perelnll)a;l que criou, nos anos 50, a Nova Retérica
visava reabilitar a Retéric a ,
‘ / ; a que, desde Plat3 is-
. ’;;1 tcor'no ligada 3 manipulagdo dos espiritos , > era s
s e . . . :
erltﬁoe ; caso dfadPsmologla do Desenvolvimento, por exemplo, que, até
» POr considerar os tropos com ’ ,
ntac 0 meros adornos e, ¢ 1
ginals a um tratamento da regligenaiane s
mente humana, havi i i
gin ' : » havia negligenciado o
lggz;wglvu;]entg dg pesquisas neste campo (cf. Gardnerg& Winner
- 4 retomada do interesse pelos t i ’
! ropos se refletiu, nesta discipli
19 i nte sta discipli-
» na realizacdo de varios trabalhos relacionados é’ aquisicio 2 a

evolucdo da linguagem fi i
Gombns, o aine g gurada, especialmente da metifora (cf.

Rev. MOARA  Belém n 16 n s1m ..z

FERNANDES, D. L. 121

pelos tropos nio assegurou a resolugdo de uma série de
problemas tedricos que sempre os rondarams®.

Se, classicamente, o calo teérico dos tropos se localizava
na definicdo de uma taxonomia — e vérias foram as propostas

de classificacdo feitas ao longo da histéria — atualmente,
dentro do quadro tedrico especifico da Pragmatica Lingiiistica,
o que se discute é a especificidade do funcionamento destes
fendmenos e sua categorizac¢do, dentro do campo-do implicito.
Neste trabalho, considerando nossa opgfo tedrica,

abordaremos este segundo viés.

FENOMENOS IMPLICITOS DA LINGUAGEM?
DE QUE TIPO? '

Tomamos como indiscutivel o fato de os tropos serem
fendmenos implicitos da linguagem ji que outra coisa, que
nio aquela contida no sentido literal do enunciado, é dita®.
No entanto, as questoes tedricas essenciais que se apresentam
sdo se os tropos formariam uma categoria especifica, distinta
das pressuposicgoes e dos subentendidos, se nestas categorias
estaria incluido ou, ainda, se ndo formariam uma categoria
propria, mas apenas um modo de funcionamento interpreta-
tivo que poderia, diante de certas condicGes, ser aplicado tanto
as pressuposigdes como aos subentendidos.

Que ndo se trata de pressuposi¢Oes, isso parece ponto
pacifico e evidente, pois a competéncia lingiiistica, sozinha,

8 “As metaforas, os tropos e a linguagem figurada de modo geral tém
sido um problema perene e, s vezes, uma fonte reconhecida de difi-
culdades para o discurso filoséfico e, por extensdo, para todos os usos
discursivos da linguagem, inclusive a historiografia e a analise lite-
raria” (De Man, 1992:19)

9 Fazemos esta afirmacio apesar de Davidson (1992), filésofo da lin-
guagem, partir da tese de que as metéforas, por exemplo, “significam
aquilo que as palavras, em sua interpretagdo mais literal, signifi-
cam, e nada mais do que isso” (pp. 35). Black (1992),por sua vez,
atacari duramente esta tese, demonstrando sua insustentabilidade.

v
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3;? :eria suﬁcientc_a para acessar o conteudo comunicado por
um ;‘c{(;))é)ut se o 1nte.rlocutor, por egemplo, nao partilhar,
cutor, um conjunto de conhecimentos sobre o mundo
e uma série de informagGes enciclopédicas e, ainda. se ele n3
levar em consideracio as leis de discurso diiicilme’ ders
apregnder a inten¢do daquele em veicula’r uma ironia quandc
lhe diz que o dia cinza e tmido esta maravilhos:)):‘]’L B

nte podera

Um . . .
brocess .tropo aCIO'l’la, sempre e 1nvar1avelmente, um
proces 0 éntlerpretatlvo que objetiva a reconstrucio das
¢oes do locutor™. O que se i 8, j
. questiona é, justamente
( : se o
Ero(ci(?s§o Interpretativo dos tropos respeitaria as me;mas
on . .
igoes do processo interpretativo dos subentendidos —

co ) o
: m]é)r.eeniildos aqui, frisamos, na concepcio griceana de
implicitagSes conversacionais®.

e rx;:-:s sz? as divergéncias encontradas na literatura a

1to. Alguns autores, como o prépri i
_ proprio Grice (19

(E)«Zlclzo (;995) e Moura (1999), dentre outros, colocam os tro;c?z’

: ;z[e 0S menos a}lguns Qeles, ainda que incidentalmente como’

Eor enceptes. a rub.rlca subentendidos (implicit,agf)es

_conversacionais/implicaturas). Outros, entretanto formulam
J

10 ¢
Em geral, e com algumas restri

Oes 6bvi i
oo o i 218 ¢ bvias, deve ser verdadeiro que

lngea: porem o li fuf?gjrrzde acessivel a todos os falantes de uma
Ao  fig 0 pode ser inacessivel a todos, menos
que ccimpartllham 0 mesmo conhecimento, as me
11c:'en(;as, 1n'fengoes e atitudes” (Cohen, -1992:15). ’ e
Uma metafora é um convite obrigatério
uma metéfora e nos transformamos em
Damos o bote” (Swanson, 1992:165).

12 S 4
egund i dois ti
govimag Grice (1979), hd dois tipos de implicitagdes, cada um
B e O por regras especificas e diferentes umas das ,outras A
¢Oes convencionais corre o
; spondem os cas “ i
op % 0s onde “o0 s
detern?iilonal das palavras utilizadas servird nio apenasentldo
e . . a
e ‘errci ?iue é d.1to, mas igualmente, o que é implicitado” (ppp6§)i
conversadonz i:deéchaénente por regras lingiiisticas. As implicita.c;(”)es
ndem, por sua vez i
C } : , necessari
versact >0, D ) amente, de cert
¢os gerais do discurso” e s3o governadas por regras da cénversagﬁ%s

& descoberta (...) OQuvimos
um gato atrds de um rato.
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hip6teses diferenciadas tanto para os tropos no seu aspecto
geral, como para alguns tropos em especifico.

Sperber & Wilson (1978, 1979), visando desenvolver um
quadro tedrico que sustente a formulacdo de uma retdrica
cognitiva (Sperber, 1975) e buscando depreender as operagoes
cognitivas e os respectivos processos mentais que sdo
acionados no momento da apreensdo do sentido, acusam
Grice de ter operado uma extensé@o abusiva do célculo dos

subentendidos a fendmenos distintos destes, como 0s tropos.

O ponto de partida destes autores é a evidéncia de que
o mecanismo dos subentendidos é essencialmente diferente
do mecanismo trépico. No caso dos primeiros, 0 conteddo
implicito vem se acrescentar ao contetido literal. Nos caso
dos tltimos, porém, o contetdido implicito destitui o contetido
literal e o substitui, invariavelmente. Desvio e substituicdo:
as duas propriedades caracteristicas e intrinsecas aos tropos.

Um outro argumento dado por Sperber & Wilson se
refere ao posicionamento de Grice de que os tropos se
produziriam, considerando-se que sua falsidade patente os
caracteriza e denuncia, pela infra¢io a uma e s6 uma
mAxima conversa-cional: a méxima da qualidade. Segundo
Sperber & Wilson, porém, essa nio seria uma condicdo
suficiente para se identificar a existéncia de um tropo e, muito
menos, para que se pudesse estabelecer um tratamento
unificado de todas as figuras de linguagem. E mesmo que
outras maximas conversacionais fossem infringidas, um
outro argumento seria, segundo os autores, suficiente para
se recusar a hipotese de Grice ji que, no caso dos
subentendidos, uma maxima ¢ infringida para que outra
seja respeitada e no caso dos tropos, a infracdo de uma
maxima é confirmada, jamais corrigida.

Finalmente, Sperber & Wilson questionam a catego-
rizacdo proposta por Grice para as méximas conversacionais
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e afirmam que todas elas poderiam ser absorvidas por uma
Unica maxima: a maxima da pertinéncia®.
Eles concluem, entfo, que o processo de interpretacéo
dos enunciados, e ndo apenas daqueles fundados sobre a
linguagem figurada, dar-se-ia a partir do axioma de
pertinéncia, ao qual o interlocutor recorreria, nos seguintes
termos: “o locutor fez o melhor que p6de para produzir o
enunciado mais pertinente possivel” (1979:89).

A partir destas reflexdes sobre os tropos, os autores
acabam por desenhar uma nova teoria geral da interpretaco
dos enunciados, bastante distinta daquela proposta por Grice
(cf. Sperber & Wilson, 1986). Esta teoria, de inspiracio
eminentemente cognitivista, tem por objetivo central
“identificar os mecanismos subjacentes, ancorados na
psicologia humana, que explicam como os humanos se
comunicam entre eles” (1986:55) e privilegia, conseqiiente-
mente, a descri¢do dos processos mentais envolvidos no
processo de apreensdo do sentido, em detrimento daqueles
relativos ao funcionamento especificamente lingiiistico do
enunciado. Trata-se, portanto, apesar de avangos inegaveis,
de uma abordagem mais psicolégica que lingiiistica que, por
esta razdo, ndo responde aos nossos propositos.

Outra tentativa de dar conta do funcionamento

vertiginoso dos tropos, desta vez, dentro de um arcabouco
tedrico eminentemente pragmaético-lingiiistico, foi a realizada

'3 “Ser pertinente é (...) levar o ouvinte a enriquecer ou a modificar
seus conhecimentos e suas concepgfes. Este enriquecimento ou esta
modifica¢do se faz por um célculo cujas premissas sio fornecidas
pelo conhecimento partilhado, pelo enunciado e, se for o caso, pela
enuncia¢do” (1979:90). Em outras palavras, quanto maior for o
numero de consegiiéncias pragmadticas (as implicitacdes de cor-
rentes do enunciado, do conhecimento partilhado e, eventual-
mente, da enunciagdo) que um enunciado acarrete no ouvinte e
quanto menor for o nimero de informacbes que ele contenha, mais
pertinente ele seré.
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por Kerbrat-Orecchioni (1982, 1986, 1994). Para esta autora,
os tropos néo se definiriam como uma categoria do implicito
mas como um “caso particular de seu funcionamento”
(1986:145).

Partindo da descrigdo bésica dos tropos classicos,
considerando as ja citadas propriedades de desvio e de
substituicdo, Kerbrat-Orecchioni acredita que alguns fendmenos
préprios ao campo da Pragmética Lingiiistica poderiam ser
abordados dentro da concepgio tradicional dos tropos.

Segundo ela, no funcionamento trépico, o contetido
primitivo (literal) é destituido, sendo degradado em contetido
conotado, enquanto que o contetido derivado (n&o-literal),
substituindo o conteido primitivo, é promovido a contetido
denotado*. Ou seja, o contetido implicito, normalmente
conotado, é convocado, na situagdo de enunciacéo, a ser
compreendido denotativamente e, desta forma, a direcionar
o encadeamento discursivo.

Além dos tropos classicos, uma outra categoria é
sugerida pela autora: os tropos pragmdticos (1982) ou tropos
ndo-cléssicos (1986). Esta nova categoria se organizaria em
quatro grupos distintos:

" A autora adota as seguintes defini¢Bes (1996:97-98): Contetido lite-
ral — inscrito na seqiiéncia em razio de uma regra lingiiistica est4-
vel; sua decodificagdo depende apenas da competéncia lingiiistica.
Ele é primeiro e imediato. Conteiido n#o literal (ou derivado de dis-
curso) — incorpora-se, em contexto, aos contetidos literais. E mais ou
menos instivel e inédito. Sua decodificagio é mediata, secundaria e
relativamente aleatéria. Contetido explicito — constitui, a princi-
pio, o verdadeiro objeto do dizer. Conteiido implicito — ndo constitui,
a principio, o verdadeiro objeto do dizer mas se atualiza, sub-
repticiamente, por intermédio dos conteidos explicitos. Contetido
denotado — constitui, em co(n)texto o objeto verdadéiro da mensa-
gem, do qual ele garante a isotopia. Contetido conotado — valor adi-
cional, periférico, marginal em co(n)texto. Assim sendo, segundo a
autora, nem todo valor literal e explicito (é o caso dos pressupostos)
e nem sempre um valor explicito é denotado (como comprova, sem-
pre segundo ela, o funcionamento trépico).
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a) Tropo Ilocutério
_ .E o termo adotado pela autora para se referir aos atos
indiretos de fala, nos termos definidos por Searle (1979). A
inversdo se daria nos niveis de contetido ilocutério: o valor

ilocutério primitivo sendo substituido pelo valor ilocutério
derivado.

b) Tropo Implicativo

A defasagem também se referiria aos niveis de contetido
mas, desta vez, o contettdo proposicional é que seria afetado
em sua hierarquia usual: o contetido implicito abandonaria

sua posi¢do normalmente marginal e seria promovido a
contetido essencial.

O tropo implicativo se subdividiria, por sua vez, em:

b1) Tropo Pressuposicional

“O tropo comeca a partir do momento onde o sujeito-
decodificador ndo somente focaliza sua atividade
interpretativa sobre o contetido pressuposto, mas postula,
ainda, a hipétese de que é justamente este contetido que o
emissor quis lhe transmitir prioritariamente” (1986:117).

b2) Tropo referente a um Subentendido

Obedeceria as mesmas regras da subclasse precedente
com a diferenca, porém, de que o contetido subentendido é
que seria, neste caso, elevado a condi¢fo de contetido principal.

c) Tropo Ficcional
. Inerente ao discurso de ficcdo. O desvio, neste caso, se
instauraria entre o “parecer discursivo” (o referente existindo
realmente, enquanto universo de experiéncia) e o “ser
discursivo” (o referente existindo apenas “de mentirinha”).

d) Tropo Comunicacional

Neste caso, o nivel dos “actantes da enunciagio” é que
sofreria o processo. Este modo de funcionamento ocorreria
quando, em funcdo de pressbes do contexto, se instauraria
uma inversdo da hierarquia dos niveis de destinatario “cada
vez que o destinatario, que em virtude dos marcadores de
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alocucio desempenha o papel de destinatirio direto, se
constitui na verdade num destinatario secundério, sendo que
o verdadeiro alocutéario é, de fato, aquele que ocupa,
aparentemente, o lugar de destinatario indireto”. (1986:131)

Resumidamente, segundo a autora, a identificacdo do
funcionamento trépico, pelo interlocutor, dependeria,

_necessariamente, de um calculo que se daria a partir de indices

para-textuais (prosédicos), cotextuais e contextuais, onde
interviriam as competéncias enciclopédica e/ou (para)
lingiiistica e/ou légica e/ou retorico-pragmaética, além da
competéncia lingiiistica, é evidente. Assim sendo, entender
um enunciado tropicamente significaria impor um
incremento ao trabalho interpretativo.

Esta proposta, bastante original na medida em que
restitui o lugar dos tropos na andlise pragmético-lingtistica
contém, entretanto, segundo nosso ponto de vista, alguns
pontos nebulosos.

Em primeiro lugar, a hipbtese de que os fendmenos
implicitos, divididos quase que unanimemente pelos tedricos
em duas categorias, pressupostos e subentendidos, poderiam,
“sob 4 pressdo de certos fatores co(n)textuais” (1994:57),
funcionar tropicamente esbarra na mesma objecdo feita por
Sperber & Wilson a Grice: de que o tipo de funcionamento
tropico é bastante distinto do funcionamento das pressupo-
sicBes e dos subentendidos ja que, no caso destes tiltimos, nao
h4 a substituiciio de um contetido por outro, mas uma adi¢ao:
o contetido literal nao é destituido, apenas complementado.
Desta forma, afirmar que um subentendido pode se atualizar
tropicamente é o mesmo que afirmar que seu funcionamento
constitutivo pode ser alterado, quando terfamos, ao invés de
adicfo, substituicio.

Além disso, no caso da pressuposicdo, a exigéncia do
funcionamento trépico por um célculo interpretativo que faga
intervir ndo apenas a competéncia lingiiistica, nos parece,
descaracterizaria a pressuposi¢io como tal, dentro do conceito

Rev. MOARA Belém n.10 D.117-146 jan./jun., 2003.



128 "0 Estorvo” — Em defesa de uma abordagem pragmatica...

por nds aceito neste trabalho, a saber, como fenémeno
acarretado automaticamente pelos valores literais de um
enunciado e dependente, por conseqiiéncia, apenas da atuacio
da competéncia lingiifstica do falante.

Parece-nos, ainda, que o encadeamento do discurso, pelo
interlocutor, a partir de um contetddo pressuposto dependeria
mais da decisdo deste em correr o risco da polémica, que

sempre se instaura quando o conteiido pressuposto serve de
base para o encadeamento do que de um célculo que seria
indicado pelos indices paratextuais, cotextuais ou contextuais.
Até porque se a caracteristica basica da pressuposicdo é a de
aprisionar o interlocutor num determinado universo
discursivo, as razdes que levariam o locutor a desejar que o
encadeamento discursivo se desse Justamente sobre estes
valores parecem ser dificeis de identificar. Se, como a autora
afirma, o que caracterizaria um tropo pressuposicional seria
o fato de o interlocutor entender como prioritario o contetido
pressuposto, toda pressuposicio seria, a um certo nivel, trépica
visto que, de acordo com um dos principios béasicos da
Pragmética Lingiiistica, toda producdo lingiiistica é
intencional’s — e nos parece evidente que quando um locutor
profere um enunciado que veicula uma pressuposicio, ele
espera que seu interlocutor entenda esta sua intencdo. Admitir
que a pressuposicdo se da 4 margem do discurso, como o que
assumimos,-em consonincia com as propostas de Ducrot
(1984, 1991), ndo significa dizer que ela n@o tenha um aspecto
prioritério — até porque, é sua identifica¢do e a compreensdo
de que ela aprisiona o interlocutor num determinado quadro

'3 O conceito de intencionalidade permeia toda-a Pragmética Lingiiistica.
Para Searle (1972), por exemplo, falar uma lingua é adotar intencional-
mente uma forma de comportamento regido por regras; e Anscombre
(1979:65) chega a falar, inclusive, de uma “semintica intencional”,
onde “o sentido dos enunciados é a descri¢do das intengges que ele apre-
senta como sendo as que motivaram sua enunciagdo”; e a afirmar que

2

a Pragmatica é “o estudo dos valores intencionais ligados 4 enunciacio”.
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discursivo que contra-indica que todo e qualquer encadea-

mento se dé a partir dela. E esta é uma de suas caracteristicas
fundadoras. ‘

No caso dos atos indiretos de fala (tropo ilocutério, na
terminologia adotada por Kerbrat-Orecchioni), por sua vez,

seria, na nossa opinido, suficiente para.explic;ar as razoes que
levam a que o encadeamento se dé, obrlgatprl’ament.e, E.IPaI'tl’I‘
do contetido derivado e ndo a partir do contetido primitivo. E
preciso ressaltar que, segundo Searle (1'97.9:16{1), no ato de
fala indireto “o locutor quer dizer o que ele diz, mas quer
também dizer outra coisa”. Ou seja, mais uma vez, ndo ha
substituicdo mas adicdo. Em relagﬁq a0 encad’ean.lento,
podemos dizer que sdo as caracteristicas proprias ao
funcionamento do ato indireto de fala e seu respectivo célculo

interpretativo a partir das méximas conversacionais que

definem sua quase obrigatoriedade, e ndo 1111:1 célculo,oujcro\,
adicional, como seria o caso de um suposto'calculp préprio a
identificacio de um tropo, segundo o que afirma Kerbrat-
Orecchioni. A recusa; pelo interlocutor, em .encaQear seu
discurso a partir de um ato de fala indireto Aé, inclusive, algo
tdo inesperado que chega a ser quase andmalo, podend(?
originar outros efeitos de sentido, como o humor, por exemplo:

(01) Enquanto se reinem em duplas para a reahzagao'
de uma tarefa, os alunos fazem muito barulho, arrastando
as cadeiras. O professor reage:

- Cadé a educacio de vocés?
[um aluno] — T4 14 em casa! [risos]

E evidente que, neste caso, ndo se trata de uma pergunta
mas de uma adverténcia. O aluno, resp(.)Ande:,ndo -
provavelmente por uma questdo de conveniéncia — ao
contetido primitivo e ndo ao contetido derlvgdo e subvel:tendo,
deste modo, a “ordem natural” deste tlpg de fenc,)rr.len_o
lingiiistico com sua recusa deliberada em aplicar as maximas
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conversacionais e a garantir, desta maneira, uma conversagao
cooperativa, desencadeia um efeito c6mico.

Finalmente, a auséncia de tratamento, pela autora, dos
tropos cléssicos acaba por nio desatar o né tedrico imposto
pelas figuras de linguagem. :

Entendendo que o estudo pragmaético-lingiiistico dos
tropos classicos, dada sua alta ocorréncia na linguagem
ordinaria, ¢ de fundamental importincia para uma maior
compreensdo dos fenémenos implicitos e que ser4 apenas a
partir desta maior compreensdo que poderemos propor
solugdes didéticas eficientes para o ensino da lingua materna,
trabalharemos, aqui, com as reflexes de alguns autores sobre
duas figuras de linguagem: metafora e ironia. '

A escolha por trabalharmos com estes tropos, excluindo
outros, tdo importantes quanto estes, deve-se a dois fatores:
primeiro, porque nossa reflexdo tem por objetivo no o estudo
do implicito em si e por si, por mais que a discussio a respeito
deste tema nos parega imprescindivel, mas a viabilizacdo de
sua utilizagdo pedagbgica. Neste sentido, a abordagem da
metafora e da ironia nos parece suficiente para os nossos
propoésitos imediatos. Em segundo lugar, esta escolha se deu
por um zelo de coeréncia académica, j4 que estas duas figuras

1 Segundo Armengaud (1981) este é um caso tipico de “ex-comunica-
¢do conversacional” , onde o interlocutor se recusa, propositadamen-
te, a ser cooperativo e pertinente. Segundo ela, “na origem de tais
situagdes, onde se opera uma estratégia sutil de anulacdo da fala do
outro, pode haver uma questfio de status social ou de lugar” (pp.7). E
este parece ser o caso j& que, brincando com os recursos implicitos da
linguagem, o aluno consegue destituir o professor de sua autoridade.

7 Quando ela se refere 4 ironia, por exemplo, ela se restringe ao concei-
to de antifrase — conceito este nem de longe aceito por muitos dos
tedricos que ja se dedicaram ao assunto. Ela chega a salientar, inclu-
sive, que ndo entraria em detalhes nos problemas levantados por esta-
figura (1986:10).
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receberam um tratamento pragmatico-lingiiistico compativel

. com as opgdes tedricas por nds assumidas.

SOBRE A METAFORA

O termo metafora vem do grego metaphora e significa
“transporte”. Trata-se de uma figura de linguagem onde,
segundo a tradicao da Retérica Cléssica, uma palavra recebe,
em um enunciado, um sentido diferente daquele que ela
possui usualmente. Haveria uma transferéncia de sig-nificado
que operar-se-ia por uma relacio de analogia. Para Anstotelgs,
por exemplo, a elaboragdo de uma boa metéfora dependeria
da capacidade do locutor em ponderar semelhancas e em ter
um insight de similaridades (cf. Ricoeur, 1992:146) A§51m,
quando um aluno se refere a uma aluna, nos seguintes
termos:

(02) “L4 vem a formiguinha!”

qualquer falante de portugués compreenderia, a partir do
reconhecimento da absurdidade do enunciado®®, que o sentido
literal é diferente do sentido intencionado pelo locutor que,
por sua vez, pretende, nesta enunciagao metaféricg, ressaltar
algumas caracteristicas da referida aluna, tais como a
agilidade de movimentos e a hiperatividade. Isso, ainda que
nio se tenha explicitado que a aluna é de baixa estatura,
magrinha e rapida no falar e no agir.

As grandés questbes tedricas que cercam o estudo da
metafora se referem & descrigdo dos processos envolvidos na
sua produgdo e na sua interpretacdo e que permitem que o

8 “Para interpretar metaforicamente um enunciado, o destinatario
deve reconhecer sua absurdidade: se ele fosse entendido no sentido
literal, teriamos um caso de anomalia semintica (‘a rosa desmaia’),
uma auto-contradi¢io (‘a fera humana’), ou uma violagdo da norma
pragmaética da qualidade, portanto, uma asser¢io falsa (‘esse homem

é uma fera!)”. (Eco, 1995:115)
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interlocutor tenha acesso, apesar da distancia flagrante entre
sentido literal e sentido implicito, & intencdo comunicativa
do locutor.

Até o advento da Pragmaética Intencional, duas teorias,
uma decorrente da outra, tentavam descrever a metafora: a
teoria comparativista e a teoria da intéracio semantica.

. Segundo os comparativistas, herdeiros das idéias
prqueiras de Aristételes, uma metéfora colocaria se'mpre
€I jogo uma comparacao ou uma semelhanca entre, pelo
menos, dois objetos. O desvio, caracteristica tipica dos tropos,
se daria no nivel da denominacio. Deixar-se-ia de atribuir a
uma coisa a sua denominacdo habitual para designé-la por
meio de uma palavra emprestada, de uma palavra estranha.
O objetivo desta transferéncia estaria ligado ao principio da
economia: ela viria preencher uma lacuna lexical surgida a
partir da necessidade de denominar adequadamente novas

coisas, idéias ou experiéncias ou, ainda, de reelaborar o
discurso.

Por outro lado, segundo a teoria da interacdo semantica
o que definiria o sentido metaférico n3o seria mais a palavra:
mas a sentenca como um-todo. Haveria um processo de
Interagdo que consistiria nfo simplesmente na substituicdo
de uma palavra por outra, mas na interacdo entre um sujeito
e um predicado légicos. A idéia de desvio permanece, mas ele
se daria ndo mais em relagio a denominacdo, e sim,.em
relagdo & estrutura predicativa. A producdo do sentido seria,
entao, transmitida pelo enunciado como um todo e nio apenas
por uma palavra. Operar-se-ia, desta forma, uma mudancga
semdntica no nivel do sentido:

(..) o significado metaférico ndo consiste meramente em
um choque seméntico mas em um novo significado
predicativo que surge a partir do colapso do significado
literal, isto é, do colapso do significado que se obtém se
confiarmos apenas nos valores lexicais usuais ou comuns
de nossas palavras. (Ricoeur, 1992, p. 148)
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Fazendo oposigdo a estes dois posicionamentos, encontra-
se a teoria da metafora de Searle (1979). Para ele, “a metafora
éum caso particular do problema geral que consiste em explicar -
como o sentido do locutor e o sentido da frase ou da palavra
podem divergir” (pp.122). Em outros termos, a metafora é um
caso particular do problema do implicito.

Segundo ele, tanto a teoria comparativista quanto a

- teoria da interacdo semintica sdo inadequadas para explicar

a questio fundamental que é imposta pela metafora, a saber,
como, na enunciacdo metaférica, um locutor, enunciando
“S é P”, pode querer dizer “S é R”; e como ele consegue, apesar
da distincia patente entre sentido literal e sentido
intencionado, comunicar esta inten¢io a seu interlocutor.

Em linhas gerais, para este autor, a grande deficiéncia
da primeira das teorias citadas seria a de considerar a metafora
como uma comparacdo implicita, onde os termos
comparativos seriam apagados e onde o aspecto da
semelhanca nao seria especificado. Ou seja, a metafora
consistiria na auséncia de um dos dois termos da comparacao
e, sobretudo, de todo termo comparativo. Assim sendo, “Lda
vem a formiguinha” seria equivalente, dentro daquela
concepc¢ao, a “ld vem a aluna que, em alguns aspectos ndo
especificados, parece uma formiguinha”. Logo, segundo a
proposta comparativista, o que diferenciaria um enunciado
metaférico de um enunciado literal seria a estrutura eliptica.
E, por mais que o proprio Searle reconheca a importancia da
semelhanca no processo metaférico, ela ndo poderia ser,
segundo ele, jamais, por si s6, decisiva.

Em relag@o a teoria da interagio seméintica, a maior
objecao apontada por este autor se refere a idéia de que a
mudanca de sentido dos itens lexicais, dada por uma suposta
interagdo semantica entre eles, é que definiria a metéfora.
Para ele, ndo é verdadeira a afirmacdo de que o sentido
metaférico do enunciado é o resultado de uma interagdo
seméintica entre os elementos da frase. O sentido metaférico
do enunciado seria, de fato, o resultado de uma mudanca, de
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um desvio. Porém, esta mudanca nao se daria no nivel dos

itens lexicais, mas sim, entre a intenc¢do do locutor e a palavra

(ou frase) por ele utilizada para expressar esta intengdo:
A gnunciagﬁo metaforica significa efetivamente alguma
coisa de diferente do sentido das palavras e do sentido
da frase, mas a razdo disso ndo é que o sentido dos
elementos lexicais mudou; a razdo disso é que o locutor
quer dizer alguma outra coisa através deles; o sentido
do locutor nio coincide com o sentido da frase ou da
palavra” (1979, p. 133). v

Alérn disso, sempre segundo Searle, a idéia de que
haveria, necessariamente, na metafora, dois objetos a se
comparar, onde algumas caracteristicas pertencentes ao
primeiro seriam transferidas para o segundo, néo se sustenta.
Assim, num enunciado do tipo:

(03) “Fulana é um avido”,

qu.alquer falzn’te médio do “portugués-brasileiro” entenderia
a intencdo do locutor, que poderi
“Fulana tem um corpo’ egcultirg;flgaipiz;rpgga:r:; i o0
_ , mparacao
entre 0s dois termos ser teoricamente impossivel — ja que
um avido nao possui nenhuma caracteristica que possa ser
comparada a um corpo considerado como escultural. Isso
vem confirmar a tese de Searle de que mesmo que o enunciado
de semelhanca, na enunciagio metaférica, possa ser falso, a
asser¢do metaférica continua sendo verdadeira. E, apesar ,de
concor.dar com os comparativistas que a semelhanca tem um
papel importante na enuncia¢do metaférica (ela funcionaria
como uma estratégia de compreens@o e ndo como um
constl.tuinte do sentido) e que a interpretacdo de uma
enunc1§g§o }Iletaférica depende, como acreditam os adeptos
dateoriada 1nt’er§1g§o semdntica, do contexto, para Searle, estas
duas, caracteristicas, ndo sdo suficientes para diferenciar a
metafora nem das enunciacdes literais nem de outros

fendmenos implicitos, como os atos indiretos de fala, por
exemplo.
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Uma teoria da metifora deveria, deste modo,
demonstrar em qué consistiria a diferenca da metéafora em
relaciio a outros fendmenos lingiiisticos (literais ou implicitos),
bem como, descrever os principios de funcionamento
distintivos responsaveis pela producao e pela compreensao
de metéforas. ' ' :

Searle se preocuparé, entao, em descrever tanto as
estratégias como os principios de funcionamento (cf.
1979:153-60) que permitem n&o s6 a formacdo como a
interpretacdo de enuncia¢Ges que se dio sob aforma “SéP” e
onde o locutor, partilhando um conhecimento lingiiistico
comum com o interlocutor, intenciona dizer, metaforica-
mente, “S é R” (e onde P é necessariamente diferente de R).
Concluindo suas reflexdes, Searle destaca trés aspectos
imprescindiveis para a producdo e/ou interpretagio de
enunciacoes metaforicas:

a) “devem existir estratégias comuns a partir das quais
o auditor [interlocutor] possa reconhecer que a enunciagao
ndo é tomada no sentido literal. A estratégia mais comum,
sendo a Unica, estd fundada sobre o fato que a enunciacdo é
manifestamente defeituosa, se tomada literalmente™?

b) “devem existir principios comuns que associem o
termo P (quer trate-se de seu sentido, de suas condicdes de
verdade ou de sua denota¢do, no caso de haver uma) com
um conjunto de valores possiveis de R”;

¢) “devem existir estratégias comuns que permitam ao
locutor e ao auditor [interlocutor], a partir de seus conheci-
mentos do termo S (quer trate-se do sentido da expressao ou
da natureza do referente, ou dos dois), de restringir o campo
de valores possiveis de R com valor real de R. O principio

19 A absurdidade do enunciado pode ser indicada por uma falsidade
manifesta, por uma absurdidade seméintica, pela violagdo das re-
gras dos atos de linguagem ou pela violagdo dos principios
conversacionais da comunicagéo.
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fundamental desta etapa é que apenas os valores possiveis de
R, determinado propriedades possiveis de S, podem ser valo-
res reais de R” (op. cit.: 161).

Em relacdo ao que mais nos interessa nesta nossa
reflexdo, a saber, a identificacdo da especificidade da
enuncia¢ido metaforica em relacdo as enunciagdes literais e
aos atos indiretos de fala, por exemplo, Searle, distinguindo
sentido da frase (sentido literal) e sentido da enunciacio
(sentido intencionado pelo locutor) demonstra que, enquanto
que nas enunciagOes literais estes dois sentidos sio coincidentes
(o locutor diz “S é P” e quer dizer, efetivamente, “S é P”), nos
atos indiretos de fala o sentido da enunciacdo compreende o
sentido da frase e o ultrapassa (o locutor quer dizer o que diz
mas quer dizer, também, outra coisa). Finalmente, no caso
da metéafora, como vimos, o acesso ao sentido da enunciacdo
se da a partir do reconhecimento da absurdidade do sentido
literal, que é “abandonado” em favor de um outro sentido, o
sentido da enunciacio.

A andlise pragmaético-lingiiistica proposta por Searle
vem preencher lacunas sérias no estudo da metéfora e,
também, no campo do implicito com um todo. Distinguindo
a metafora dos atos indiretos de fala e das enunciacées literais,
ele a insere, definitivamente, no campo do implicito
respeitando, entretanto, suas especificidades que, como
acreditamos, a diferenciam, como tropo que é, tanto das
pressuposi¢oes como dos subentendidos.

SOBRE A IRONIA

A ironia ¢ um fen6meno que ha muito vem despertando
o interesse de estudiosos de diversas areas do conhecimento
(Filosofia, Lingiiistica, Psicandlise, Teoria Literaria® etc.) e
que, normalmente, tem sido abordado sob dois pontos de vista

%> Remeter-se, a este respeito, a excelente lista de referéncias bibliogré-
ficas em Brait (1996).
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distintos: ora como atitude ou posicio filoséfica* (ligada &
zombaria, & polémica, a0 humor provocativo, 4 subverso as
normas vigentes), ora como procedimento verbal. Este
interesse difuso e generalizado acabou acarretando, ao longo
do tempo, um “crescimento quase canceroso do conceito de
ironia” (Muecke, 1970). Como conseqiiéncia, vrios feno-
menos que apresentariam apenas uma rela¢do ténue entre
eles, passaram a ser designados com irénicos. Assim, muitas
vezes, a ironia é compreendida como sindnimo de humor, de
insinuac@o, de zombaria e de impertinéncia®. Ela pode estar,
certamente, ligada a todos estes efeitos de sentido mas nfo se
confunde com eles. Como a metéfora, a ironia possui
caracteristicas que lhe sdo proprias e que a definem como
fendmeno tnico. No sentido de circund4-la em consonéncia
com nossas op¢oes teoricas, abordaremos a ironia sob o viés
lingiiistico, como procedimento verbal.

Classicamente, a ironia é definida como uma figura de
linguagem onde haveria uma inversdo total de sentidos: o
sentido figurado comunicaria exatamente o contrario do
sentido literal; a antifrase sendo sua propriedade constitutiva.
Assim, no seguinte exemplo:

(04) Durante uma aula onde os alunos estavam
especialmente agitados, o professor se dirige a uma aluna que,
normalmente faladeira, esteve toda a aula silenciosa:

** Remeter-se, a este respeito, 4 excelente lista de referéncias bibliogra-
ficas em Brait (1996).

 Para Aristoteles, por exemplo, a ironia era considerada como um
atitude intelectual, propria a um tipo especifico de homem, o ironista.
Sécrates, por sua vez, via a ironia como instrumento-de polémica,
enquanto que no século XIX, a ironia romantica, considerada como
elemento que garantiria ao poeta a liberdade de expressdo, caracteri-
zou a postura filoséfica do idealismo alemo. ,

# “Assim, o conceito de ironia, a qualquer tempo, é comparavel a um
barco ancorado que o vento e a corrente, forcas variaveis e constan-
tes, arrastam lentamente para longe de seu ancoradouro” (Muecke,
1970:22),
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“- Mirem-se na C., tdo quietinha ela, hoje.

[outros alunos, em tom de zombaria] — Pois &, né?
-... Aluna direita, séria... [em tom irbnico]

[C.] — E sim! [em tom muito sério]

[N.] — Todo mundo ta estranho nesta sala!”

professor teria querido comunicar justamente o contrario
0 que enunciou literalmente, ou seja, que C. ndo é uma aluna
nem direita, nem séria®. O encadeamento discursivo, tanto
da prépria aluna como o de sua colega N., confirma que a
inteng&o do professor foi compreendida. E evidente que temos,
neste exemplo, um enunciado ir6nico, onde a antifrase é
evidente. No entanto, muitos autores criticam a definicio da
ironia como reduzida a antifrase. Segundo Sperber e Wilson
(1978), por exemplo, a concepgio classica da ironia é muito
restrita e sua caracterizacio é sumaria demais.

o

O que é consensual, entre os diferentes autores que
discordam da defini¢do classica reducionista (ironia =
antifrase), é a afirmacgio de que um enunciado irdnico coloca
sempre em jogo uma incongruéncia, uma ambigiiidade, um
contraste, um conflito entre uma realidade e uma aparéncia,
em termos filosoficos, ou entre a enuncia¢do e o enunciado,
em termos lingiiisticos: “a nogdo de contradicdo esti no
corac¢do do conceito de ironia” (Brait, 1996:61). Segundo Searle
(1979), ainda, o que caracteriza um enunciado irdénico é que,
se tomado literalmente, ele nunca convém 4 situacfio na qual
é enunciado.

Falar ironicamente significa dissimular. Mas esta
dissimulacao s6 tem razdo de ser se puder ser desmascarada
pelo interlocutor. E algo cuja construcéio depende justamente
de sua desconstrugdo. Trata-se de'um jogo comunicativo entre
locutor e interlocutor onde, deste Gltimo, é exigida uma

* E, note-se, os itens lexicais escolhidos na construgfio da ironia desen-
cadeiam, ainda, numa outra camada interpretativa que denuncia
uma insinuagio pois, em nossa cultura, uma mulher que no é nem
direita e nem séria goza, invariavelmente, de ma reputacio.

FERNANDES, D. L. : _ 139

participagdo tdo ativa quanto a do primeiro. A esperada .
atuacdo do interlocutor € o fator que diferencia a ironia da
mentira — enquanto que na primeira o interlocutor é
valorizado, suposto capaz de compreender os indices que a
denunciam (uma certa entonacdo, um gesto, um item lexical)
e visto como perspicaz o suficiente para participar da

‘construgdo do significado irbnico, na tltima, ele é desqualifi-

cado, ja que intencionalmente enganado (Kerbrat-Orecchioni,
1978). Trata-se de um jogo comunicativo paradoxal, lidico e
prazeroso que ja havia sido observado por Freud, que afirmou
que a ironia desencadearia prazer toda vez que o interlocutor
se mostrasse capaz de entendé-la como uma “representacéo
pelo contrario”.

Do ponto de vista lingiiistico-pragmaético, a analise mais
consistente, a nosso ver, para o fendmeno da ironia, vem de
Ducrot (1984) e de sua Teoria Polifénica da Enunciacao.

Afirmando que o sentido de um enunciado é a descrigao
de sua enunciagdo, Ducrot afronta um postulado até entdo
amplamente aceito em Lingiiistica, a saber, o postulado da
unicidade do sujeito falante, segundo o qual cada enunciado
possui apenas um autor:

Eu estou tentando descobrir no sentido dos enunciados
um comentario da enuncia¢ao mais fundamental do que
o0 que se expressa na realiza¢do dos atos ilocutdrios: estes
aparecem como um fendmeno secundério, derivado a
partir de uma realidade mais profunda, a saber, a
descricdo do dizer?* como uma representacdo teatral,
como um polifonia2s.

24 Dizer: referente & enuncia¢fo. Dito: referente ao enunciado.

25 Apesar de o termo polifonia ter sido “pincado” por Ducrot da obra de
Mikhail Bakhtin, seu grande inspirador na analise polifénica da lin-
gua foi Charles Bally que, ja no inicio do século, antecipara a idéia de
que vérias vozes poderiam estar na origem da enunciagdo: “Foi lendo
Bally, e especialmente o inicio de Linguistique Générale et Linguistique
Francaise (1° parte, 1* se¢do), que fui levado a esbogar uma teoria
lingiiistica da polifonia” (Ducrot, 1989:165).
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Nesta representacgdo teatral, pelo menos trés tipos de
personagens, cujas vozes podem se confundir e se confrontar,
entram em cena: o sujeito falante [S], o locutor (L) e o
enunciador (E).

O sujeito falante é o autor empirico do enunciado, o ser
fisico, pertencente & realidade do mundo que articula sons e
profere enunciados. Por outro lado, tanto locutor quanto
enunciador sdo seres do discurso, sendo que enquanto o
primeiro,-autor das palavras, é o responsavel pelo dizer; o
segundo se apresenta como uma “pessoa completa” a quem
o locutor atribui sentimentos, vontades e a expressao de certos
pontos de vista; a quem é relegada a responsabilidade pelo
dito. Na comparagdo com a realidade teatral, Ducrot dird que
“o enunciador esti para o locutor assim como o personagem
est4 para o autor” (pp. 205). E importante ressaltar que nem
sempre o locutor é assimilado ao sujeito falante (sdo os casos
do discurso relatado em estilo direto) 2 e que, o locutor, mesmo
tendo a possibilidade de recusar a responsabilidade pelo ponto
de vista expresso pelo enunciador, serd sempre o responsavel
pela enunciagdo.

Tendo esses pressupostos basicos como ponto de partida,
Ducrot dard um tratamento muito particular a ironia,
inspirando-se na anilise proposta por Sperber e Wilson (1978),
que partem da nogdo de “mencdo” — tradicionalmente ligada
apenas ao discurso reportado direto — e afirmam que a ironia,
assim como o discurso reportado em estilo livre, seria um
tipo de mencdo implicita da proposi¢do, uma mencéo-eco,
um fendmeno verbal acarretado por um processo citacional?”:

26 H4 o caso, ainda, de enuncia¢des que nio sdo produtos de uma subje-
tividade individual, como por exemplo, enunciados do tipo “A Terra ¢
redonda”, definidos como histéricos por Benveniste.

27 “Compreender a ironia como uma ‘mencéo’ significa distanciar-se
da concepgio retoérica tradicional que a coloca como ‘figura pela qual
se diz o contrario do sentido literal’ e aproxima-se de uma perspectiva

pragmatica” (pp.52).
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O locutor faz eco a uma proposicio de uma maneira
propria a manifestar que ele a desaprova, seja (...) porque
a ela falta verdade (e, conseqiientemente, pertinéncia)
seja (....) porque a ela falta diretamente pertinéncia. Para
o destinatario, compreender tais enunciados é
reconhecer, ao. mesmo tempo, seu carater de mencio-
eco e a atitude do locutor para com a proposicio que ele
menciona. Toda interpretaciio é decorrente deste duplo
reconhecimento. (pp. 408)

) A a‘titude do locutor, num enunciado irénico, em relacdo
a proposicao que ele menciona, é sempre a de ridicularizé-la,
de considera-la como absurda. Dai, provavelmente, a
freqliente aproximacdo da ironia com o humor e com a
zombaria. Além disso, a interpretacio de enunciados ir6énicos
desencadeia, invariavelmente, subentendidos (pp. 406) — em
particular, insinuagdes.

_ Ducrot propord uma verséo para a tese destes autores,
criticando, justamente, o emprego da nogdo de mencgdo. Para
ele, a ironia ndo poderia ser considerada como estando no
Mesmo campo do discurso reportado, por exemplo, ja que

néo h4 nada de ironico em reportar que alguém proferiu
um Fliscurso absurdo” (pp. 210). O que ocorre no discurso
irénico é que uma voz, que ndo é a do locutor e que profere
coisas absurdas, se faz escutar:

Falar de maneira irénica acontece para um locutor L,
que apresenta a enuncia¢do exprimindo a posigao de um
enunciador E, posi¢do pela qual, como se sabe, o locutor
L n&o se responsabiliza e, mais que isso, toma-a por
absurda (pp. 211).

Ou seja, ao locutor é atribuida a responsabilidade apenas
pelas palavras, nunca pelos pontos de vista manifestados por
estas palavras — estes sdo relegados aooutro personagem, ao
enunciador. E o que acusa a distin¢fio entre locutor e
enunciador, num enunciado irdnico, é a presenca de alguns
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indices, como a entonagdo, a mimica e o uso de axiologicos.
E é justamente essa distin¢do, entre estes dois personagens
do discurso, que permite, segundo Ducrot, explicitar o aspecto
paradoxal da ironia.

Em (04), por exemplo, segundo a andlise de Ducrot, o
enunciador, responsével pela opinifo de que a aluna serlauma
“aluna séria e direita”® nfo é assimilado ao locutor que, por
sua vez, apresenta a “opinido” daquele como absurda.

O interessante é que, pela nogdo de polifonia, enunciados
irbnicos, que antes, na visdo tradicional, eram negligenciados
por nio se restringirem a classe de antifrases, passam a ter a
possibilidade de serem analisados de maneira mais consistente.

A anélise proposta por Ducrot abre os horizontes no
estudo nfo apenas da ironia como de outros fenémenos da
linguagem (como a nominalizacdo e a negagdo, por exemplo)
e, especialmente, do implicite®.

No entanto, apesar dos avancgos propostos por Ducrot,
os tropos demandam, ainda, muita investigacdo ja que a
delimitacio entre um tropo e outro, bem como, sua interse¢ao
tanto com pressupostos como com subentendidos e seu status
dentro do campo dos fenémenos implicitos da linguagem
permanecem, ainda, um tanto quanto nebulosos, como pode
ser observado na anéilise seguinte:

(05) Uma aluna, que copia a matéria do quadro, se dirige
a outra aluna que , sentada a sua frente, atrapalhava sua vis&o:

28 Kerbrat-Orecchioni {1978) aponta para o fato de que a ironia geral-
mente descreve em termos valorizantes uma realidade que ela trata
de desvalorizar. A agressfo seria, segundo esta autora, uma proprie-
dade da ironia.

29 No que se refere, especificamente, ao implicito, a teoria polifonica da
enuncia¢io permitiu a Ducrot refinar sua anélise também da pressu-
posicdo. A partir das nogdes de locutor e de enunciador, ele dird que a
pressuposicio é um fendmeno que apresenta dois enunciadores: o pri-
meiro (E1) responsavel pelo contetido pressuposto e assimilado a uma
voz coletiva, a um “on”, da qual o proprio locutor faz parte; e o segun-
do (E2) responsavel pelo contetido posto e assimilado ao locutor.

- 2T n_o124_
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- Ei, Carla Perez, baixa a cabeca ai!

Este enunciado é bastante interessante porque nos
mostra a importancia dos dados extra-lingiiisticos na
decodificaciio do contetido implicito, bem como, a intersecéo
de diferentes tipos de mecanismos de implicitagéo.

Lancando m#o apenas da competéncia lingiistica,
apreenderiamos o contetido pressuposto veiculado pelo
enunciado: /hé alguém com a cabeca levantada/. Saberiamos
também que se trata de uma frase imperativa.

No entanto, recorrendo tanto aos significantes
lingiiisticos quanto aos indices extra-lingiiisticos e as
respectivas competéncias necessarias para interpreta-los,
teriamos as seguintes informacgoes:

e

. 0 advérbio “ai” utilizado, como neste caso, acompanhando
uma frase imperativa, reforga o cariter de ordem.

. “Carla Perez” — que aqui, ancora, lexicalmente, uma
metifora — é uma personagem publica e famosa, -
principalmente, por sua beleza e sensualidade.

. Esta personagem era conhecida, na época, como “a loira
do Tchan”.

. A aluna, denominada pela locutora como “Carla Perez”,
chama-se Carla.

. Carla, a aluna, é negra.

. Carla, a aluna, nfo corresponde, em absoluto, aos padroes
vigentes. de beleza e sensualidade. E o Locutor, neste caso,
coloca em cena um Enunciador que defende o
indefensavel. Deste modo, chamar uma aluna negra e tida
como “feia” de Carla Perez constituiria uma formulagao
ir6nica.

Chegariamos, entdo, a partir destes dados, possivel-
mente, a um subentendido maldoso, uma insinuacdo, do tipo:
/Apesar de vocé se chamar Carla, vocé jamais ser4 nem tao
branca, nem tdo bela quanto a ‘Loira do Tchan’/.

Subentendido este que surge de um enunciado que
veicula pressuposicio, metafora e ironia e que depende, ainda,
para sua atualizacdo, da competéncia enciclopédica do



144 “O Estorvo” — Em defesa de uma abordagem pragmatica...

interlocutor: o conhecimento da figura ptiblica Carla Perez e
de alguns de seus atributos, por exemplo.

Este enunciado “simples”, do ponto de vista formal, ¢
suficiente para ilustrar que nem s de classificacdes estanques
vive o implicito e que entre o céu da teoria lingiiistica e a
terra da lingua em uso, h4 muito mais mistérios do que
poderia supor nossa vi filosofia (ou lingiistica).

N3o obstante a vertigem constitutiva destes fendmenos,
em- especial os tropos3®, acreditamos ndo somente que,
considerando seu intenso uso nas realizacdes verbais
ordinarias, a pesquisa pragmatlco-hngurstlca tem, neles, um
grande desafio como também, que sua utilizaco pedagoglca
até entdo negligenciada, se constitui num tema de primeira
ordem no campo da Didatica das Linguas.

E tratemos de decifra-los, antes que eles nos devorem.
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ANOCAO DE PROGRESSAO NO
AMBITO DE UM ENSINO-APRENDIZAGEM
PRAGMATICO DE LINGUAS

José Carlos Chaves da Cunha
Universidade Federal do Para

RESUMO

Partimos da constatacio de que na maioria dos manuais (e portanto nos
programas escolares) a repartigdo dos contetidos de ensino-aprendizagem
nio é realizada em funcio de estratégias e de critérios que possam
fundamentar uma progressio coerente e eficaz do ensino-aprendizagem
de linguas. Por esta razio, esbogamos aqui um procedimento didético
suscetivel de ajudar o professor ou o autor de manuais a escolher e a
estruturar os elementos (pragméticos, lingiiisticos...) methor adaptados
3s finalidades visadas nessa ou naquela situagio de ensino-aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino-aprendizagem de linguas; abordagem
pragmaética; progressio. :

RESUME
Nous partons du constat que dans la plupart des manuels (et donc dans
les programmes scolaires) la répartition des contenus d’enseignement-
apprentissage n’est pas réalisée en fonction de stratégies et de criteres
qui puissent fonder une progression cohérente et efficace de ’enseigne-
ment-apprentissage des langues. C'est pourquoi nous esquissons ici une
démarche didactique susceptible d’aider I'enseignant ou l'auteur de
manuels & choisir et 4 structurer les éléments (pragmatiques, linguisti-
ques...) les mieux adaptés aux buts recherchés dans telle ou telle
situation d’enseignement-apprentissage.

MOTS-CLES: Enseignement-apprentissage des langues; approche
pragmatique; progression.

A nocdo de progressdo tem estado na ordem do dia. Ela
voltou, j4 hé alguns anos, nos discursos dos especialistas em
ensino-aprendizagem de linguas, mas sem provocar, ao que
parece, mudangas considerdveis nem nos programas, nem
nos manuais, nem nas aulas de lingua. Uma das razdes desse
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retorno talvez esteja no fato de este conceito ter sido de tal
modo ampliado por alguns autores que se esvaziou a ponto
de néo se saber mais exatamente o que ele abarca hoje. Bailly
(2000), a esse respeito, constatou recentemente que a
progressdo esti imersa num conjunto multidimensional
(gramatical, nocional, funcional, fonolégico) quase sem
distin¢bes de apresentagdo, no qual o espaco dos proprios
contetidos ja se encontra muito relativizado, pois sdo colocadas
em destaque as competéncias finais a serem atingidas pelos
aprendentes, mas sem indica¢do de como as atingir nem de
como as operacionalizar.

| Antes de tudo é preciso, portanto, delimitar este conceito,

0 que implica necessariamente efetuar escolhas dentre as

varias concepces de Progressdo que circulam no 4mbito da
disciplina.

Coste & Galisson (1976:446) definem Progressdo como

“toda atividade didatica, todo procedimento racionalizado e

econdmico de ensino que desemboca na realiza¢io de um

modelo ou de um itinerario de aprendizagem, [0 que] leva a
decisbes relativas:

- 4 escolha dos elementos a serem ensinados ou
privilegiados no ensino; e

- & ordenagdo desses elementos de acordo com a estratégia
que parece ser a melhor adaptada as finalidades
pretendidas (facilidade, rapidez, consolidacdo da
aprendizagem etc.). Este ultimo tipo de decisdes
determina o que, num manual, num método, ou
simplesmente numa pratica pedagégica continuada, é
chamado de progressio”.

Para Lehmann (1998:10), o principio de progresséo
supde uma distribui¢do ndo aleatéria das unidades de contetido
no ambito de um curso, de um programa ou de uma
seqiiéncia didética, pois ndo se imagina como seria possivel
trabalhar legitimamente a longo prazo — situamo-nos em
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contexto escolar — sem que haja um minimo de organizagdo
do que deve ser ensinado-aprendido.

Ja para Porquier (1988), o termo progressdo pode referir
“10 a um processo [...], um percurso no tempo (progredir
significa avancar) segundo uma evolugéo positiva (pro-gredir,
fazer progressos); ou 2° a uma disposigéo, a uma ordenagao
de etapas e de contetidos (saberes, savoir-faire), previamente
organizados e planificados no tempo de acordo com um plano
ou um programa [...] O primeiro sentido parece remeter [...].
essencialmente ao aprendente (aquele que progride),
enquanto que o segundo remete a um processo € a um
resultado (a disposicdo, a estrutura, a organizagdo de um
programa, de um curso e de um itinerario de ensino-
aprendizagem) do qual o aprendente ndo é o autor”..

Mesmo sabendo, que na realidade da sala de aula é
praticamente impossivel separar ensino de aprendizagem,
limitamos voluntariamente, a abrangéncia do conceito de
Progressdo ao ensino, isto é, grosso modo, a definigéo de
Lehmann e & segunda defini¢io de Porquier (Cf. supra). Esta
é também a posicdo Bailly (2000). Segundo ela, explora-se a
polissemia do termo progressdo quando « se deveria talvez '
reservéa-lo a tudo o que é especifico do controle docente
(guidage enseignant) e propor percurso de apropriagdo para
tudo o que diz respeito & caminhada do aprendente, pois néo
se trata de modo algum dos mesmos fenémenos ».

Uma outra distingdo ainda seré til neste trabalho: a
que concerne A micro e & macro-progressdo. Falamos de
micro-progressdo quando nos colocamos no dmbito de uma
unidade didatica e de macro-progressdo quando se trata de
construir um curriculo, um programa, um itineréario de
ensino-aprendizagem num curso ou num manual.

A construcdo de uma progressdo é uma tarefa ardua,
dificil de realizar devido & multiplicidade dos parametros a
serem combinados com eficicia e economia. E o que
parcialmente explica nossa dificuldade — e a dos autores de
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manuais — em encontrar progressdes pedagogicamente
eficazes que sejam, de fato, o resultado de procedimentos
racionais, coerentes. '

Sabemos que na maioria dos estabelecimentos escolares
a progressdo dos manuais € a que constitui, na realidade, a

quanto estrangeira (notadamente as de Francés). Estes
manuais, inclusive os mais recentes, anunciam freqiiente-
. mente um equilibrio entre os objetivos (e os-contetdos)
gramaticais e funcionais. Na verdade este equilibrio, quando
existe, é construido a posteriori. As progressdes néo séo
construidas de modo policéntrico — isto &, integrando varios
eixos a0 mesmo tempo — mas em torno de um eixo que €
privilegiado (funcional, gramatical, tematico...). Os outros,
quando sio levados em consideragdo, provocam apenas
ajustes, reorganizacdes que favorecem, por exemplo, um
vaivém entre os saberes sobre a lingua e os savoir-faire.

Para que o ato educativo tenha sucesso, precisamos do
professor, do aluno, do instrumento educativo, da matéria a
ser ensinada, do método, do objetivo a ser avaliado'. Mas nao
vemos como construir uma progressao racional e.coerente de_
um curso, de um programa ou de um manual fazendo intervir
estes seis centros (Cf. Porcher, 1974) ao mesmo tempo.

N3o se assenta pois uma progressdo em varios critérios,
eixos ou centros ao mesmo tempo. Dai nossa decisdo de
organiza-la a partir de um s6: os savoir-faire linguageiros. A
razdo dessa escolha é simples: ndo aprendemos uma lingua
para saber conjugar verbos no imperfeito do subjuntivo, nem
para saber fazer andlise sintatica. Essas competéncias sdo tteis
para os alunos mas n@o se sobrepdem ao fato de que
aprendemos uma lingua ou enriquecemos nossas possibili-
dades de compreensdo e de produg@o oral e escrita para

! Tipologia dos Centros nos quais se apbiam, segundo Porcher (1974) e
Borg (2001) os autores de manuais para elaborarem suas progressges.
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realizar e compreender intengdes comunicativas, para
interagir eficazmente com o outro. Nada impede portanto,
pelo contrario, que o professor dé uma explicacdo gramatical
ou decida, no Ambito de cada unidade didatica, que é
necessario sistematizar determinado funcionamento
lingiiistico. Insistimos apenas no fato de que é impossivel
assentar uma progressio em varios eixos a0 mesmo tempo.
Esta é talvez uma das razdes pela qual, em contexto escolar,
Chiss (1985:30) propde a alternincia, de um ano para o-outro,
de diferentes tipos de progressdo: gramatical, semantica,
funcional...

O procedimento que esbocamos a seguir — para a
determinacdo de uma progressao coerente € eficaz do que se
pretende ensinar — visa pablicos do sistema escolar, isto é,

_ alunos que em geral devem aprender ou enriquecer seus

conhecimentos em lingua estrangeira (LE) durante dois anos
(is vezes quatro) enquanto continuam a ampliar, durante
todo o ensino fundamental e médio, suas competéncias em
lingua materna.

Trabalhamos inicialmente com a macro-progressao.
Trata-se para noés de fazer progredir os cursos de lingua
estrangeira de um ano para o outro no &mbito de uma didatica
mais integrada das linguas materna e estrangeira. Sem
descurar das limitacdes de ordem institucional (nimero de
alunos, carga horaria ...), propomos que se parta das
necessidades e motivacdes, reais ou presumidas, do piiblico-
alvo para selecionar os savoir-faire linguageiros a serem
apropriadas pelos alunos e, a partir dai, determinar as
situacdes de interagdo que serdo privilegiadas. O passo
seguinte é o estabelecimento de uma ordem, de uma
reparticio dessas situagdes de interaggo durante a formacéo
em funcéo, sobretudo, do grau de complexidade das tarefas a
serem realizadas e de seu interesse linguageiro,
(inter)cultural... H4 de se comegar com as que exigem tarefas
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FIGURA 1 - QUATRO ANOS DELE NO SISTEMA ESCOLAR

Circulos pequenos: representa¢do do ‘“noyau dur”.
Circulos grandes: representacdo do material lingiiistico-cultural

simples: saudar, apresentar-se, apresentar alguém, etc. Até
se chegar a tarefas bem mais complexas como, por exemplo,
redigir uma carta a um(a) colega francéfono(a) convidando-
o(a) a visitar a Amazobnia.

Quanto a micro-progressio, defendemos a idéia de se
agrupar as situacgOes de intera¢do em unidades did4ticas e de
se escolher, para cada uma dessas unidades, os savoir-faire
apropriados em funcao das variaveis situacionais (local,
interlocutores etc.).

A etapa seguinte ¢ a determinagéo, para cada unidade
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didatica, dos temas e contetdos necessarios para a realiza¢ao
dos savoir-faire linguageiros selecionados e a elaboragio ou
escolha dos documentos (realistas ou auténticos) e das
atividades/tarefas que servirdo de suporte a aprendizagem.
Privilegiamos, portanto, uma entrada pragmaética. Mas isso
ndo implica que se deva deixar de prever explicagdes
metalinguageiras com o intuito de facilitar a generalizacdo
dos funcionamentos discursivos; nem, tampouco, que se
abandone comp'letamente tarefas especificas visando sua
sistematizacao.

O dltimo passo € o de mergulhar essa progressao estrita
(noyau dur) num material lingiiistico-cultural rico e variado
suscetivel de favorecer diferentes percursos de aprendizagem.
Observe-se que os savoir étre — isto é, as atitudes, os
comportamentos esperados em cada situacdo de comunicagao
— e 0s savoir apprendre — isto é, aqueles que “mobilizam, ao
mesmo tempo, sauoirs, savoir éitre e savoir-faire e se apdiam
em competéncias de tipos diferentes” (Conseil de I’Europe-
2001) — ndo serao objeto de uma progressao (no sentido que
demos ao termo aqui), mas serdo “destilados” nas unidades .
didaticas.

'

Temos ai um quadro pedagogico concreto e, cremos,
interessante: os agentes do ato educativo, os contetidos (pelo
menos uma parte) de ensino-aprendizagem e o contexto. Nele
o policentrismo dindmico de que trata Borg (1999) pode
ocupar plenamente o seu espago.

Para concluir, e talvez na contramao do que se tem
escrito sobre o assunto, gostariamos de insistir nas virtudes
de uma progressao estrita e limitada nos cursos e manuais de
lingua (materna e estrangeira), uma progressao construida a
partir de um eixo principal (embora néo exclusivo) e imersa
num material lingiiistico-cultural rico e diversificado a fim
de favorecer percursos diferenciados tanto para os professores
quanto para os alunos, uma progressdo, enfim, suscetivel de
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assegurar a este ensino-aprendizagem uma certa.continuidade
de um ano para o outro no sistema escolar.

Esperamos que essas tomadas de posicéo, talvez um
pouco polémicas, incitem pesquisadores, professores, autores
de manuais a reagir e a instaurar assim um debate ttil para
todos.
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DA ORALIDADE A ESCRITA, UM CAMINHO A PERCORRER

ANALISE LEXICOMETRICA DAS NARRATIVAS DE
SANTAREM

» Abdelhak Razky

MOARA, n. 9, jan./jun. 1998.
— Estudos lingiiisticos

OBSERVACOES PRELIMINARES SOBRE
A LINGUA ARAWETE

» Marcia Damaso Vieira

» Yonne de Freitas Leite _
DOIS EXERCICIOS DE ETIMOLOGIA TUP{:
‘ESPOSA’ E ‘BOCA’

» Aryon D. Rodrigues

A PROPOSITO DAS OCLUSIVAS SONORAS DO JO’E
» Ana Suelly Arruda Cimara Cabral

EXPRESSAO DA POSSE EM XIPAYA
» Carmem Liicia Reis Rodrigues
A PAUSA COMO FENOMENO ESTRUTURADOR E
CONTROLADOR DO TEXTO CONVERSACIONAL
» Célia Brito
AVALIACAO FORMATIVA:
Estratégia didé4tica para o ensino-aprendizagem da llngua materna
» Myriam Crestian Cunha

0 PORTUGUES DO POSTO INDIGENA GUAPORE:
Breve historia do contato lingiiistico
» Alzerinda de Oliveira Braga

A PROGRESSAO TEXTUAL EM REDACOES DE ALUNOS
DE 5.2 SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL

» Fatima Cristina Pessoa Rocha

INTERNET: UN OUTIL POUR L’APPRENTISSAGE ET

L’ENSEIGNEMENT DES LANGUES
» Abdelhak Razky

MOARA, n. 10, jul./dez. 1998
— Estudos literarios

TEMPO. LITERATURA. HISTORIA: ALGUMAS VARIACOES
» Boris Schnaiderman

MEMOIRE ET LANGAGE: La trajectoire de la parole antillaise
» Jean Bernabé

TRES VERSOES DO MULTIPLO:
Teorias da literatura complexas

» Heidrun Krieger Olinto
METAMORFOSE:

A relevdncia do tema em narrativas orais da Amazénia paraense
» Maria do Socorro Simdes

O LITERARIO E O POPULAR:

Reflexdo terminolégica a partir do corpus do projeto IFNOPAP
» Christophe Golder

O DISTANCIAMENTO EPICO:

A voz do narrador no mito classico escrito e no mito oral popular
» Gunter Karl Pressler

EROS NA POESIA DE VINICIUS DE MORAES
» Cristiane Franco Pacheco

PASARGADA: O mundo que poderia ter sido e nio foi
» Josse Fares

A CONSCIENCIA DE ALTO-MAR
» Mauricio Matos

FENDAS E TESSITURAS:
Esboco para uma leitura psicanalitica de O fazedor de chuvas e
Para sempre a terra, de Max Martins

» Paulo Nunes’



HERANCA DE DIVIDAS: }
Uma leitura de Histéria de um pescador, de Inglés de Sousa

» Marcus Vinnicius Leite

A ESTRUTURA DE ROTEIROS NO DISCURSO
DE CRIANCAS
» Ana Cristina Pelosi Silva de Macedo

DIDACTIQUE DES ECRITS EN LANGUES,
NOUVEAUX PARADIGMES

» Patrick Dahlet

UMA ANALISE DE UMA ATIVIDADE EM SALA DE AULA DE
LINGUA INGLESA NUMA PERSPECTIVA INTERACIONISTA

» Izabel Maria da Silva
LES FORCES CACHEES DU CONCEPT DE PROGRESSION AU
SERVICE DES STRATEGIES D’APPRENTISSAGE D
L’APPRENANT .

» Serge Borg
INTERAGIR EN LANGUE ETRANGERE:
Une affaire socio-culturelle

» Rosalina Maria Sales Chianca
0OS MARCADORES Af, ASSIM, NE NO DISCURSO DO
AMAZONIDA PARAENSE: UMA INTERFACE

» Joagquim Nepomruiceno de Oliveira Neto .
GRAMATICALIZAGCAO VERSUS PRAGMATICALIZACAO:
O caso dos marcadores tags

» Megan Duque Estrada .
O TOPICO NOVO EM NARRATIVAS ORAIS DO AMAZONIDA
PARAENSE : . :

» Célia Brito

A MORFOLOGIA FLEXIONAL DA LiNGUA PARAKANA
» Auristéia Caetano Souza e Silva

NOVAS TECNOLOGIAS, CULTURA E ENSINO DE LINGUAS
» Abdelhak Razky

MOARA, n. 12, jul./dez. 1999
— Estudos literarios

A ESTETICA DA RECEPCAO E O ACOLHIMENTO
BRASILEIRO
» Regina Zilberman

TRES LEITORES. A CONTRIBUICAO DA ESCOLA DE
CONSTANCA PARA O ESTUDO DA LITERATURA
» Gunter Karl Pressler

A TEORIA DA RECEPCAQ
» Willi Bolle

DA RECEPCAO COMO REACAO
» Flavio R. Kothe

A CONSTITUICAO DA MEMORIA EM BENEDITO MONTEIRO
E MILTON HATOUM
» Tania Maria Pantoja Pereira

A UTOPIA EM DOIS ROMANCES LATINO-AMERICANOS
» Sylvia Trusen

OS DEUSES DE RICARDO REIS
» Maria do Socorro Simdes

DE ENCANTOS, PAJES, INDIOS E COBRAS
» Sandoval Nonato Gomes Santos

MOARA, n. 13, jan./jun. 2000
— Estudos lingiiisticos

NOUVELLES TECHNOLOGIES, EFFICACITE,
RENTABILITE?

» Robert Gauthier

» Danielle Joulia

A INTERACAO VERBAL E A NEGOCIACAO DO CONFLITO
» Raquel Lopes

O PAPEL DA CORRECAO NAS NARRATIVAS
CONVERSACIONAIS
» Maria Fulalia Sobral Toscano

A PARTICIPACAO DO INTERLOCUTOR NA CONSTRUCAQ
DO TOPICO CONVERSACIONAL DENTRO DAS
MODALIDADES SIMETRICA E ASSIMETRICA

» Marilucia Oliveira



LES CONSTRUCTIONS RELATIVES ENCH.ASSEES EN
FRANCAIS

» Abdelhak Razky

> Abde]khalek Razky

A HARMONIZACAO VOCALICA E A VARIACAO DAS
MEDIAS PRETONICAS
» Regina Célia Mendes Pereira

“AO VIVO” E “LEGENDADO”: Da transcri¢io a digitalizacdo de
dados do Atlas Lingiiistico Sonoro do Para
» Orlando Cassique

A INCORPORACAO DO INDIO A HISTORIA NO DISCURSO
QUINHENTISTA
» Luiz Carlos Fernandes

MOARA, n. 14, jul./dez. 2000
— Estudos literarios

O MITO EM GRANDE SERTAQ: VEREDAS
» Benedito Nunes

REALISMO MAGICO OU REALISMO MARAVILHOSO
» Lauro Figueira

A TRAVESSIA PARA A APRENDIZAGEM
» Luiz Claudio Vieira de Oliveira

NOTURNO MARIOANDRADINO:
Uma leitura do poema Meditagdo sobre o Tieté
» Angela Maria Goncalves da Costa

PALAVRA E ESCRITURA
» Denyse Cantuaria

POESIA EM FRAGMENTO
» Silvio Holanda

POLITIZACAO DA LITERATURA:
A “critica militante” de Walter Benjamin
» Marcus Vinnicius Leite

A QUE(M) INTERESSA A DISTINGAO, DE VALOR,
ENTRE ERUDITO E POPULAR?
» Ana Alice Castro Costa

IDENTIDADES E A NOVA ORDEM LITERARIA
» Daniel dos Santos Fernandes

O PROCEDIMENTO DO ABSTRACTUM PRO CONCRETO
EM GRANDE SERTAO: VEREDAS
» Aurora Fornoni Bernadini

TRACOS E TROCAS: Belém embalando Mario de Andrade
» Paulo Nunes

MOARA, n. 15, jan./jun. 2001
— Estudos lingiiisticos

RELATIONS ENTRE L’ETUDE DE L’ORAL ET L’ETUDE DE -
L’ECRIT A L’ECOLE PRIMAIRE ET AU COLLEGE EN FRANCE
» Jean-Louis Chiss

CONCEPCOES E PRATICA DO PROFESSOR DE LINGUA
MATERNA: ALGUMAS QUESTOES
» Eliana Pereira Machado Soares

A INTERVENCAO DIDATICA EM LINGUA MATERNA E 0S
PRINCIiPIOS DA ABORDAGEM INTERACIONAL NAS
DIRETRIZES OFICIAIS DO ENSINO

» Ana Dilma de Almeida Pereira

L’ENSEIGNEMENT DES LANGUES ETRANGERES DANS
UNE APPROCHE INTERCULTURELLE:

Un moyen pour promouvoir la (re)découverte de I'identité
culturelle de 'apprenant et mieux le préparer a la vie sociale

» Rosalina Maria Sales Chianca

TITULOS: Pequenas estruturas, grandes efeitos
» Maria Cristina Lobato de Castro

UMA PROPOSTA DE ANALISE SEMIOLINGUISTICA DO
CONTO O BENZEDOR DE ESPINGARDA
» Raquel Lopes

INTERATIVIDADE NAS ESCOLHAS DE MODO
» Célia Maria Macédo de Macédo

THE ORIGIN OF PLURAL MORPHEMES IN WAYAMPI
» Cheryl Jensen

ANALYSE ACOUSTIQUE ET PHONOLOGIQUE DU
PORTUGAIS PARLE PAR LES COMMUNAUTES NOIRES
DE L’AMAZONIE (BRESIL) (Resenha)

» Regina Célia Fernandes Cruz



MOARA, n. 16, jul./dez. 2001
— Estudos literarios

UM GESTO PARA O OUTRO
» Benedita Martins

O TRIUNFO DA MORTE: Uma visio polifénica da ironia
» Christine Franco Pacheco
» Lilia Silvestre Chaves

ENTRE O RIO E A FLORESTA, A ALTERIDADE ACEFALA
» Luis Heleno Montoril del Castillo .

A ESTRANHA LINGUAGEM DO EXILADO
» Lilia Silvestre Chaves

ANJOS CAIDOS
» Livia Barbosa

ENTRE-LITERATURAS: O lugar do picaro e do malandro em
Galvez, o imperador do Acre. Histéria ou ficgo?
» Rita de Cassia Almeida-Silva

CONCIERTO BARROCO: A interdisciplinaridade das artes -
» Scarlett O’Hara

MOARA, n. 17, jan./jun. 2002
— Estudos hngulstlcos

PRINCIPIOS ORGANIZADORES DO DISCURSO:
As estratégias de polidez
» Fatima Cristina Pessoa Rocha

O ESTABELECIMENTO DA COERENCIA NUMA INTERACAO
ENTRE CRIANCA E ADULTO

» Claudia Nazaré Goncalves de Souza

» Risia de Barros Coelho

JASPECTOS NAO-VERBAIS DA DINAMICA. INTERACIONAL
A entrevista de televisio
» Maria Eulalia Sobral Toscano

O PAPEL DOS ATOS CINESICOS EM UMA ENTREVISTA
TELEVISIVA

» Antonio Messias Nogueira

» Marcia Almeida

MARCADORES PRAGMATICOS DE RELEVANCIA EM
NARRATIVAS ORAIS DA AMAZONIA
» Megan Duque-Estrada

FONOLOGIA SEGMENTAL DA LINGUA KURUAYA
» Raimundo Nonato Vieira Costa

PRODUTIVIDADE DO TEPE ALVEOLAR ([r] E DA FRICATIVA

VELAR [X] EM FINAL DE PALAVRA NA FALA DE ITAITUBA
» Marilucia Oliveira

A PROBLEMATICA DA EDUCACAO INDIGENA
» Gino Ferreira da Silva

MOARA, n. 18, jul./dez. 2002
— Estudos literarios

PAROLE D’ENFANT CHEZ GUIMARAES ROSA:
Le discours de Brejeirinha (Primeiras estérias)

> Heliane Kohler
PAULO PLINIO ABREU:
A imaginag8o da infincia e a consciéncia imaginante do poeta
» Angela Sampaio
O LEITOR E O TEXTO LITERARIO, DE DIETRICH RALL:
Tradugdo e notas em portugués
» Tatiana Maria Holanda Landim

PORTRAITS D’INCONNUS
» Maria Luizete S. S. Carliez

MUSICA POPULAR BRASILEIRA, POLITICA E UTOPIA
EM CHICO BUARQUE
» Luciano Marcos Dias Cavalcanti
O FEMININO EM JOGOS INFANTIS, DE HAROLDO
MARANHAO
» Francisco Pereira Smith Janior
JOSE ALMINO:
Inquietudes de um narrador culpado
» Marli Tereza Furtado
BENJAMIN (BAUDELAIRE):
A tarefa do tradutor: Zilly (Euclides da Cunha)
» Gunter Karl Pressler
A IMAGINACAO UTOPICA EM A TERCEIRA MARGEM,
DE BENEDICTO MONTEIRO
» Tdnia Pantoja






