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RESUMO

Propbde-se, neste trabalho, uma andlise e uma redefinico dos modos de intervencéo
didética na perspediva do campo do ensino-aprendizegem das linguas, isto é, da
Didética das Linguas, caraderizando as intervencbes de aordo com uma aordagem
interadonal fundamentada em uma @ncepcéo pragmética de linguallinguagem e uma
concepcéo interadonista de grendizagem, e situando esses intervencdes no quadro
socioinstitucional onde das % desenvolvem de forma apossbilitar ao aluno construir-
se @mo sujeito aprendiz, cgpaz de mangar sua lingua, de maneira proficiente, nas

stuagdes de interaca.



RESUME

On propose dans cette dude d analyser et de redéfinir I'intervention didadique dans la
perspedive du domaine de I’ enseignement/apprentissage des langues, ¢ est-a-dire de la
Didadique des Langues, en caradérisant les interventions a partir d’'une gproche
interadionnelle fondée sur une nception pragmatique de langue/langage € sur une
conception interadionniste d apprentissage @ en les replacant dans le calre socio-
ingtitutionnel dans lequel elles & déroulent, de maniere a permettre al' éléve de se
construire en tant que sujet apprenant capable de manier sa langue de forme gpropriée

dans les stuations d’interadion.
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1 CONSIDERACOESINICIAIS

1.1 Judtificativa para o desenvolvimento da pesquisa

Muito ja se discutiu e dnda se discute a respeito de @wmo 0 ensino-
aprendizagem da lingua materna (LM daqui por diante) deve aontece. Observa-se que
essa discussio gira, esenciamente, em torno de questdes ligadas a @ntelidos e,
conseqlentemente, da oncepcdo de linguallinguagem pela qual o professor opta para
nortea o seu trabalho. As obras voltadas para o0 ensino-aprendizegem da LM costumam
focdizar teorias ou descricdes oriundas de diferentes areas das ciéncias da linguagem
(Sociolingligtica, Linguistica Textual...) que o professor se propbe glicar na sala de
aula. Mas, no que respeita aintervencéo didatica nota-se que, normamente, esta é
tratada apartir do ponto de vista da Pedagogia endo como algo espedfico do campo do
ensino-aprendizagem das linguas. Na Pedagogia (mais espedficamente na disciplina
Didética) abordam-se apedos reladonados com a dividade docente, como a postura do
profesor, a relacd® pedagdgica a variac® de métodos, témicas e reaursos, a
organizacd® espada. No entanto, o tratamento dado a esses aspedos ndo costuma
estabeleca uma relacd® com concepcdes de linguallinguagem e de gorendizagem (cf.
Piletti, 1989 Haydt, 200Q Libaneo, 1994. Configura-se, assm, um tratamento
dissociado de uma visdo coerente mm essas concepeoes, isto é, disociado de uma visdo
voltada para o campo do ensino-aprendizagem das linguas.

Além de a intervencdo didética ser abordada do ponto de vista da
Pedagogia, observa-se que o professor, para inovar sua préatica en sala de aula, busca

normalmente uma variagdo de témicas ou da epadaizacd®, como, por exemplo,
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trabalhar em grupo ou dispor os aunos em circulo, aaeditando que isto é suficiente
para propiciar a grendizagem. Entretanto, ndo adianta dispor os aunos em circulo, se
eles ndo vao interagir. Ndo adianta organizar os alunos em grupo, se o trabaho
continuar sendo individual e o reladonamento com o profesor permanece centrado
nele mesmo. Ou ainda, ndo adianta usar novas témicas, se a e¥ncia da dividade
continuar sendo a manipulac® de objetos metalinglisticos (espedamente, a
terminologia gramaticd) em detrimento das atividades de linguagem que se pretende
desenvolver. Modificar as témicas e aespadalizac®, sem dlvida, ndo € suficiente para
gue ocorra a @ropriacd®. Na verdade, nos modos de intervencéo didatica reladonados
pela Pedagogia ndo ha uma preocupacd® com a oncepcdo de trabalho com a lingua e
com o texto; com o papel do aluno na gropriacé® da lingua; com o papel do profesor
de LM com vistas a eta gropriac®; e com o papel da avaliacd formativa — em
consonancia am a oncepcdo de linguallinguagem adotada — concebida como uma
modalidade indispensavel para favorece essa gropriacé.

Acredita-se, portanto, que a caegorias habituais da Pedagogia ndo bastam
para caaderizar um mopdo de intervencd do professor de LM. E predso reladonar
esss caegorias com determinadas concepgdes de linguallinguagem oriundas das
ciéncias da linguagem e oncepcbes de agrendizagem oriundas das ciéncias
psicologicas. Em outras palavras, paratratar adequadamente a questfes reladonadas ao
ensino-aprendizagem de lingua, em geral, e aintervencéo, em particular, ndo é possvel
posicionar-se genas no ambito da Pedagogia, da Psicologia ou das ciéncias da
linguagem, mas em um lugar que permita, de fato, um tratamento interdisciplinar néo

disociado das diferentes probleméticas (elaboracé, apropriacéd, intervencd e
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avaliac®)'. Considera-se que este lugar é o do campo do ensino-aprendizagem das

linguas, mais espedficamente, o campo da Didética das Linguas’.

1.2 Objetivos da pesguisa

A problemética da intervencd no ensino-aprendizegem da LM € o foco
principal desta pesguisa. Assm, espera-se, com este trabalho, contribuir para uma
andise e uma redefinicdo dos modos de intervencéo didatica no campo do ensino-
aprendizagem das linguas, mostrando que des predsam ser asciados a uma
abordagem interadonal fundamentada em uma @ncepcdo pragmética de
linguallinguagem e uma cncepcéo interadonista de gorendizagem, para que 0 espa
de interagdes assm gerado permita a auno construir-se @wmMo um sujeito aprendiz,
cgpaz de mangiar sua lingua de maneira proficiente.

E, mais espedficamente, pretende-se:

a Andisar o modo como a Pedagogia aorda aquestdo daintervengéo.

b- Confront&lo com o tratamento dado a da no campo da Didatica das Linguas,
reladonando os modos de intervencdo com os objetivos do ensino da LM, em
particular, aqueles apresentados nos Parametros Curriculares Nadonais (Brasil, 199&)
em uma éordagem interadonal de ensino-aprendizagem.

c- Andisar criticamente os modos de intervencéo didatica na redidade do ensino

fundamental, a partir de observagdes em salas de aila.

! As cateryrias o Pedegogia S50 inaUfidentes parque isdam a prodemética daintervencgo des autras prodamiétices A ebadegem
pecegidcadaumavisio gard daintevencio, mesedaviso tamém éindfidente peradar aontadacomplexidede des stuegiesde
esnogrendzagem.

? E9adenominacio—adatachem peisescomo Canedi FrancaeAlementa—edaem aoncaréndacomadeLinglisicaAplicaoa mes
wae noBrasl, embaacstaficosdedatitimargeatem apoaggodesbadinegZoalinglidicagueadenamineciopapdua



15

d- Caraderizar um nodo de intervencéo didatica mais condizente com uma ncepcao
de lingua/linguagem que favorecaumared aprendizagem em LM.

Os diferentes objetivos adma vao sendo abordados nas diferentes partes do
trabalho. No cepitulo 2 — A problematica da intervencdo — iniciamente, tratou-se do
modo como a Pedagogia - e mais espedficamente a disciplina Didética - examina a
guestdo da intervencép. Em seguida, abordou-se a problemética da intervencdo na
Didética das Linguas. No cepitulo 3 — Uma abadagem interaciond de ensino-
aprendizagem da lingua materna — procurou-se mostrar os aspedos que influenciam a
intervencéo didatica en LM em uma aordagem interadonal de ensino-aprendizagem,
enfatizando, principamente, as concepgdes de linguallinguagem, de grendizagem, de
ensno e de avdiac® que eercem uma influéncia direta na ac® do profesor. No
capitulo 4 — Principios da abadagem interaciond nas diretrizes oficiais do ensino —
foram apresentados os principios norteadores da @ordagem interadona de ensino-
aprendizagem da LM na Lel de Diretrizes e Bases da Educac@® e nos Parametros
Curriculares Nadonais. No cgpitulo 5 — Os modos de intervencdo ddatica em lingua
materna: praticas observadas — examinaram-se diferentes parametros da intervencéo
elaborados, a partir de observagdes feitas em sdlas de aula de LM, para permitir a
andise aitica dos modos de intervencéo praticados. Finamente, no capitulo 6 — Pistas
para uma intervencdo ddatica em linguamaterna em uma abadagem interaciond de
ensino-aprendizagem — construiram-se, articulando os diferentes parametros da
intervencéo as bases tedrico-metodoldgicas de uma eordagem interadonal, pistas para

aimplementac@® de uma ac#® didaticaque propicie umared proficiéncia en LM.
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2 A PROBLEMATICA DA INTERVENCAO

A raz® de ser da escola é a prendizagem. No entanto, para que esta ocorra,
€ predso plangiar um ceto dispositivo de ensno que organize situagdes (espaqos,
tempo e ades) propicias a transformaca dos atos de ensino em atos de grendizegem.

Ese plangamento d&se an diferentes niveis do sistema educadonal, desde
a determinac@ de finalidades educadonais e de objetivos gerais nas diretrizes oficiais
aé o diferentes agdes que cdem ao professor. Abordar a questdo da intervencéo é

focdizar es® mnjunto de a@es que competem ao professor.

2.1 A intervencao na Pedagoga

Na Pedagogia, a ac® do professor € tratada pela disciplina Didética Antes
de discutir, exclusivamente, a problematica da intervencéo, € predso examinar oS
concetos dados a essa disciplina, de a®rdo com diferentes autores, para eclarece o
grau de importancia que lhe édado na Pedagogia. Seréo enfocados trés autores (Piletti,
1989 Haydt, 200Q Libaneo, 1994 — estudiosos expressvos deste canpo — cujos livros
encontram-se am circulacd no pais.

Inicialmente, de aordo com Piletti (1989 p.42), a Didaica “é uma
disciplina técnica eque tem como objeto espedfico a témicade ensino (direcd témica
da grendizagem). A Didética portanto, estuda atémica de ensino em todos 0s ®us

aspedos préticos e operadonais...”. Para 0 mesmo autor, “a Didética Geral estuda os
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principios, as normas e & témicas que devem regular qualquer tipo de ensino, para
qualquer tipo de duno” (1989 p.43).3

Para Haydt (2000, a Didatica também trata da direcé témicado ensino e
da grendizagem. Ela “é uma se¢@® ou ramo espedfico da Pedagogia e se refere as
contetidos do ensino e as procesos proprios da mnstrucd do conhedmento. [...] E o
estudo da situacd instrucional, isto €, do proces de ensino e grendizagem, e nese
sentido ela enfatiza arelac@® professor-auno” (200Q p.13).

Finalmente, para Libaneo (1994 p.25-6), “a Didética €o principal ramo de
estudos da Pedagogia. Ela investiga os fundamentos, condi¢des e modos de redizac®
dainstrucéo e do ensino”. Libaneo, na gresentacd de seu livro, afirmatambém que “a
Didética éuma matéria sintese... Em outras palavras, considera-se aDidética @mo uma
matéria de integrac®: ela se nutre dos conhedmentos e praticas desenvolvidos nas
metodologias espedficas e nas outras ciéncias pedagbégicas para formular
generalizagdes em torno de mnhedmentos e tarefas docentes comuns e fundamentais ao
proces de ensino” (1994 p.11).

Com esses concdtos, torna-se daro que a Didética para Pedagogia, €
considerada detentora dos conhedmentos necessrios para a dividade docente. Ela
asaume aposicéo de disciplina cgaz de determinar os modos de ac@® do profesor para

qualquer &reade ensino.

3 E interessante observar que, na introducdo do livro Didética Espedal, Piletti (organizador da obra)
escreve: “cada matéria tem uma estrutura diferente e por is®, exige um tipo de aprendizagem diferente.
[...] Se ostipos de aprendizagem sfo diferentes, as témicas a serem utili zadas também o ser&o. E objetivo
da Didética Espedal analisar os problemas e as dificuldades que o ensino de @da matéria gresenta e
organizar osmeios e as sigestles para resolvé-los’ (200Q p.12). O autor deixa claro que cada disciplina
apresenta uma complexidade de situagdes de ensino-aprendizagem diferenciada, necesstando, dessa
forma, ser analisada de acordo com suas pealliaridades. Ele remnhece portanto, a importancia de ada
disciplina posaiir um campo tedrico-metodol 6gico capaz de atender essa complexidade, mas ndo ainda
como campo auténomo fora da Pedagogia.
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De aordo com a Didética para que o profesor obtenha suces em suas
agdes didatices, é necessrio, antes de tudo, plangar. Segundo Piletti, plangar as
atividades de ensino é importante porque “promove a diciéncia do ensino” (1989
p.75). Ao mesmo tempo, Libaneo afirma que eaitre os requisitos para uma boa
organizac® do ensino estd “um bom plano de alla, onde etdo determinados os
objetivos, os contelidos, os métodos e procedimentos de conducéo da alla” (1994
p.253). Haydt confirma que para aorganizac@® e gresentacé® das stuagdes de ensino-
aprendizagem, ou sga, para a direc® de dase € necessxrio: “plangar as aulas,
seledonar e etruturar 0s conteldos, prever e Uutilizar adequadamente reaursos
incentivadores e materiais audiovisuais, organizar atividades individuais e grupais
interessantes e bem dosadas...; avdiar continuamente os progresos redizados pelos
aunos...” (200Q p.83). Logo, o plangamento de ensino “consiste an traduzir em
termos mais concretos e operadonais 0 que o0 profesor fara na sala de aila, para
conduzir os alunos a dcancar os objetivos educadonais propostos’ (Piletti, 1989 p.62).

Verificase que, na Didatica os componentes basicos para a éaboracd® de
um plangamento de e1sino sd0. objetivos, conteldos, procedimentos de eisino,
reaursos de ensno e avaliac®. No entanto, observa-se uma falta de integracd® entre
estes diferentes elementos. Notase que pouca dencd é dada a delimitacd® dos
objetivos na maioria das obras. Segundo Piletti, por exemplo, esss “nascem da prépria
dtuacd®: da omunidade, da familia, da escola, da disciplina, do profesor e
principamente do aluno” (1989 p.65). Os contelidos, por sua vez, sdo definidos em
termos de nhedmentos que deverdo ser organizados “com base nas suas proprias
regras’ (Piletti, 1989 p.66). A sua selec@® também ndo retém muita @encé dos autores

gue remetem as relagdes ofereddas pelos guias curriculares oficiais. A reflexdo sobre
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esEes aspedos parece ser relegada a uma outra instancia, como se adelimitacd® dos
objetivos e a sdec® dos contelidos ndo fosem diretamente reladonadas com os
procedimentos pedagogicos. Na redidade, o que os diferentes autores focdizam mais
especificamente sdo as formas de intervencéo didética, isto €, as diferentes variaveis que
estabelecem o como enginar.

Segundo Piletti (1989 p.44), “os principios, as normas e & témicas de
ensino sdo colocados em prética draves das atividades de plangamento, orientacé e
controle do proces® de ensino-aprendizagem”. Na fase de orientac®, “0 profesor
exeauta 0 que plangou. [..] Através de uma variedade de métodos, reaursos e
procedimentos, o profesor procurara aiar uma situacd® favoravel a grendizagem”
(1989 p.44-5). Métodos, reaursos e procedimentos 0 alguns dos termos utili zados
para designar 0s aspedos relativos ao como ensinar. Mas, na definicdo destes termos,
encontram-se, entre os autores confrontados, cetas divergéncias reveladoras da
complexidade do tema. Por ess motivo, serd gresentado um quadro (ver p.20) com
essas concatuagies para que se possa retomarlas, a seguir, autor por autor.

Iniciallmente, entende-se que, ao definir estratégias, Piletti inclui os métodos,
témicas e reaursos como 0s meios para dcanca ‘os objetivos espedficos . O autor, a
partir do momento que mncdtua estratégias, Nndo retoma mais o termo, demonstrando,
dessa forma, sua auséncia de funcionalidade. Piletti (1989 classfica ao mesmo tempo,
as témicas e 0os métodos em tradicionais e novos. As témicas tradicionais 0 a ala
expositiva e atémica de perguntas e respostas. Ele gresenta, como novas témicas, as
témicas de ensino individualizedo. S&o elas. témica de fichas didéticas, estudo dirigido
e instrucd programada. Os métodos novos ou ativos apresentados pelo autor sdo:

método Montesori; centros de interesse; método de solucéo de problemas; método
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de projetos, trabalhos em grupos, unidades didéticas, estudo do meio e método
psicogenético. No entanto, quando Piletti fala arespeito da escolha mais adequada dos
métodos e témicas didaticas para aingir um objetivo educadonal, ele ndo mais o0s

diferencia. Piletti (1989 passa a dlamé-los de témicas:

Objetivo Educaciond Témicas mais adequadas

Transmitir informagdes. e Aulaexpostiva
* Instrucdo programada
Conseguir gque os alunos expressm suas|s  Perguntas e respostas

opinides. e Trabalho em grupo

Aprender a trabalhar em equipe na solugdo|«  Témica de solugdo de problemas
de problemas. + Témicade projetos

Desenvolver a capacidade analiti ca. e Estudodirigido

e Trabalho em grupo
Desenvolver a capacidade de verbalizacdo. |«  Perguntas e respostas
e Trabalho em grupo
Formar conceitos. * Instrucdo programada
» Fichasdidéticas
Desenvolver a capacidade de mmpreensdo|«  Estudo dirigido

de textos

Quadro 2 — Témicas adequadas aos objetivos educadonais (Piletti, 1989 p.140)

Sem aprofundar a discussio terminolégica, pode-se mngtatar, rapidamente,
gue témicas e métodos ndo estdo no mesmo plano. Piletti utiliza‘método’ nas acepcdes
de ‘témicd e ‘metodologia . Ora, segundo Puren (1988 p.16), mé&odo € o “conjunto de
procedimentos e témicas de dasse que visam suscitar no aluno um comportamento ou
uma dividade determinada. E neste sentido que se fala na pedagogia geral de métodos
ativos que designam tudo o que o professor pode faze para aiar e manter nos alunos o
méximo de interese e participac® na ala’.* De aordo com 0 mesmo autor,
metodologia éo “conjunto de procedimentos, témicas e métodos que se revela cgpaz
num determinado periodo histérico e aiadores diferentes, de gerar cursos relativamente

originais, em relacé® aos cursos anteriores e equivalentes entre des, quanto as préticas

* A traduco das citacdes é nossa.
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de ensino/aprendizagem induzidas® (1988 p.17). Assm, o ‘método Montessori’ €, por
exemplo, uma metodologia espedfica que ndo poderia figurar no mesmo plano que
itens como trabalho em grupo.

Encontra-se a mesma assmilac® indevida en Haydt (2000. Esta aitora
clasgfica os métodos em individualizados, socializados e socio-individualizados. No
entanto, ao abordar cada um deles, na @ertura dos capitulos de seu livro, intitula-os
também de procedimentos de ensino-aprendizegem individuaizantes, socializantes e
socio-individualizantes. Para da, os métodos de ensino individualizantes s0: a alla
expositiva (ou método expositivo: exposicdo dogmatica ou aberta/dialogada); o estudo
dirigido (também denominado de témica pela autora); o método Montessori; os centros
de interesee. Os métodos cializantes $0: 0 uso de jogos (considerado como atividade
e reaurso didético pela aitora); dramatizac@® (iguamente chamado de témica); trabalho
em grupo (intitulado como reaurso didatico; - témicas de dindmica de grupo: discussio
em pequenos grupos, grupos de achicho, Phillips 66, smpdsio, paingl, seminario,
tempestade ceebral.); estudo de caos (ainda homealo de témica); estudo do meio
(também chamado de témica pela aitora). E, finAmente, os métodos cio-
individualizantes s80: método da descoberta; método da solugéo de problemas; método
de projetos; unidades didaticas, 0 movimento Freinet (a autora esclareceque ndo setrata
de um mé&todo, mas de um movimento de cadater comunitario e moperativo).

Por sua vez, Libaneo (1994, ao andlisar os elementos congtitutivos da
intervencd didatica na Pedagogia, classfica os métodos de ensno segundo seus

aspedos externos’ — método de exposicAd do profesodr, método de trabalho

® Para Libaneo (1994 p.160), “o proces® de ensino tem um aspedo externo (os contelidos de ensino) e
um aspedo interno (as condigBes mentais e fisicas dos alunos para assmilacdo dos contelidos) que se
relacionam mutuamente: de um lado ha amatéria aser ensinada de forma assmilavel pelo aluno; de
outro, ha um aluno a ser ‘preparado’ para essmilar a matéria, partindo das uas disposicdes internas’.
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relativamente independente do auno, método de daboracd® conjunta (ou de
conversacd®) e método de trabalho em grupos (formas de organizac@® dos grupos:
debate, Philli ps 66, tempestade mental, grupo de verbalizac® e grupo de observac® —
GVGO, seminario.) — e seus aspedos internos — pasws ou funcdes didéticas e
procedimentos l0gicos e psicologicos de assmilac® da matéria (denominados pelo
autor de aividades espedais. estudo do meio, jornal escolar, assembléia de dunos,
museu escolar, tedro, biblioteca acolar etc.).

A mesma flutuac@ terminoldgica pode ser observada quando os diferentes
autores tratam dos reaursos de ensino. Eles também seguem critérios diferenciados.
Piletti (1989 p.68) classficaos em:

[ Professor
Aluno (colegas de outras classes)

Humanos | Pessal escolar (diretor e outros profissonais)
Comunidade (pais, profisgonais, autoridades, etc.)

~ Natural (dgua, folha, pedra, etc.)
Do ambiente Escolar (quadro, giz, catazes, etc.)

Materiais —

Da comunidade (bibliotecas, indUstrias, lojas, reparticdes publicas, etc.)

Haydt (2000 denomina-os de reaursos audiovisuais. Ela divide os materiais
auxiliares de ensino-aprendizagem em trés caegorias de aordo com o sentido para o
qual sedirigem:
* reaursos visuais — quadro de giz, catazes, museus, fotografias, abum seriado,
mural didético, exposicéo, gréficos, mapas, objetos, transparéncias etc.
* reaursos auditivos— radio, discos, gravador de fitas magnéticas.
* reaursos audiovisuais — diapositivos e diafilmes com som, cinema sonoro, televisdo

e videocasste.
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Haydt (2000 ainda acescenta, separadamente, 0 computador como reaurso
de arendizagem, sem enquadrélo em uma das subdivisdes citadas por €la, ja que sdo
insuficientes.

Libaneo também nomeia os reaursos de témicas ou meios de ensino. Ele diz
ainda que “a epressio ‘teaologia educadona’ adquiriu um sentido bem mais amplo,
englobando témicas de ensino diversificadas, desde os reaursos da informética, dos
meios de cmunicac® e os audiovisuais até os de instrucdo programada e de estudo
individual e an grupos’ (1994 p.53). Mais adiante, Libaneo (1994 p.173 espedfica
“equipamentos 80 mMeios de ensin0 gerais, necessrios para todas as matérias, cuja
relacd@ com o ensino € indireta. S80 carteiras ou mesas, quadro-negro, projetor de dides
ou filmes, tocadiscos, gravador e tocafitas, flanelografo etc. Cada disciplina eige
também seu material espedfico... Alguns autores classfican ainda, como meios de
ensino, manuais e livros didaticos; radio, cinema, televisio; reaursos naturais (objetos e
fendbmenos da naturezg; reaursos da locdidade (biblioteca museu, indistria €c.);
excursdes escolares; modelos de objetos e situagdes (amostras, aquario, dramatizages
etc.)”.

Como se observa ndo hd, na verdade, uma uniformidade wncdtua e
terminoldgica eitre os autores citados, como também, uma @eréncia no dewrrer das
obras de cala um dos autores ja mencionados. Freqientemente, eles utili zam os mesmos
termos para cncedtuar as diferentes redidades. Eles adotam critérios diferentes para
classfica os mesmos conceatos. Por exemplo, para o conceto de métodos, Piletti pauta-
Sse an um critério cronoldgico (métodos tradicionais ou novos); Haydt prefere deger o
nimero de participantes como meio de distinguir os métodos (individualizados,

socidlizados, socio-individualizados); Libaneo opta por separé&los de aordo com



25

aspedos externos e internos. Em relac@ ao conceto de reaursos, a mesma diversidade
de aitérios aparece Piletti classficaos conforme anaturezado reaurso (humanos ou
materiais); Haydt segue os critérios sensoriais (visuais, auditivos, audiovisuais);
Libaneo ja os inclui entre & témicas. E posdvel concluir que nenhum critério é isento
de aiticas ou suficiente para dar conta da cmplexidade da situaca de ensino e de sua
intrincada relacd® com as concepcdes de gorendizagem e de linguagem subjacentes e
com 0 modo como se amncebem 0s objetos de grendizagem (geralmente chamados de
conte(ldos).

A grande diversidade de dementos, denominados de métodos, témicas e
reaursos pelos autores citados, mostra que ndo se pode buscar uma eréncia interna
apenas ha eumeracd de a@es isoladas do profesor. Em seu caréter instrumental essas
diferentes agdes ndo bastam para determinar em s as feicbes gerais da intervencéo
docente. Essa rapida andlise indica daramente a insuficiéncia de um tratamento
fradonario da ac® docente e a orrelata necessdade de integrar a reflexdo sobre os
meios desta ac® em uma reflexdo mais ampla sobre os principios e hipoteses que
fundamentam esta ac®.

O detalhamento minucioso, por parte dos autores, dos diferentes elementos
gue @nstituem 0 como ensinar revela, no entanto, a importancia dada a ate aspedo do
plangamento. A intervencéo parece resumir-se a acolha alequada do modo como o
profesor vai seledonar e onduzir as atividades de sala de aula®. Acredita-se, contudo,
gue “ndo sdo témicas novas, propostas originais ou praticas revoluciondrias que devem
ser buscadas e Sm a @mnstrucéo de uma weréncia” (Cunha, M., 200, p.53). Enumerar

métodos, témicas, reaursos leva adar uma éfase exagerada as meios em detrimento

® A otsarvacio da redli dade gerdmente reforca esta impressio na medida em que o plangamento ‘red’ do professor
rdega niti damente para um longinquo segundo plano oplangamento ‘farmd’ que éetem que produzir (ver 5).
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da integrac® deses meios com 0s outros elementos da Stuacd® de ensino-
aprendizagem. O tratamento dado a intervencéo na Pedagogia mostra-se, portanto,
redutor na medida en que ndo articula as questdes ligadas ao plangamento da aula e @
mango da dase @m as opcdes fundamentais a partir das quais 0s aspedos
metodoldgicos tém que ser construidos: opgdes relativas ao que significa falar sua LM,
ensinar e grender em gera e ensinar e gorender aLM em particular.

Quando se tenta onsderar a LM em sua espedficidade, observa-se que
faze isto no ambito da Pedagogia ndo permite um tratamento adequado a essas opcoes.
E o que se mnstata, por exemplo, no livro ‘Didéticada Lingua Portuguesal (ver Marote
& Ferro, 19949, disponivel nas livrarias e biblioteca de Belém. A obra ndo atende as
objetivos propostos para uma intervencéo didatica diciente, veiculando conceitos que
ndo estdo pertinentes com esses objetivos. Entre estes concetos. considera aproducéo
linglistica goenas como um ato de cmunicaca entre enisor e receptor através do uso
de um cddigo; concebe agramatica @mo conjunto finito de regras que permite gerar
todas as frases corretas da lingua; considera o professor como principal interlocutor do
aluno nas produgdes escritas e mo aguele que, ao ler o texto do auno, deve sublinhar
0 ero e orrigi-lo de fato. As concepgdes de linguallinguagem, de ensino e de
aprendizagem difundidas no livro ndo estdo condizentes com as contribuicdes mais

atuais do campo do ensino-aprendizagem das linguas (ver 3).

2.2 A problemética da intervencdo na Didatica das L inguas

O objeto de estudo ‘ensino-aprendizagem de linguas' pertence aum campo

espedfico, o da Didéticadas Linguas (DDL). Este objeto ndo se mnfunde cm o objeto
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de &eas como a Lingliistica a Pedagogia ou a Psicologia’. Nese sentido, a DDL
constitui um campo e investigacdo aubnamo cgpaz de produzir teorias, reflexdes,
modelos e pesquisas que recde mntribuicdes das outras éreas de conhedmento como
as ja dtadas. Optou-se, neste trabalho, por evitar a denominagé Lingtistica Aplicada
considerando que tal como em seu surgimento nos anos 60, a Linguistica Aplicada
ainda provoca en muitos ceto equivoco: ser uma &ea de ‘aplicadonismo’ dos
concetos da Linglistica para 0 ensino-aprendizagem de linguas, isto €, um lugar de
importac@® de teorias provenientes da descricdo linglistica para fins de ensno e de
formaca de profesores.

Como uma disciplina de ac@ e intervencdo, que posai uma preocupacad
praxiologica, a DDL ndo tem somente por objetivo produzir e grofundar saberes,
conhedmentos, como é o caso da Linguistica, mas também visa produzir competéncias,
isto €, produzir conhedmentos procedimentais, elaborar um saber que propicie a
transformacé dos atos de ensino em atos de gorendizagem. Halté (1992 considera que
aDDL éumadisciplina ce articulagdo ce probleméticas. Para de, a mnstrugéo de uma
reflexdo didatica aitbnoma implica que se loguem em relacd trés tipos de
problematicas. a problemética da elabaracdo, da apropriacdo e da intervencdo. Halté,
apoiado no esquema triangular de Chevalard (1985, mostrou a inter-relacé® dessas
problematicas no sistema didatico (ver Fig. 1, p.28).

Segundo Halté (1992, a problemética da daborac® inter-reladona o polo
dos saberes e 0 podlo do profesor mediados pelo polo dos alunos,; a problemética da
apropriac@® congtréi-se na inter-relagcd® do polo dos aunos e o polo dos saberes

mediados pelo polo do profeswor; e aproblemética da intervencéo envolve @ relagdes

" A esse respeito, ver Besse, 1989; Galisson, 1990; Roulet, 1988.
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entre o poélo dos alunos e o polo do profesor mediados pelo pdlo dos sberes. E
interessante acescentar que a aadiac®d ndo esta no mesmo plano das outras
problematicas. Ela éuma problematica que diz respeito a daborac®, a gropriacd® e a

intervencdo, interligando-as (ver Cunha, M., 19983).

SABERES

DIDATICA

LN

PROFESSOR ALUNOS

Figura 1 — O sistema didatico (Halté, 1992 p.17)

Embora es® equema sgja pasdvel de aiticas®, ele tem a vantagem de
mostrar que a DDL articula, em um sistema, problemédticas interligadas. A partir do
esguema de Halté, é posdvel faze trés constatagies:

* Em primeiro lugar, € interessante observar o fato de que aintervencé € mmpreendida
como uma problemética 0 que a ®loca ndo como uma simples etapa na daboracd® e
exeaucédo do plangjamento de ensno e Sm como um conjunto de questdes cuja
complexidade predsa ser levada en conta endo reduzida.

* Em segundo lugar, essa probleméatica éindissociavel das probleméticas da daboracd®
e da gropriac®. A intervencdo esta inserida en um quadro complexo de situagdes de

ensino-aprendizagem, ndo podendo, assm, ser tratada isoladamente das outras

8 As criticas Dbre s esquema sfo: - Primeiramente, o termo saberes é redutor. Ele s da conta dos
conhedmentos dedarativas, enquanto o ensino-aprendizagem da LM ndo estd goenas voltado para a
aguisicdo de mnhedmentos, mas também para aquestdo maior da ajuisicdo de uma competéncia de
comunicacdo, de savoir-faire (conheamentos procedimentais). - O esquema guaga também o contexto
ingtitucional e o contexto social da a;do didética. - E, finalmente, em vez do termo professor, seria mais
adequado mediador, entendendo esse termo como professores, manuais didéticos, materiais pedagdgicos
diversos, enfim, tudo que auxilia o aluno a dcancar os oljetivos fixados.
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problematicas. Ela focdiza o conjunto das agdes do profesor, as escolhas que faz e a
atitudes que manifesta en funcd: de suas concepcdes de linguallinguagem, de
ensino/aprendizagem e de avaliac®; das representagdes que tem das diretrizes oficiais
do ensino, das préticas ciais de linguagem e dos contextos cia e ingtitucional onde
esss agpes £ desenvolvem; das condicdes objetivas de ensino nas quais opera
(incluindo agui objetivos, programas, curriculos que de ndo escolhe).
* Em tercaro lugar, enfim, essa aticulacd® entre & problematicas $ se ncretiza de
fato no ambito da disciplina espedficaque € aDDL. De a®rdo com Cunha, M. (200,
p.721-2), “para enfrentar a complexidade do seu objeto, a DDL predsa se voltar para 0os
diversos campos que daboram conhedmentos relativos aos contelldos a serem
ensinados (como as ciéncias da linguagem, as ciéncias da cmunicac®, a teoria
literéria), para os que se interessam pelas probleméticas da ayuisicéo e da grendizagem
das linguas, tanto do ponto de vista individual quanto social (como a psicologia, a
sociologia, etc.) e para ajueles que analisam 0s process de ensino-aprendizagem
(como as ciéncias da educac@)”. Considerando 0 nimero de disciplinas contributivas
da DDL, a mesma aitora danda dirma que “seria imposdvel pretender obter de cala
uma contribuicéo definitiva quanto a uma ou outra das multiplas dimensdes do ensino e
da @rendizagem da lingua materna; propor uma ‘abordagem’ parece ser o
procedimento mais indicado para enfrentar a irredutivel complexidade do campo e
definir uma légicaglobal de ac@®” (200Q, p.726).

Com base nessas constatagdes, verificase novamente a necessdade de
reladonar as questdes mais instrumentais do ‘como’ ensinar a questdes correlatas como
asdo ‘o que, ‘paraque e‘paraquem’ ensinar. O tratamento integrado a essas questdes

pode redizar-se de modo coerente no ambito de uma &ordagem de eisino-
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aprendizagem da LM. Cunha, M. (19983) observa que éordagem predsa ser entendida
como um conjunto de principios e pressupostos tedricos inter-reladonados,
provenientes de diferentes dreas de nhedmento, que justificam, no ensino-
aprendizagem de linguas, determinadas opgdes metodoldgicas, sem se @nstituir numa
metodologia, isto € num conjunto fechado e estritamente definido de procedimentos.
Para ndo fica em um nivel de generaidades, escolheu-se, mais espedficamente, uma
abordagem interacional, proposta por Cunha, M. (199&) em sua tese de doutorado.
Essa aordagem fundamenta-se em principios condizentes com 0s objetivos da
disciplina, entre des, posshilitar aos aunos o desenvolvimento da cmpeténcia
comunicaiva necessria & sStuagdes de interac®. E essa @ordagem que serd

apresentada no proximo capitulo.
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3 UMA ABORDAGEM INTERACIONAL DE ENSINO-APRENDIZAGEM DA

LINGUA MATERNA

Segundo Kato (1993 p.135, um dos fatores dedsivos no proces da
aprendizagem “é indiscutivelmente o profesor e & atitudes e @ncepcdes que
determinam o tipo de intervencé escolar nese proces®”. O profesor posali
determinada representacd do contexto socioinstitucional que o cerca € a partir disto,
elabora determinadas opcdes politico-pedagogicas (sgjam elas favoraveis ou ndo a um
ensino renovado). Sobre is®, Geraddi (1991 p.42) afirma que “antes de qualquer
consderac® espedfica sobre a dividade de sda de alla, é predso que se tenha
presente que toda e qualquer metodologia de ensino articula uma opgéo politica— que
envolve uma teoria de compreaensdo e interpretacd da redidade — com 0s mecalismos
utilizados em salade aula”.

Interpretar a redidade significa posalir uma representac@® do contexto
socia no qual a escola esta inserida. SO € posdvel definir o papel da escola pensando-a
pertencente auma sociedade. A concepgéo socia que se tem do ensino impde reflexdes
sobre 0 que, quando, como e para que ensinar e grender e estas ganham sentido quando
ha uma interac@® continua eitre o saber escolar e os demais saberes que o auno traz
para a ecola.

A respeito dis, Zabala (1996 p.160 ressdta que “...a mnhcepcdo social
gue se tem do ensino e do papel atribuido aos cidaddos em um projeto de sociedade
(sociedade democrética, solidaria, justa eéc.) € um dos referenciais-chave na hora de

analisar qualquer proposta metodologica Dificlmente poderemos julgar um modelo de
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intervencd educadonal sem partir, em um primeiro momento, da sua caaderizaca,
sobre os fins do ensino”.

Se a acola, enquanto locd social privilegiado de construcdo ce significados
éticos condtitutivos de toda ado e ddadana, toma para S o objetivo de formar
homens cgpazes de auar com competéncia na sociedade, possvelmente, optara por uma
abordagem de e1sino que ndo estgja distante das questdes Sciais vigentes e que
favoreca uma grendizagem capaz de faze com que o aluno exerca seus direitos e
deveres de ddadéo, interferindo de forma aitica na redidade para transforma-la. “De
fato, uma aordagem deve permitir, por um lado, fundamentar as opgdes metodoldgicas
e, por outro, tornar posdvel a adocd de procedimentos de ensino diversificados em
func@o dos objetivos visados e dos diferentes publicos concernidos. Vé-se d que uma
abordagem ndo € um conjunto de procedimentos e témicas de sala de aila, nem
tampouco se assmila amateriais de ensino, conjuntos pedagogicos’ (Cunha, M., 2000,
p.725.

No que diz respeito a LM, acaeditase, entdo, que uma abadagem
interaciond de ensino esta mndizente @wm o que foi dito adma, pois ao focdizar a
interacdo como eixo central em torno do qual podem ser organizadas as atividades de
ensino e de aprendizagem, essa dordagem permitird & aluno que de “possa ser sujeito
de sua propria formacé, em um complexo proces interativo em gue intervém alunos,
profesores e @nhedmentos’ (Brasil, 1998, p.51). Assm, pensar a intervencéo
didética en LM no ambito de uma @ordagem interadona implica refletir sobre os
elementos de base que influenciam a intervencéo: as concepcdes que o profesor posali

de linguallinguagem, de ensino/aprendizagem e de avaliac®; suas representagdes do
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contexto socioinstitucional, das diretrizes oficiais do ensino e das praticas ciais de

linguagem; e & condi¢cdes cioinstitucionais nas quais o profesor opera (ver Fig. 2).

Concepcdo de Concepcdo de
Lingua/Linguagem Ensino/Aprendizagem

INTERVENCAO
DIDATICA EM LM

Representacdo do Condcbes ocioinstitucionais

Contexto Social e Reprwtagéo. .
das Préticas Sociais cbs Diretrizes Oficiais
e Linguagem d Ensino

Figura 2 — Elementos que influenciam a intervenco didaticaem LM®

Diante da complexidade da situac®, ndo se pode mais pensar que bons
plangamentos (selecd® de objetivos, contelidos, procedimentos, témicas, rearsos e
modalidades de avdiac®), aiados aos conhedmentos referentes a disciplina, sgjam
suficientes para definir uma intervencéo didética alequada. N&o se quer aqui afirmar
gue o plangamento ndo sgja dgo necessrio para aintervencéo didéatica Sem divida,
ele éimportante, mas ndo é o Unico instrumento para 0 suces da intervencéo.

Como se observa na Fig. 2, além das representagdes em relacé ao contexto
socioinstitucional e das suas condicBes, a intervencd didatica en LM, em uma

abordagem interadonal, articula também concepgdes de linguallinguagem e de

° Tem-se mnsciéncia de que uma representacdo como esta ndo permite figurar as complexas inter-
relacOes que se estabelecem entre esses diferentes aspedos. Dessa forma, € importante acrescentar que a
avali acdo ndo consta na figura devido ser um elemento transversal que perpassa todos os outros.
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ensino/aprendizagem voltadas para os objetivos do ensino e da grendizagem da lingua,
integradas a uma avaliacd® que privilegia ndo somente fins cioingtitucionais, mas
também e principalmente fins pedagdgicos.

A seguir, serdo analisados esses diferentes elementos.

3.1 A concepcao de lingual/linguagem

Conforme se viu, o modo de intervencéd do professor ndo pode ser
disociado de uma determinada oncepcdo de linguallinguagem. Os avancos das
ciéncias da linguagem tém contribuido para uma visdo mais rica do que éfaar uma
lingua. Com os estudos, por exemplo, da Pragmatica Linglistica (Austin, Seale e
Ducrot dentre outros) que priorizam “o funcionamento dalingua em contexto, a maneira
como os interlocutores interagem através da linguagem em situagbes concretas do dia a
dia” (Cunha, J.,, 200Q p.15), a interac® verba e & relagdes coletivas e sociais,
constitutivas das atividades de linguagem, passaram a ser redmente @nsideradas como
elementos fundamentais que se aticulam na @nstrucéo da lingua. A lingua passa aser
vista como o produto de um trabalho coletivo e historico e ndo pode ser estudada
desvinculada de suas funcdes ciais.

Atuamente, ainda se encontram profesores que @ncebem a linguagem
como smples expressio do nsamento. De a®rdo com essa oncepcéo, “a enunciacd
€ um ato monoldgico, individual, que ndo é detado pelo outro nem pelas circunstancias
gque onstituem a sSituac@® social em que a @unciacd® amntece” (Travaglia, 1997, p.21).
Ou ha ajueles que mncebem a linguagem como mero instrumento de comunicacao.

“Nessa @ncepcéo a lingua é vista como um codigo, ou sgja, como um conjunto de
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signos que se cmbinam segundo regras, e que € c@az de transmitir uma mensagem de
um emisor a um receptor” (Travaglia, 1997, p.22). Dessa forma, a significaca passa a
ser o resultado das operagdes mecéaiicas de adificac®d e deaodificac®. Entretanto, no
campo das ciéncias da linguagem, ha um consenso em torno da cncepcado da linguagem
como “atividade, como forma de acdo, acé interindividual finalisticamente orientada;
como lugar de interacdo...” (Koch, 1992 p.9). Assm, a oncepcdo de mmunicacd
como a ‘transmissio harmoniosa de idéias entre anisor e receptor’ é subgtituida pela
concepcdo pragmatica de linguagem. A construcéo do sentido passa aser produto da
interac@® entre os interlocutores; interac@® encaada wmo uma dividade @operativa

gue implica a@es coordenadas.

O proprio Bakhtin (1992 ressdta que aorientac@® da palavra en funcéo do
interlocutor tem uma grande importancia. A palavra @mporta duas faces porque
procede de dguém e se dirige para dguém. Ela @nstitui o produto da interacé® do
locutor e do ouvinte. Enfatizando a ac@® interativa da linguagem, Bakhtin (1992 ainda
considera que averdadeira substancia da lingua € ongtituida pelo fenbmeno social da
interac@ verbal — realidade fundamental da lingua— redizada dravés da enunciaca.

Conclui-se que a eunciac® € de natureza senciamente socia. Freitas
(1994 p.92-3) aaescenta que a oncepcdo de linguagem de Bakhtin “tem nuito a ver
com uma escola que se pretende democrética, onde os aunos fjam introduzidos no
exercicio de uma ddadania, congtituindo-se an sujeitos de um saber”. Tal concepcéo
esta reladonada amm a definicéo de linguagem dada por Geraldi (1991, p.43): “...0 lugar
de mnstituicéo de relagdes ciais, onde os falantes % tornam sujeitos’.

Nessa perspediva, através da linguagem, o individuo age, atua sobre o outro

e sobre o mundo, rediza ages com diferentes objetivos. Marcuschi (1995%) observa
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gue se por um lado, falar e escrever séo duas formas de manifestagdes do uso produtivo
e aiativo de uma lingua, por outro lado, ouvir e ler ndo sdo simples manifestagdes de
um uso reprodutivo e passvo da lingua. “Falar e escrever, ouvir e ler sGo agdes
igualmente e aseu modo ativas, produtivas e aiativas’ (Marcuschi, 1995, p.40). Por
exemplo, o individuo escreve para registrar informagdes, estudar, comunica-se a
disténcia, expor argumentos etc. Lé para passar o tempo, divertir-se, procurar uma
informacé predsa, ter umaidéia geral do contelido etc. Ha diferentes modos de redizar
as mesmeas atividades de linguagem (ler, ouvir, escrever, falar) segundo o dyjetivo que
se tem (ler superficialmente ou ndo, lineamente ou ndo; escutar de forma distraida ou
ndo...) e segundo a naturezado objeto produzido ou recebido (ndo se 1€ do mesmo modo
uma receta, uma eciclopédia, um jornal...). As préticas ciais de linguagem fazen
parte da vida do individuo. Ele, constantemente, necessta compreender e produzir
textos. O individuo amplia sua cgaddade de uso da linguagem e de reflexdo sobre da
em situagdes sgnificativas de interlocucéo. Por essaraza, o trabalho com o texto (oral
ou escrito), em sala de aula, torna-se essencial, considerando o grande nimero de textos
gue fazem parte das préticas ciais de linguagem.
Marcuschi (1987, p.33) citatrés boas razdes para o trabalho com o texto em
sdlade alla
1- “N&o had um limite inferior ou superior na utilizac® do texto para explorar qualquer
tipo de fendmeno linguistico ou manifestacé de uso da lingua (falada ou escrita);
2- O texto introduz o aluno na percepcéo e andlise de fatos lingtisticos em situagdes de
uso e ndo em unidades isoladas, fazendo intervir mais do que genas 0s

conhedmentos da lingua;
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3- O texto permite a auno expressar-se naforma escrita sem ter que andonar afala,
conscientizando-o das melhancgas e diferencas entre fala e ecrita”.

Ha muito vem se aiticando o trabalho de andlise gramaticd ainda redizado
no ensino da Lingua Portuguesa, que sO se preocupa mm o sistema (e anda de modo
erréneo) e ndo com 0s objetos de linguagem que s80 ©s textos, por ndo permitir o
alcance do dominio da LM pelo auno. E predso considerar o texto (oral ou escrito),
segundo Geraldi (1997, como lugar de @rrelagdes, o texto que diadloga com outros
textos, formando um continuum de textos que se reladonam entre Si; 0 texto “como um
lugar de entrada para este didlogo com outros textos, que remetem a textos passados e
que fardo surgir textos futuros’ (Geraldi, 1997, p.22). Enfim, o texto como unidade de

ensino-aprendizagem capaz de tornar o aluno proficiente en sualingua.

3.2 A concepcdo de aprendizagem®™

A concepcéo pragmética de linguagem predsa ser asociada a uma
concepcdo de agrendizagem que promova a onstrucdo de @nhedmentos e
competéncias Uteis para a formacd® de um cidaddo competente, isto €, predsa ser
asciada auma concepcéo interadonista de grendizagem. A interac@® é de grande
importancia neste proces® de nstrucd de um sujeito competente. E pela
aprendizagem nas relagdes com 0s outros que se @nstroem 0s conhedmentos que
permitem o desenvolvimento mental do individuo. De a®rdo com Vygotsky (1994, a
crianga nasce dotada genas de funcBes elementares, como os reflexos e a d@encéo

involuntaria, presentes em todos os animais mais desenvolvidos. Com o aprendizado

10 NedapeLisa, asconcaagfesce exsinoedegorandizajam edfosandotratenss Sparadamentepor questtesdidéticas Mas noprooese
educadand, desetfodirdamanterdadanedss Ddl, par exalo, ardaénda auma doadegam interadond de edno-gorendizagam
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cultural parte dessas funcdes basicas transforma-se an funcdes psicoldgicas superiores,
como a mnsciéncia, 0 plangamento e a deliberac®, caraderigticas exclusivas do
homem. Essa evolucdo amntece pela daboracd das informagdes recebidas do meio.
No entanto, essa daboracd € sempre intermediada pelas pesgas que rodeilam a aianca
Nenhum conhedmento € mnstruido pela pessa sozinha, mas em parceria @m 0s
outros que sdo os mediadores. Portanto, a linguagem para Vygotsky passa ater dupda
importancia, pois adém de ser o principa instrumento de intermediac® do
conhedmento entre os sres humanos, ela tem relac® direta cwm o préprio
desenvolvimento psicologico: “para Vygotsky, pensamento e linguagem S80 processos
interdependentes, desde o inicio da vida. A aquisicdo da linguagem pela aianca
modifica suas fungdes mentais superiores. ela da uma forma definida a pensamento,
possbilita 0 aparedmento da imaginacé, 0 uso da memoria eo plangamento da ac®”
(Davis & Oliveira, 1994 p.56).

Ao asamir a dimensdo interadonal de ensino, 0 profesor passa a ser
aguele que interage com o aprendiz. Ele ndo € mais o detentor e distribuidor de saberes
gue seus aunos ignoram, mas agquele que interage @M um sujeito aprendiz ja munido
de um certo savoir-faire em LM. Ele éo mediador no proces. E um interlocutor entre
outros que favorece ainterac@® em todos os niveis. Dessa forma, a grendizagem passa
a ser vista mmo um proces® que depende da participacd ativa do outro. Nesa
perspediva, Oliveira (1992, p.33) afirma que “a intervencd pedagdgica provoca
avangos que ndo ocorreriam espontaneamente. A importancia da intervencéo deliberada
de um individuo sobre outros como forma de promover desenvolvimento articula-se

com o postulado basico de Vygotsky: a aprendizagem é fundamental desde o
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nascimento da aianca A aprendizagem desperta process internos de desenvolvimento
gue sO podem ocorrer quando o individuo interage com outras pesas’.

Vygotsky (1994 observa que a guda do adulto pode levar a aianca a
resolver questbes mais complexas do que a questdes que resolveria sozinha. Elaborou,
asdm, a nocd de Zona de Desenvolvimento Red (ZDR), como a margem de auac@®
em que a cianca sozinha obtém suces®, e a no¢do de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), como a margem de d&uacd® em que, com a guda de um par mais
desenvolvido, a aianca pode duar em limites mais amplos que os da ZDR. Para
Vygotsky, a posshilidade que tem a aiancade passar do que da sabe fazer com alguém
a0 que sabe faze inteiramente sO € o sintoma mais notavel da dindmica do seu
desenvolvimento'. Assm, em LM, “apredar as capaddades de um aluno é identificar
ndo um ‘estado’ de desenvolvimento, mas os process din@micos nos quais ele é cpaz
de se enggar (cf. a nocéo vygotskiana de ‘zona de desenvolvimento proxima’); em
ocorréncia, € identificar as agdes linguageiras que de esta gto arediza em resposta a
um comando dado e an uma situacé didatica espedfica” (Dolz, Pasquier & Bronckart,
1993 p.33).

Dess modo, 0 ensino pode ser entendido como uma ‘guda’ ao proces de
aprendizagem. Onrubia (1996 p.129 &firma que “ofereceé uma guda gustada a
aprendizagem escolar supde aiar ZDP e oferece nelas guda e goio para que [...] os
aunos possam ir modificando, na propria aividade njunta, seus esquemas de

conhedmento e seus sgnificados e sentidos, e possam ir adquirindo mais posshili dades

1 Bruner (1983 formaliza aparticipaco do par mais desenvolvido como uma forma de scaffolding, ou
sga, um andaime, um suporte temporario. Para €le, o que distingue 0 homem como espéde ndo é somente
a capacidade de aprender, mas também ade ensinar. Asinteragdes de tutela, caracteristicas das interagdes
adulto/crianca, mostram como o tutor produz as intervengoes de scaffolding, isto é, intervencdes de um
suporte temporario, permitindo a crianca realizar gracas a esta guda o que da ndo poderia cumprir sem
da
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de auacd® autbnoma e uso independente desses esquemas perante novas stuagdes e
tarefas, cada vez mais complexas’. E particularmente importante o alerta que Onrubia
(1996 fazsobre a ciacd® e asssténcia nas ZDP:
1. Uma forma de intervencéo pode, em uma determinada situaca® e mm determinados
alunos, servir de guda gustada efavorece o proces® de aiacd e asssténcia na ZDP,
€, em outra Situacd® ou com outros alunos, ndo servir como tal e ndo favorece esse
proces®, em funcéo dos sgnificados ou sentidos que os alunos venham atribuir a
Stuacd® em cada cao concreto. 1s quer dizer que “o ensino ndo tem efeitos lineaes
nem autométicos bre os alunos, tais efeitos ® existem em funcd dos aunos
concretos e daquilo que trazem em cada momento a grendizagem” (Onrubia, 1996
p.129-30).
2. Nessa perspediva, 0 ensino ndo pode restringir-se aproporcionar sempre 0 mesmo
tipo de guda nem a intervir de maneira homogénea eidéntica en cada um dos casos.
“Ajustar-se e ciar ZDP requer necessriamente variac@® e diversidade nas formas de
guda” (Onrubia, 1996 p.130).
3. A partir dessas nogoes, a dimensdo temporal das stuagdes de ensino e grendizagem
asime uma grande importancia no momento de deddir que guda cncreta pode ser
mais gjustada en cada cao ou de andisar se uma intervencéo espedfica foi ou néo
gustada. 1s0 significa que “a avadiacd® da alequacd® de uma determinada gjuda em
uma situac@ concreta depende, em grande parte, do momento do process...” (Onrubia,
1996 p.130).

De aordo com Goées (1991), a‘boa aprendizagem € ajuela que mnsolida e
sobretudo cria ZDP sucessvas, pois 0 sujeito ndo é passvo nem ativo: € interativo. O

conhedmento € @nstruido na interacd® sujeito-objeto e essa ac® do sujeito sobre o
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objeto é sociamente mediada. Assm, a aitonomia do sujeito e aregulacd® de suas
agdes constroem-se sobre interagdes. A crianca éum ser socia que se fazindividuo ao
mesmo tempo que incorpora formas maduras de dividade de sua ailtura. Individualiza
se esocidizarse. Entende-se que mais rica efluente sera alinguagem quanto mais rica
for ainterac® social. “E nainterac® que a ciancase eercita na aividade cnstitutiva
da linguagem; nela grende a jogar 0s jogos da linguagem e a interagir com 0S
participantes, enquanto interlocutores, nela vai congtituindo o seu conhedmento do
mundo na medida en que a &periéncia o representa, nela vai dominando os recursos
lingUisticos e discursivos com que expressa essas experiéncias e se expressa” (Louzada,
1994 p.14).

Em uma @ordagem interadona de ensino, a intervencd de um par mais
competente ou experiente € importante, pois aquilo que o auno pode redizar com
guda, em um determinado momento, ele podera redizar de forma independente mais
tarde. Até mesmo o fato de participar de uma tarefa en conjunto com um colega mais
competente ou experiente tornara possvel uma auaca independente posteriormente.

Por isso, o profesor tem uma importancia significativa en todo esse
proces®. Vygotsky enfatiza o papel do professor, fazendo da aividade de ensino uma
forma de mediac@ pela qual o auno, através de sua participac® ativa eda intervencéo
do professor, passa de uma experiéncia social a uma experiéncia pesal. “Vygotsky, ao
resgatar o papel do professor, coloca pois, em relevo a fungéo da escola: o locus da
aprendizagem escolar” (Freitas, 1994 p.93).

Considerando que afuncé da escola € promover a aprendizagem, Tardif
(1992 p.34) explica que a @rendizagem “€ um proces ativo e ngtrutivo; € o

estabeledmento de ligagdes entre & novas informagdes e 0s conhedmentos anteriores,
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requer a organizacd constante dos conhedmentos;, concerne tanto as estratégias
cognitivas e metamgnitivas quanto aos conhedmentos tedricos; concerne tanto aos
conhedmentos dedarativos e procedimentais quanto aos condicionais’. Para Tardif
(1992, de amrdo com a psicologia @gnitiva, 0s conhecimentos declarativos
correspondem esencialmente as conhedmentos tedricos, aos conhedmentos
reconheddos como saberes (savoirs). Por exemplo, o conhedmento do papel do verbo
na frase. Os conhecimentos procedimentais correspondem aos procedimentos que
permitem a redizac® de uma ac® (savoir-faire). Por exemplo, escrever um texto
destinado a dunos da 8% série. A busca de objetivos ligados a @nhedmentos
procedimentais exige que o auno sga @ntinuamente mlocado em um contexto de
redizac® de dividades reds. E 0s conhecimentos condicionais concernem a0 momento
e a contexto apropriado para utilizar determinada estratégia. Os conhedmentos
condicionais €90 0s responsaveis pela transferéncia de @mnhedmentos. Por exemplo,
determinar a adequaca do texto que sera enviado aos alunos da 82 série.

Favorece a grendizagem é o papel mais importante do professor. Ele é
uma das variaveis primordiais na performance do auno, pois tem a responsabili dade de
criar um meio mais suscetivel de provocar e assegurar a grendizagem do aluno. Tardif
(1992 enfatiza que é pelas agdes pedagdgicas do profesor que o aluno podera alquirir
0S mMeios e 0s conhedmentos indispensaveis a gestdo de sua mnduta, a sua aito-
regulacd® e, assm, desenvolver um neior controle de sua performance Nesse sentido,
agedita-se ser importante, para esta pesquisa, deter-se, mais demoradamente, nos

componentes da motivaca escolar apresentados por esse autor (ver Quadro 3, p.43).



COMPONENTES DA MOTIVAGA O ESCOLAR SEGUNDO TARDIF (1992

1- “Pelo seu discurso e suas agdes pedagdgicas, o professor comunica a aluno, implicita ou explicitamente, sua
concepcdo de grendizagem e os objetivos que de busca com o auno na aula” (p.142).

2- “O profes2r que deseja aparticipac® ativa do aluno na construgdo do saber precisatornar o aluno consciente da
maneira pelaqual ele, como profesor, concebe aredizacé® de dividades ou a resolucéo de problemas’ (p.143).

3- “Nas atividades de salade alla, é esencial, para amotivac® escolar do aluno, que de tenha percepco de que sua
performance resulta de causas bre & quais ele pode ajir” (p.144).

4- “O engajamento, a participacé e apersisténcia do aluno em uma &ividade sdo também fortemente influenciados
pela percepcdo que de tem do valor dess aividade na sua vida, na escola € sobretudo, forada escola” (p.144).

5- “A motivac® escolar do auno, isto é seu engajamento, sua participagc®, sua persisténcia, é igua mente
influenciada pela percepcéo que de tem das exigéncias datarefa” (p.145).

6- “O conjunto de componentes citados para a motivagé® escolar compreende esencialmente & intervencdes
pedagdgicas que visam dar ao aluno s meios de se tornar mai s autdnomo na construcao do saber e fazé-lo asumir a
responsabili dade de sua gorendizagem e de sua conduta na redi za¢® das atividades’ (p.146).

7- “As atividades que incitam ao engajamento, a participac® e apersisténcia gresentam desafios superavels. [.. ]
Ness contexto, 0 aluno deve ndo somente perceber o profesor como uma pesa que tolera o erro, mas como
alguém gue o aceita como um meio de compreender seu sistema cognitivo” (p.148).

Quadro 3— Componentes da motivaga escolar segundo Tardif (1992

Tardif (1992 explicita, com clarezg que para o enggjamento, a participacé
e apersisténcia do aluno na dividade épredso que o professor proponha dividades que
possiam um cader funciona para o auno e que, a0 mesmo tempo, 0 auno
compreenda ess funciondidade. Para tal, o profesor estabeleced com o auno as
etapas para aredizac® do trabalho, bem como os critérios para exeatélo com éxito.
Dessa forma, o0 professor estara promovendo no aluno a aito-regulacé de sua acé. A
intervenc@ do profesor sera fundamental para possbilitar, pouco a pouco, o acance
pelo auno, de uma maior autonomia na wnstrucé dos conhedmentos. O profesor sera
0 mediador entre o conhedmento e o aluno, posshilitando o reconhedmento, pelo
aluno, das melhores estratégias para aredizac® da aividade e apercepcéo de que o

erro sera para de, professor, um meio para cmpreensdo das hipéteses utili zedas pelo
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auno na mnstrugcdo do conhedmento, ainda laaunar, e o indicio de que é necessario
propor-lhe novas estratégias para aresolugzo do problema.'?

Além daquilo que os professores fazam, sua influéncia também passa pelas
representagdes que des constroem dos alunos. Essas representagdes normalmente estéo
asociadas a imagem de ‘aluno ided’ que cala professor posali. Solé (1996 observa
gque garentemente os profesores aaeditam que sua influéncia e ontrole sdo maiores
sobre os considerados bons alunos. Ha uma tendéncia a aribuir seus éxitos a caisas
internas, como a cgaddade, e seus fracas a caisas externas, como a dificuldade
inerente atarefa. Entretanto, quando o auno ndo é tdo bom, atribui-se seus fracas a
causas internas, como sua escassa cgaddade, e os éxitos a caisas externas, como a
sorte, a simplicidade datarefa, ou a caisas internas ndo estaveis, como o esforco.

Ese tipo de ditude gera mnseqiéncias. Se o professor aaedita que o
fracas de um aluno, considerado por ele wmo bom, deve-se a fato de que a aividade
€ omplexa ou 0 auno provavelmente esta distraido, o profesor ira intervir para
incentivé-lo, para gudé&lo mais, para modificar aspedos da dividade e tornala
mangjavel. Essa intervencéo transformard a aividade en um desafio interessante e
posshilitard a g@rendizagem. No entanto, se o professor atribui o fracas a pouca
cgpaddade do auno, sua auacd® podera ser diferente. Ele podera ndo modificar

aspedos da aividade, limitando-se a proporcionar mais tarefas smelhantes, pois s1a

12 Tardif (1992 p.137) ainda dirma que “a criacdo de um contexto suscetivel de favorecea no aluno a
concepcdo de que a escola busca ohjetivos de aprendizagem e a percepcdo de que de pode tornar-se o
responsavel pela sua performance impde que os erros sjam valorizados no lugar de serem penali zados.
Os erros oferecan ao professor a informagdo mais exata para levar a compreender a construcéo do saber
gue o aluno estd em vias de detuar sob s fus olhos’. Marin apud Reuter complementa que “ndo € o
erro que deve ser rejeitado, mas o que deve ser considerado; ndo se estuda o erro para ndo mais cometé-
lo, mas para conhece noswos erros e trabalhar com e @ntra eles; ndo € o risco do erro que épredso
eiminar, mas muito mais o proces® de detec@o-correc@o-utilizacdo dos erros que € predso
desenvolver” (1984 p.121).
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intervencd se gooiara na pouca onfianga no aluno para groveitar as gudas. Dessa
forma, ndo ocorrera a @rendizagem.

“Partir dagquilo que o aluno posaui, potencializélo e wnoté-lo positivamente
€ gna de respeito por sua @ntribuicdo... Garantir que 0 aluno possa mostrar-se
progressvamente aitdbnomo no estabeledmento de objetivos, no plangamento das
agies..., e, enfim, naquilo que pressupde auto-direcé® e auto-regulacd® do proceso de
aprendizagem traduz oconfianca en suas possbilidades e aluca na aitonomia e na
responsabilidade” (Sol€, 1996 p.53).

Refletir sobre a @rendizagem passa a ser prérequisito basico para
compreender e desenvolver as atividades de ensno da LM em uma perspediva

interadonal.

3.3 A concepcao de ensino da lingua materna

Uma @ncepcéo pragmatica de linguagem e uma @ncepcéo interadonista
de grendizagem estdo diretamente asciadas a uma @mncepcéo de ensino da LM cujo
objetivo principa é desenvolver uma mpeténcia de municac® necessria &
stuagdes de interac®. Para melhor compreensdo dessa mwncepcéo de ensino da LM,
serdo abordados, aqui, 0s fguintes aspedos.

- 0 desenvolvimento de uma mmpeténcia interadonal;
- 0 trabalho com a heterogeneidade da lingua;

- adefinicZo dos objetos de ensino-aprendizagem,

- ostipos de aividades a serem propostas.

Existem numerosas tentativas de descricd da mmpeténcia de cmmunicac®,
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ou em termos mais atuais, da mmpeténcia interadonal, principalmente na &ea de
ensino-aprendizagem de lingua estrangeira. Uma das mais recetes € ado Conselho da
Europa De aordo com este organismo, a @mpeténcia comunicaiva cmbina
competéncias gerais, que ndo dizem respeito apenas a lingua (aptiddes gerais que
compreendem saberes, saber-fazer, saber-ser e saber-aprender de ordem geral), com
competéncias comunicativas linguageiras propriamente ditas, as quais incluem: - uma
competéncia linglistica (conhedmento dos reaursos formais - lexicd, gramaticd,
semantico e fonologico - a partir dos quais é posgvel construir mensagens sgnificaivas
e a cpaddade de implementa-las); - uma cmpeténcia sociolinglistica (aspedo
linglistico da mpeténcia sociocultural compreendida nos saberes gerais); - uma
competéncia pragmatica que “trata do conhedmento que o usuario/aprendiz tem dos
principios sgundo 0s quais as mensagens $0: d) organizadas, estruturadas e alaptadas
(competéncia discursiva); b) utilizadas para a redizac® de fungbes comunicativas
(competéncia funcional); ¢) segmentadas sgundo ©s esquemas interadonais e
transadonais (competéncia de mncepcdo esquemética)” (Trim et al., 1996 p.56).

Outra tentativa de dar conta da complexidade dessa cmpeténcia é a
descricdo de Dolz et al. (1993 que propdem trés ordens de ‘ cgpaddades linguageiras
ou atitudes requeridas para aredizac® de um texto em uma situacd® de interacd®
determinada: as capacidades de acdo, isto €, as atitudes para alaptar a producéo
linguageira & caraderisticas do contexto e do referente; as capacidades discursivas ou
atitudes para mobili zar os modelos discursivos pertinentes para uma ac® determinada;
as capacidades linglistico-discursivas ou cgpaddades de dominio das mditiplas

operagdes psicolinglisticas requeridas para aproducé de um discurso singular.
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Trabalhar a lingua visando desenvolver uma @mmpeténcia interadonal exige
gque o professor desvincule-se de praticas reladonadas a uma @ordagem normativa.
Segundo Suasauna (1995, a acé pedagdgica do professor tera como objetivo ampliar
as formas de inter-acdo através da linguagem. Sua ac® pedagdgica transformar-se-a
numa interlocucgéo.

Sabe-se que toda aianga, ao ingressr na escola, traz uma maior ou menor
prética de linguagem de a®rdo com o exercicio efetivo da comunicac@® e avariedade
de suas experiéncias no seu da-a-dia. Trévise (1993 p.41) observa que “os aprendizes
ndo sdo uma tadbula rasa. Eles ja possuem linguagem, tém experiéncia do que € uma
atividade linguageira, com tudo que esta implica de cnhedmento de um sistema
linglistico de representac@® do mundo e de comunicac®”. A funcdo da escola é dar
continuidade a ate proces®, aperfeicoando a(s) competéncia(s) de interacé® verbal,
dando oportunidade para diferentes experiéncias de aividade discursiva.

O profesor ndo pode ignorar essa prética de linguagem que a cianca ja
traz Ele predsa ter em mente que ndo se trata de ensinar contelidos, mas de aiar
stuagdes de grendizagem onde o0 aluno possa ler, escrever e falar, adqurindo reaursos
témicos que se fizerem necessarios paraisto e recnhecaendo as fungdes do que ecreve,
|é efala. O professor também predsa ter em mente que énecessario propiciar situagdes
para que o0 auno compare alingua em sua variabilidade, em seus usos. Sobre is,
Fonseca & Fonseca (1977, p.99) afirmam que “aula de Portugués é aites de tudo e
sempre aula de lingua Trata-se, pois, de alqurir linguagem, isto &, de desenvolver e
estruturar plenamente acompeténcia comunicativa do aluno. [...] O objetivo € levar o
auno a usar melhor a sua lingua — ...nd apenas como aperfeicoamento de tipo

estrutural, de crrec® de estruturas e ajuisicdo de estruturas novas, mas também e
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sobretudo como odbtencéo de plenitude na redizac® da adequacdo do ato verba a
Stuacd de comunicaca®”.

Fazse necessario, entdo, criar Situagdes de ensino para que o aluno perceba
gue h4 variagbes n0o modo como as pesas € epressam; que varios fatores
determinam ess variac® linglistica fatores geogréficos, faixa déria, escolaridade,
grupo social, assm como 0 contexto em que se encontram os interlocutores e o tipo de
reladonamento entre des. A escolha eitre o nivel mais coloquia (informal) ou mais
culto (formal) dependerd da situac®. Dessa forma, vale ressltar que, na sociedade
atual, tanto a oralidade quanto a escrita séo imprescindiveis. Marcuschi (199%) enfatiza
gue & relagdes entre fala e acrita ndo sdo Gbvias nem lineaes, pois elas refletem um
constante dinamismo fundado num corntinuum que se manifesta ettre esss duas
modalidades de uso da lingua. As diferencas entre fala e acrita ocorrem dentro do
continuum tipoldgico das préaticas ciais de producéo textua e ndo da relacd®
dicotdbmica de dois polos opostos. Assm, tanto a fala como a escrita goresentam um
continuum de \ariagdes, ou sgja, a faa varia e a ecrita varia. Por is®, o professor, a
partir de dividades sgnificativas, desenvolvera a ompeténcia interadonal do aluno
enquanto usuério da lingua, a cgaddade de ampregar adequadamente alingua nas
diversas stuagdes de cmmunicac®, quer dizer, a cgpaddade de alequaca linglistica

Nota-se que, em uma aordagem normativa, 0 mangjo da terminologia
gramaticd ocupa amaior parte do tempo nos estudos da lingua. Emprega-se o livro-
texto cheio de fatos isolados, termos, definicbes e dassficagdes. Preocupa-se am
transmitir informagdes. Ensinar significa ‘transmitir’ o contelido do livro e grender
significa reproduzir este nteldo. Exige-se que o profesor organize de maneira

predeterminada & idéias e @& apresente de forma logica e simplificada (ou que o
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professor transmita etrabalhe & idéias do manual na integra). As aulas S0 expositivas.
O profesor fica afrente da sala de alla explicando o contelido a ser retido. As tarefas
devem ser cumpridas individuaimente e en siléncio. Predominam a monotonia e o
desinteress dos alunos, pois a maioria das agdes cabe exclusvamente a professor e
sd0 desprovidas de uma fungéo social para o0 auno. As provas $0 objetivas. Nelas &
exige que o auno preencha laaunas, defina termos, dé respostas curtas e @mnheddas.
“Numa oncepcdo tradicional, 0 proces® de enshar centrase na transmissio de
conhedmentos. Isto supde uma fonte que sabe, lugar ocupado exclusvamente pelo
profesor, e um receptdaulo deste saber, lugar ocupado exclusvamente pelo auno”
(Geraldi, 1997, p.20).

Apesar das constantes criticas dirigidas a este tipo de ensino da LM, muitos
professores ainda se gdiam na aenca de que ‘ensinar gramatica posshilitara a aluno
conhece a sua lingua, fazendo-o expressar-se melhor e ter seguranca nas stuagdes de
comunicac® e, conseglentemente, sair-se bem profissonamente e & an concursos.
Trabalhando a partir de uma @ncepgéd normativo-descritiva da gramética, observa-se
gue & atividades relativas ap seu ensino séo atividades que priorizam exclusivamente a
exercitac® da metalingua. Na redidade, a omnseaucédo desses objetivos, que sdo
objetivos de ensino, ndo garante a ®nseaucéo dos objetivos de gorendizagem expresos
em termos de cmpeténciainteradonal.

De amordo com Luft (1985, essa forma de trabalhar a lingua mncebe o

auno como alguém que ndo sabe alingua, predsa grendé-la e & professor cabe

13 Segundo Confais (1997, infelizmente, agraméticaorganizao mundo dalinguagem em caixas queveiculam
uma ‘teoria da lingua'. A tradicdo gramatica costuma dassficar as manifestagBes da lingua em categorias e
subcategorias. E es| dassficacio au eliquetagem dos fatos morfossntéticos € muitas vezes errénea ou
incompleta, ou sga, éarhitraria. “ A manerapdaqual sfo aganizadas as categoriasfuncionaisdametdi nguagem
gramatical, que sdo consideradas para descrever o ‘mundo da lingua’, corresponde a uma visao de gramética
como um inventario de instrumentaos e de regras de utili zacdo dessssingrumentos’ (Confais, 1997, p.25).
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ensinala. O professor, entdo, lamenta-se repetidamente: ‘Meu aluno néo sabe falar, ndo
sabe escrever, ndo sabe ler!’. E de outro lado, os alunos redamam: ‘Aulas de Lingua
Portuguesa sdo muito chatas e dificas!’. Isto é a onseqiéncia de um ensino baseado
em concepgdes errbness, plangamentos elaborados apenas em funcdo de mnteldos
tradicionais, atividades desestimulantes, aulas que levam a um ensino frustrante. E a
conseqiéncia do ja cmbatido ensino centrado na ortografia, nas exce@es, ho estudo de
textos que servem de pretexto para mais graméatica Verificase que apartir do texto sdo
retiradas frases para andlise e t¢assficaca@. Segundo Neves (1991, p.42), “para qualquer
contelido seledonado ou forma de exercitac®, os profesores € sentem plenamente
justificados e mnsideram que seu estudo estd modernizado se, smplesmente, partirem
de eemplos concretos e, espedamente, se partirem de textos’. E também a
conseqiéncia do ensino centrado nas producdes de textos feitas apenas para serem
corrigidas pelo professor, vistas como aplicac® de regras gramaticas, e que voltam
para os aunos com os erros de grafia, pontuacé e sintaxe assnalados. Dessa forma, o
produto final somente pode ser um auno que detesta sua lingua, pois a mnfunde M
desestimulantes aulas de descricéo lingtistica

A tentativa de utilizar o texto como ponto de partida é amaneira encontrada
pelo profesor de glica os conhedmentos provenientes de arsos de atualizac®; os
proprios manuais didaticos incentivam o professor a evitar a nomenclatura déssca eos
exercicios da gramética normativa e a dotar a nomenclatura da ‘linguistica moderna’,
ou sga, faze uma gramética do texto que acéa por conviver com as atividades
tradicionais reladonadas ao classfique, concdtue, conjugue dc. e que ndo contribuem
para um ensino-aprendizagem efetivo da LM. Ja foi constatado que trabalhar a

graméatica dravés de textos ndo melhora o que na descricd gramaticd ndo é satisfatorio
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nem permite aingir os objetivos de desenvolvimento das competéncias interadonais
dos alunos.

Muitos professores também experimentam exercicios tradicionais aplicados
de forma ndo-sequienciada, conforme os problemas espedficos dos alunos identificados
nas producdes escritas. Eles aaeditam que “a smples modificac® da seqiéncia usual
dos programas de ensino pode resolver a aiséncia de transposicdo dos conhedmentos
da ala de gramatica para a performance no texto escrito, ou sga, transformar o
conhedmento dedarativo (saber que) em conhedmento procedimental (saber como) e
em conhedmento condicional (saber quando e por qué)...” (Garcez 1998 p.19). Ha
ainda uma grande dificuldade por parte dos profesores em faze outra misa sendo
graméatica, em substituir uma @mncepcdo de ensino da lingua tradicional por outra mais
condizente @m uma @ncepcéo pragmética de linguagem e uma ncepcéo
interadonista de grendizagem.

De amordo com Batista (1997, infelizmente, os saberes assciados a
tradicéo gramaticd possuem caraderisticas que 0s tornam adequados a uma transmissio
disciplinada que favorece a onseaucéo da findidade wrretiva da interlocugéo, assm
como o reforco da attoridade do professor, permitindo-lhe manter o dominio da
interlocuc&. Segundo 0 mesmo autor, trata-se de mwnhedmentos parcdaveis e pasdveis
de serem organizados em séries progressvas. Trata-se anda de um conjunto de saberes
sobre alingua que formam um sistema de @ntelidos abstratos. E, finamente, trata-se de
um conjunto de saberes e de regras que definem uma visdo normativa da lingua,
designando o ceto e o errado no que diz respeito ao uso dalingua.

O profesor tem dificuldades em avdiar qual a @ncepcédo de ensino-

aprendizagem de lingua e conseqlentemente, a @ncepcdo de gramética que deve
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nortea seu trabalho. Essa mudanca que o profesr predsa faze em sua prética
pedagbgicava dém de uma simples ‘modernizac@®’ da homenclatura; o que predsa ser
modificado é o ponto de vista sobre alingua/linguagem, sobre seu funcionamento nos
discursos; € o dhar sobre os textos, € acompreenséo de que refletir sobre & préticas de
linguagem ultrapassa a mera explicitac® de uma terminologia voltada quase que
exclusvamente para apedos morfossntaticos ao nivel de frasee Como mostra
Delamotte-Legrand (1994, desenvolver préticas de linguagem em s implica uma
atividade reflexiva sobre essas préticas orais e ecritas. Nesse sentido, produz-se “um
discurso metalinguaggiro (que incide sobre os diversos aspedos do comportamento
verbal) do qual ndo esta ausente uma metalingua (quer dizer os meios verbais
espedficos da dividade reflexiva)” (Delamotte-Legrand, 1994 p.166). O trabalho com
a linguagem implica uma reflexéo metalinglistica De a®rdo com a mesma autora, logo
gue se examina o modo pelo qual se deve proceder no ensino da LM, observam-se dois
momentos distintos. 0 que se refere aordem da acdo (momento em que se pratica a
lingua de forma oral ou escrita em situagdes diversas) e o que se refere aordem da
reflexdo (momento em que se estuda alingua, examinando seu funcionamento em seus
diversos niveis e dificuldades).

Vé-se, portanto, que para dém da manipulacd® da terminologia gramaticd
tradicional, a reflexdo sobre o funcionamento dos textos e dos discursos abre um vasto
campo que predsa ser explorado em sala de alla. Essa reflexdo metalingliistica™, com
ceateza concorre para o enriquedmento da compreensdo e producéo oral e escrita dos
alunos. Gregolin (1993 p.24) também considera que “grande parte dos problemas de

interpretac@® e de producé dos alunos poderia ser solucionada se o professor soubesse

14 PraGambat (1990p27), asaivideoes meidi nglidicas aompreedam: “1- ssalividkdes erdledo brealinguegam es ati zagn 2-a
Gaadededbs jetode anirdar edangar e sprdricspracasimentascietraameantoli nglisico (encompregsso auem pradLgso)
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como trabalhar com o texto, como identificar sua estrutura e o percurso de @nstrucéo
dos sus sentidos’. Principamente se ete trabalho for redizado a partir de uma
abordagem interadonal de ensino, apoiada am atividades de uso efetivo da linguagem e
de reflex@o sobre alinguagem e sua utilizac@®. Tais atividades compreendem atividades
de formulac@® e reformulac®, explicacd®, comentério, definicdo, desde que tenham
alguma relacd com a lingua e ®m o discurso. E necessirio ressitar que @ atividades
metalinglisticas ndo congtituem um fim em s, mas €0 um neio para fadlitar o
enriquedmento  da @mpeténcia @municativa dos aunos, de seu savoir-faire
discursivo. Na verdade, ndo se pode separar 0 estudo da lingua das condigbes de
producdo e recepcédp do discurso. Acerca do desenvolvimento de dividades que
envolvam uma reflexdo metalinguageira, Kramsch (1991, p.87) explica que “uma
reflexdo sobre os process de interac® ou reflexdo metalinguageira é necessiria se
esta lingua é utilizada no quadro da dase ®mo meio de cmmunicac®. Com efeito, a
passsgem de uma interacd® didatica & formas de interac® naturais requer uma
sensibilizac® do professor e dos alunos para 0s process discursivos colocados em
jogo”.

Nas aulas de Lingua Portuguesa, nota-se anda que o tratamento dado a
atividade de producéo textual, muitas vezes, ocorre apartir daindicac® do professor de
um tema ou de um ‘tema livre’ com algumas orientagdes que de mnsidera importantes.
Goes & Smolka (1995 p.63) afirmam que “essa forma de instalar a producéo tende a
conduwzir a uma evocac®d limitada de representagdes pertinentes e acaraderizar sempre
0S MeSMOS por qué, para quem e para que se ecreve. O propOsito € 0 exercicio; o
destinaté&rio é o professor, que va corrigir e avadiar segundo certos critérios; a

conseqiéncia € ainformac@ sobre aqualidade do desempenho natarefa”.
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Desenvolver um trabalho em projeto, como propde Petitjean, A. (1985,
coloca os aprendizes em situagdes de mmunicac® que favorecen a descoberta da
funcionalidade dos textos produzidos. “O trabalho em projeto, ha medida en que dterna
os trabalhos de grupo e & sqiéncias transmissvas, os momentos de producéo e a
sesPes de avaliac®, repousa sobre uma @ncepcéo interadonista da grendizegem”
(Petitjean, A., 1985 p.101). Romian também afirma que & atividades de sala de aulade
LM “predsam se inscrever, por um lado, em projetos ocializados de vida letiva dos
quais % originam projetos de leituralescritura, e, por outro lado, em projetos de ensino-
aprendizagem que visam a @nstrucdo progressva de saberes bre os escritos’ (1991,
p.12). Ao mesmo tempo, Bain & Schreuwly (1993 p.54) observam que “0 projeto
organiza um conjunto de aividades que possuem coeréncia e intengdes pedagdgicas,
gue podem ou ndo ultrapassr 0 quadro estreito da sadla de aula ou da seqiéncia
didética”. No entanto, essas atividades predsam faze sentido para os alunos. Eles
predsam saber a utilidade do que fazeam.

Séguy™ (1994 forneceum quadro de dassficac® (ver p.55) que gresenta
atividades de producéo escrita que fazean sentido para o aluno. Esses atividades o
classficadas em funcéo das duas ordens mencionadas por Delamotte-Legrand (1994, a

ordem da ac@ e aordem dareflexao.

15 Sqyuy é pesuisador do grupo REV (Révision) no INRP — Ingtitut National de Recherches Pédagogiques. A
pesquisado INRP-REV tem por oljetivosidentificar os sberese o saber-fazer ensnaveisem metériaderevisioe
de reexritura; determinar as condigbes didéticas e pedagégicas de sau ensino-aprendizegem e produzir
ferramentas para sala de aula permitindo aos préprios professores construirem os médul os de aprendizagem.
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FINALIDADES PREDOMINANTES NASATIVIDADES DE ESCRITURA

1) FINALIDADE SOCIAL
(escrever p/ comunicar, criar, agir...)

2) FINALIDADE DE APRENDIZAGEM
(escrever p/ aprender a escrever: atividades
"décrochées’ ou "différées"™)

A
ESCRITOS DE
INTERACAO
SOCIAL

(escritos parainformar,
convencer, agir, levar
a gjir sobreomund...)

Al
- receitas, instrucdes de uso, de fabricac®,

regras de jogcs... (escritos prescriti vos)

- cartas diversas, cartazes, entrevistas...

(escritos informativos e agumentativos)

- artigos (imprensa), relatorios... (escritos

documentérios, informativos e expli cativos, as
vezes narrativos)

A2

- ensaios para grender a produzir escritos de
comunicac® (ex.. escrever uma receita para
aprender)

- esritos paratreinar em vista de uma grend zagem
especifica (ex.: transformar uma narrag® em

receita)
B B1 B2
ESCRITOS - contos e narrativas - ensaios para grender a produzir escritos
LITERARIOS (escritos narrativos de ficgéo) literérios (ex.: escrever uma narrativa de ficgéo)

(escritos para criar,
nutrir o imaginério,
brincar comaspdavras,

- retratos, descrices, fichas deidentificacé@®

de personagens...
escritos  “intermedi&rios’ que podem
constituir mini-projetos mais ou menos

- géneros escolares “literarios” identificados e
trabalhados enquanto tai's (ex.: redagdes...)

trabalhar com a| auténomos
linguagem...) (escritos descriti vos) - escritos para grendizagem especifica, redi zados
- escritos produzidos em oficinas de| em sesfes "décrochées' ou "différées' (ex.:
escritura, jogos de escritura... terminar um conto, fazer uma introdugéo,
- poemas modificar o ponto de vista...)
(escritos poéticos)
C C1
ESCRITOS- - cartazes, listas, cronogramas...
FERRAMENTAS (escritos que permitem guiar os projetos, a | - ensaios e exercicios para gprender a produzir
DE TRABALHO organizaga da vida da turma) escritos-ferramentas de trabal ho:

(escritos para organizar
o trabalho, facilitar a
producdo, favorecer a
progesso dos sberes
em todas as disciplinas)

- reservas de materiais para escrever

(reservatérios de palavras, bancos de
dados...)

- ferramentas especificas de um projeto

(regras de escritura, fichas, esguema,
planos, grades...)

- fichas de sintese (ex.: os verbos nas

receitas; escritos em 12 p. ou em 32 p.; 0s
modos de gresentar um quadro; para
compreender um  enurciado  de
problema...)

- grades de avaliac® (ex.: saber escrever

uma carta, um conto das origens, um
enurciado de problema, saber elaborar um
plano, saber resolver um problema...)

- tomada de notas, resumos, “rastros

escritos’,  relatérios de  observac®,
enurciados de problemas...

(ferramentas para escrever e grender a
escrever, ferramentas a servico da
construgd dos sberes em todas as
disciplinas)

- tomada de notas

- confecgdo de fichas

- construgéo de esquemas

- construgéo de tabelas, quadros
- elaborac® de grades

- ensaios e exercicios para grender a produzir
géneros escolares identificados e trabalhados
enquanto tais:

- enurciados de problemas

- solugdes de problemas

Quadro 4 - Finalidades predominantes nas atividades de escritura (Séguy, 1994 p.16)

* Atividades "décrochées" sdo atividades que ndo se situam no mesmo plano de redi za¢& do projeto principal. Sdo
sesPes de trabaho dedicadas a resolugdo de um problema especifico, mais topico, encontrado no decorrer da
redizac® do projeto. As atividades diferidas (différées) ndo acorrem simultaneamente, no mesmo tempo que o
projeto principal, como um momento de busca de solug&b para um problema que foi |evantado, mas pode intervir
mai s tarde, conforme o planejamento da sequéncia didética, quando se fizer uma pausa no projeto em curso.
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As trés entradas horizontais (escritos de interacé social, escritos literérios e
escritos ‘ferramentas de trabaho’) e & duas colunas (objetivo social, objetivo de
aprendizagem) do quadro definem seis categorias de finalidades dominantes no trabalho
com o texto em sda de alla. Esses textos rdo produzidos visando uma finalidade
socia e/ou uma finalidade de gorendizagem.

O que se percebe éque essa Ncepeéo de ensino aponta para anecessdade
de haver uma meréncia eitre mntetidos™® e procedimentos de ensino-aprendizagem.
Dis© dewrre a necessdade de o professor trabahar a partir de uma aordagem
interadonal.

Uma &ordagem interadonal, em principio, fundamentase en uma
concepcéo pragmética de linguagem — usar a lingua para faze algo, faar, ler, escrever
para determinados fins. Na escola, este aspedo ndo pode ser negligenciado ou muito
menos eliminado, como vem amntecaendo, sob o pretexto de que os alunos predsam
treinar muito para um dia ‘jogar’ quando estiverem, fora da escola, ‘na vida red’. A
escola também faz parte da vida red: a sala de aila de lingua é um lugar onde se
interage, como em qualquer outro, além de ser um lugar de estudo, de reflex&o sobre os
meios dessa interac@® linguageira e sobre os reaursos que alingua oferece Em uma
abordagem interadonal valorizase a ©operacd® em busca da ompreensdo. O
conhedmento é anstruido pelos aprendizes. Criam-se diversas stuagdes favoraveis ao

aprendizado. Ensinar consiste an integrar os alunos as atividades propostas, provoca a

18 Fazse necessirio ressltar, aqui, a diferenca entre os contelildos de ensino e os contelidos de
aprendizagem. Cunha, M. afirma que os contelidos de ensino “correspondem aquel es que sdo delimit ados
em resposta apergunta ‘o que se deve ensinar para que os alunos aprendam afazer isto’” (200Q, p.721).
E os contelidos de aprendizagem correspondem aqueles que “sao ddlimitados em resposta apergunta ‘o
que os alunos devem aprender e aprender a fazer'” (200, p.721). A mesma autora dnda diz que os
ohjetos de ensino séo “aquilo sobre o que vai incidir a intervencédo docente, sdo discursos, atividades e
estratégias implementadas em sala de aula no intuito de favorecer a gorendizagem” (200, p.50). E os
ohjetos de aprendizagem sdo “aquilo sobre o que vai incidir a grendizagem do aluno: saberes,
competéncias e atitudes desenvolvidos através das interacGes linguageiras e didaticas’ (2000, p.49).
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discussio e areflexdo. Fontana (1993 p.149 aaescenta que “destacando o papel do
outro e das condicbes ciais de interlocucd, a dimensdo discursiva evidencia a
posshilidade de reversibilidade na relac® de ensino... Espago em que a ‘zona de
desenvolvimento proximal’ de aiancas e professora vai sendo trabalhada pelos dizeres
e fazees de uma eoutras. No proprio ato de ensinar, a profesora grende... No préprio
ato de gorender, a aianca epde epropde sentidos posdveis, bem como se expde a ées,
ensinando e grendendo”. Em uma &ordagem interadonal, o profesor atua cmo
mediador, orientador e @mordenador. A aprendizagem ocorre quando o aluno participa
daresolucéo de problemas, discutindo, posteriormente, com o auxilio do profesor e dos
colegas, as diversas etapas que levaram a solucd do problema. As aulas o
participativas e os alunos trazem situagdes do cotidiano para a ecola. Ha discuses em
grupo, o desenvolvimento de projetos, a integrac@® com a instituicdo e asociedade. Os
alunos opinam, divergem, levantam hipéteses, estabelecan comparagdes, avaliam-se e
avaliam. Eles participam ativamente do proces de ensino-aprendizagem e ainteraca®
perpassatodo proces pedagogico.

Dessa forma, “acetar a interacd® verba como fundante do processo
pedagdgico € dedoca-se mntinuamente de plangjamentos rigidos para programas de
estudos elaborados no deaorrer do proprio proceso de ensino/aprendizagem”. (Geraldi,
1997, p.21). Ese modo de mnceber 0 ensino da LM introduz um grande nimero de
varidvels, proprias da dividade linguageira, que impede uma previsdo detalhada de
todos os problemas encontrados. Introduz uma nova dindmica eisto pressupde que o
profesor estga gto para lidar com esses imprevistos, sga cgaz de introduzir
atividades ndo previstas inicidlmente para faze face & necessdades que cala momento

evidencia.
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3.4 A concepcao de avaliacdo

Em uma &ordagem normativa, avdiar consiste em estabelece uma
comparacé® entre um produto dado e uma norma de referéncia. Ela ndo é parte
integrante do ato pedagdgico. Segundo Petitjean, B. (1984 p.5), tal tipo de avaliacé®
“confunde-se @wm o controle pontual, normativo, freqlentemente escrito, visando
verificar as aguisigdes cognitivas &m levar em conta [...] seu gau de implicac@® em
relacd® a tarefa, seus procedimentos de grendizagem. Esta avaliac®, cuja finaidade €
classficar, seledonar, traduz-se pela notacd-sancd que ndo explicita normalmente
seus critérios’. Ela é a bamada avaliac@® somativa eocorre a final do processo.

A avdiac® predsa ultrapassar os limites da avaliac® somativa. Cunha, M.
(s.d.) observa que no proces educaivo € necessario considerar tanto a avaliacé® da
aprendizagem quanto a avaliac@® na aprendizagem. Ela goresenta um quadro (ver p.59)
gue eplica a principais caraderisticas de anbas.

A avdiac® da aprendizagem tem por finaidade aregulacd® do sistema
educativo, privilegiando, assm, fins cioingtitucionais, enquanto a adiacd® na
aprendizagem tem por findidade a reguac® do proceso de grendizagem,
privilegiando, dessa forma, fins pedagdgicos. A avaiac@® da aprendizagem objetiva
aém da avdiac® prognostica a avdiac® somativa. Enquanto a avdliacd® na
aprendizagem redizase dravés da aaliac® diagndstica eda avaliac® formativa. E
comum observar, na redidade educadonal, que aregulac® do sistema elucadona tem

sido priorizada an detrimento da regulacd do proces de grendizegem.
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A pratica da avaliacd® formativa é uma das modificagdes que ocorrem nos
modos de intervencd a partir do momento em que se alota uma @ordagem
interadonal de ensino-aprendizagem da LM. Petitjean, B. (1984 p.10) afirma que “a
avaliacd formativa éinterna ao proces de grendizagem, é continua, é mais andlitica
e centrada no apendiz do que no produto final”. E conclui que da posai “um triplo
interesse:

1- efetuada no deaorrer da grendizagem, namedida en que ndo se limita aregistrar os
resultados, e também na medida en que repousa sobre aitérios ndo arbitrérios e
explicitos, ela fadlita os procesos de ajuisicd (apropriac@® dos mecanismos
colocados em jogo pelatarefa edas propriedades do asaunto tratado).

2- efetuada no dewrrer da grendizagem, ela permite as alunos iniciar-se
progressvamente na aito-avaliacd® (autonomia @nquistada na redizac® das
tarefas e no controle desta redizaca).

3- efetuada no dewrrer da grendizagem, ela conduz a obtencéo de informagdes que
permitem aos profesores modular sua prética fazendo da propria avaliacd® um
objeto de observac® e de andlise de sua prética de ensino” (Petitjean, B., 1984
p.14).

O aprendiz, tendo um papel ativo na grendizagem, passa ater uma maior
autonomia. 1s0 implica que se desenvolvam capaddades auto-avaliativas conscientes.
O aprendiz predsa se goropriar dos critérios de avaliac®. No entanto, a aito-avaliacé®
muitas vezes é entendida mmo autonotacd, isto €, passar um poder que €do professor
para 0 aluno; deixar ess poder na mao do aluno de um modo que sera demagdgico.
Muitas vezes, o profesor é reticente quando se fala em auto-avaliagé, pois pensa que

0s alunos ndo saberdo se avaliar por ndo terem 0s meios necessarios paratal. Ora, adotar
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uma modalidade formativa de avaliacé® implica que se desenvolvam capaddades auto-
avdiativas nese duno. A auto-avaliacd, enquanto parte integrante do proces de
ensino-aprendizagem, torna-se uma estratégia didética
E interessnte groximar auto-avaliac® e m-avaliac®, pois, geramente,

trabalham-se & duas juntas. E normalmente mais fadl ser leitor do outro que ser o
proprio leitor. Existe um distanciamento natural em relacé@® ao texto do outro, enquanto
gque @m o préprio texto ha o produto de uma reflexdo e mais a propria reflexéo, o que
impede de ver o que redmente se produziu. O outro anaisa o trabalho com uma viséo
critica ndo com a idéia de desmerece o trabalho de seu colega, mas com o intuito de
melhorar o texto. Nesse sentido, € possvel o autor ser cada vez mais cgpaz de olhar com
distanciamento o préprio texto. A partir do momento em que o profesor de LM
favorece dividades de ainho metacmognitivo, ele etara favorecendo a prética da
avaliacd® formativa. Para Reuter (1996 p.165), as trés dimensdes que estruturam e
justificam o lugar da avaliac® formativa em uma didéticada escritura’’ s3o:
- “ela € onhedda por se integrar no proces de trabalho e de grendizagem (ela ndo

funciona de maneira externa eindependente);
- elavisa gudar os aprendizes a ter suces® (e ndo smplesmente a dassficélos e

seledoné&-os);
- €ela é onhedda de ta sorte que da pode ser cumprida eapropriada pelos aprendizes

(e ndo unicamente pelos formadores)”.

O fim dltimo é saber se atto-avaiar para ser cgpaz de melhorar sua

performance Neste sentido, € indispensavel que sgja implementada uma outra gestéo

dos erros, a fim de que des ndo sgiam meis considerados como fracass para

7 polango do trabelhg 0 tamioém i zaos os termos  esiturd e reasiturd entadendbcs como o e et sndo desvavico
peodung opracesedepradufotedLd; otrebehode exnitaeressyita E0'esitd eo'reexritd aompapradugZododung suteda
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estigmatizar, mas como tragos de um verdadeiro trabalho e como os lugares a partir dos
quais sja posdvel compreender melhor as dificuldades e gudar a superé-las. Do ponto
de vista da préticadidética sobre o texto, “a reescritura vai ocupar um dugo lugar: o de
objetivo (se escrever € reescrever, entéo aprender a escrever € grender areescrever) e o
de meio (reescrever pode gudar a grender a escrever através de varios dispositivos e

procedimentos)” (Reuter, 1996 p.170).

A definicdo e o papel centra dos critérios de avaliac® e reescritura tém
constituido um dos desenvolvimentos esenciais da pesquisa EVA'®, “Esses critérios
s80 objeto de escolhas que tém por fungdo hierarquizar as caraderisticas do texto a ser
produzido. Conforme os procedimentos provenientes da avaliacé formativa, seu papel
€ dugdo. Por um lado, no desenvolvimento de cala projeto de escritura, eles permitem
agir eficazmente na mnstrugéo e regulacd progressva do texto. Por outro, a daboracd®
dos critérios congtitui um meio fundamental de mnstrucéo de saberes’ (Séguy, 1994

p.26).

A equipe EVA propés um quadro tedrico — CLID - Clasdficac® dos
lugares de intervencéo didatica (ver p.63) — que definiu classes de aitérios e determinou
lugares de intervencé didética, levando em conta & unidades textuais tratadas e os
pontos de vista adotados para sua avaliacd® (pragmatico, semantico, morfossntatico e

material).

180 grupo EVA — Evaluation (Avali acéo) também pertenceao INRP — Ingtitut National de Recherches
Pédagogiques. Esta equipe trabalha com as préticas de avali agdo dos escritos dos alunos em classe.
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Segundo Turco et al., “o quadro de avaliac® formativa postula autili zac®
de aitérios como elementos determinantes, ao mesmo tempo na dividade de escritura e
na aividade de reescritura... O CLID permite daborar ferramentas para andisar as
modificagdes trazdas nos escritos pelos alunos e apertinéncia das reescrituras operadas.
[..] Os mesmos critérios s0 entdo utilizados para escrever, para avdiar e para
reescrever. [...] Assm, a apresentaca tabular coloca sobre o mesmo plano os elementos
gue o compdem; ela ndo privilegia nenhum dos retangulos do quadro...” (1994 p.68).

S&guy (19949 enfatiza aimportancia de o auno mobilizar critérios para
avaiar o seu texto, como também o texto do colega. Dessa forma, ele mostra que o
aluno passra a onsderar a ecrita e areescrita cmo atividades fundamentais. David
(1991 também observa que é primordial que & criangas saibam retornar ao seu texto
utili zando o conjunto de procedimentos a sua disposicén. Como também, elas predsam
se desfaze daidéia de que um texto esta acdado desde o primeiro esboco.

A elaboracd®, com os aunos, de aitérios de avaliac@® dos textos é uma
estratégia didatica aser implementada pelo professor de LM. A construcéo de adigos
pararevisdo de texto pode ser uma dessas estratégias (ver Anexo B1l).

As atividades de escrita ereescrita serdo importantes desde que sgjam vistas
como atividades que envolvam a interacd® em todos os nivels. o texto como forma de
interacd; o profeswr que promove ainteracé® do aluno com seu texto; o auno que
recnhecesua interac@® constante cm o texto a produzir; ainteracd do aluno com seus
pares na escritura e reescritura do texto; a interacd® do leitor com o auno-autor...
Enfim, a interac@® permeando toda aatividade de escritura e reescritura. Vista desta
forma, ndo se pode mnceber a aividade de linguagem escrita como uma dividade

solitéria, de producéo exclusivamente individual. A aprendizagem acontecena interacé
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gue o profesr, como elemento mais importante da intervencdo didatica, é cgaz de
promover em todos 0s niveis ja dtados, para desenvolver uma red competéncia
escritural no auno.

Sobre 0 aspedo da reescritura, Turco et al. (1994 faam da necessdade de
construir situagdes de ensino da revisdo que levardo a sistematizac@® da reescritura
através dos process de gagamento, aaéscimo, subgtituicdo e dedocamento. Eles
aaescentam que “...no quadro de uma reflexdo didética sobre amutabili dade do texto, é
indispensavel fornece uma representacd® ‘modelizante’ desta operac®” (1994 p.71).

O grupo INRP-REV de Rennes tentou modelizar este processo através de um esquema.

Texto +—p TEXTO
— P considerado CONSERVADO
conforme o —p| TAL COMO ELE
esperado E

PRODUGCAOQ ]| ~ ]
DE UM TEXTO ::l AVALIAGAO

Modificagédo do

Texto texto
considerado > (apagamento,
—> ndo conforme o acréscimo,
esperado deslocamento,

substituic&o)

Producéo de um
outro texto

Figura 3 — As operagdes de modificac@ de umtexto (Turco et al., 1994 p.72)
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“Ese modelo ndo implica necessariamente a &isténcia de um trago escrito.
Contrariamente areescritura, observavel pelos tragos visivels, na revisdo, o texto pode
permanece virtual. A producéo de um texto € anterior a revisdo propriamente dita. A
revisdo supbe uma avaliacdo destinada avalidar ou ndo o texto, € uma tomada de
dedsdo conduzindo a mnservar o texto tal qual ele eta ou entdo modificalo, ou
produzir um outro texto” (Turco et al., 1994 p.72). Essss atividades de formulacé® e
reformulacd confirmam que as atividades metalinguisticas estdo presentes na interacé
didética, propiciando constantemente areflexéo sobre alingua, os textos e os discursos
a partir de uma @mncepcéo interadonal da lingua. O modelo que éproposto faz arece
claramente o cardter prioritario da avaliac@® e, como mostraram os trabalhos do grupo
EVA, o objetivo central dos critérios de avaliaca.

A equipe REV tentou elaborar um nodelo das competéncias implementadas
pelos aunos quando eles revisam seus textos (ver p.67). As competéncias de revisdo séo
definidas como um conjunto de saberes, de saber-faze e de representagdes concernentes
ao texto. De aordo com Turco et al. (1994 p.75), “o modelo € mnstruido em torno do
nicleo central constituido por diferentes saber-fazer: o saber-revisar em s é
constituido de duas operagdes redizadas em relacd® com a cgaddade do escritor em
analisar atarefa de escritura (7) - reler o texto (8) em curso de escritura ou ao fim
da producéo, para identificar os eventuais pontos de disfuncéo, definir sua natureza e
reescrever (9) tudo ou parte das passagens concernidas’.

O saber-revisar aparece atreitamente ligado a cgaddade de mobilizar os
saberes relativos aos textos, a escritura, aos escritos. saberes bre os textos (4) que
remetem, em particular, as tipologias e as tratamentos didaticos; saberes bre o

funcionamento dos textos (5); saberes bre o mundo dos escritos e sobre os
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escritos (10) que fazem parte das experiéncias (familiar, social, escolar) acumuladas no
passado por cada duno; saberes bre as operacdes de ecritura (11) e as
propriedades esperadas do texto (12), que remetem a0 modelo de andlise do saber-
escrever dos alunos; saberes bre osreaursos da lingua (6).

Como escreveu Dabene apud Turco et al. (1994 p.76), a propdsito da
competéncia escritural, “saber-fazeg e saberes 0 também determinados por
representacdes que agem sobre os modos de pensamento, de ac® dos aunos e dos
profesores’. Segundo Turco et al. (1994, cada um dos wis retangulos laterais do
modelo apresenta um ponto a respeito do qual as representacdes aparecan como
dominantes para aproducéo e arevisdo dos escritos; duas representagdes contrastadas
s80 apresentadas e @wncernem a um referente tedrico ou a um ponto de referéncia
reladonado ao ensino-aprendizagem da producéo de texto na escola: no alto, uma
representacé® tradicional, que rresponde a uma prética dominante; embaixo, uma
representacé mais atual, esclaredda por contribuicdes cientificas. “A seta que & religa
ndo significa que se deve @andonar uma representacd pela outra, mas que € sem
divida util faze evoluir a primeira integrando pontos de vista da segunda, de modo a
constituir uma representacd® mais completa, mais aberta” (Turco et al., 1994 p76). A
implementacé@® de situagdes de ensino da escritura, revisdo e reescritura passam por um
conhedmento exato das praticas e das representagdes dos profesores.

Por is € importante organizar seqiéncias didaticas que reduzam parte da
complexidade da tarefa no que se refere as process de escritura, revisdo e reescritura.
Um dos aspedos para que uma grendizagem bem sucedida ocorra é que o professor
delimite com e para os aunos os reds objetivos da(s) atividade(s) a desenvolver.

Normalmente, estes objetivos ndo sdo delimitados, mas o profesor exige o dominio do



69

conjunto das cgpaddades necessirias para a &critura e areescritura. Sabe-se que @
produzir um texto, o autor predsa aordenar uma série de aspedos: o que dizer, aquem
dizer, como dizer, visando um objetivo. Espera-se que o aluno coordene sozinho todos

esses aspedos.

Quando o aluno comeca a screver sua dencéo esta inicialmente voltada
mais para o abjeto do dizer — aquilo sobre 0 que se diz — do que para o proprio dizer — o
gue diz e no como se diz. Com a anpliacd® das suas experiéncias na dividade de
linguagem vé&o surgindo niveis crescentes de reflexdo revelados pela cgaddade de
julgar a alequacé de ewunciados ou pela aitocorrecé da linguagem. Essa cgaddade
ocorre desde que a aividade de producéo textual possia um caédter funcional (um
objetivo), que o aluno compreenda o caraer diadgico do texto, considerando, ao
mesmo tempo, o dizer do texto como objeto de a@encéo e o leitor como um sujeito que
constroi sentidos a partir de pistas do texto. A reflexdo sobre a dividade de escritura,
revisdo e reescritura predsa tornar-se uma pratica privilegiada nas aulas de LM.

Acredita-se, entdo, que a drculacd® dos textos (que inscreve a leitura
avaliacd® na dindmica de um projeto), na sala de alla, € uma prética que pode ser
implementada, pois apresenta diversas vantagens, como afirma Garcia-Debanc (1984
p.40): “fadlita a sociadizac® dos textos em uma perspediva de troca de trabalho;
permite abs alunos coloca em evidéncia os erros de eréncia textual que des S0
cgpazes de detedar. Assm, ela informa o professor sobre os pontos de grendizagem
gue podem ser desenvolvidos eficaanente”.

N&o ha cmo considerar para o aluno o caréter dialégico do texto disciado
de uma prética pedagdgica @ndizente mm os reds objetivos da LM que eifatizam a

busca do pleno dominio da lingua/linguagem nas stuagdes de interacd®. Para Goes
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(1993 p.117), adidogia drange “arelacd® da aiangca @m varios outros. 0 outro para
guem a «aianca diz — seus leitores; o outro de quem toma palavras para dizer — seus
modelos; 0 outro sobre quem diz — suas personagens, 0 outro que é participante do
proces de producédo do texto (pares e professores que @uam como comentadores, co-
autores ou co-revisores) etc. A essas instancias de dialogia aticula-se também a relacé®
da aianca mnsigo prépria, como escritora eleitora de seu texto”.

Considerando a pratica pedagogica segundo Romian (1991, o
procedimento de ensino-aprendizagem estd baseado na interagdo de trés principios
esenciais. praticar a linguagem em situagdes funcionais; avaiar os efeitos produzidos
pelas escolhas textuais e linglisticas, construir ‘a distancia os sberes obre os textos
produzidos (ex.: critérios de avaliac®). “Ta procedimento envolve tipos de saberes
construidos com base, notadamente, em procedimentos de resolugéo de problemas:
conhedmentos experienciais derivados do faze (ler/escrever), saberes operatOrios
ligados as operagdes de ordem psicolingtistica eavolvida na dividade de linguagem
(plangiar, textuaizar, revisar...), saberes concdtuais que visam a @nstrucdo de nocdes
(tipos de escritos, critérios de avaliac...), regras de funcionamento (regulacd® dos
tempos verbais...)” (Romian, 1991, p.13).

Logo, a avdliacd® formativa € uma modificaca@® importante nos modos de
intervencd quando se @mncebe uma aordagem interadonal de ensino. Uma regulacé
eficiente implica aparticipac@® efetiva do aprendiz na @nstru¢cdo dos conhedmentos
dedarativos e procedimentais, propiciando-se, assm, 0 desenvolvimento de
competéncias. A avdiac® formativa ndo € somente desenvolver cgpaddades nos
alunos, obtendo, no final, o produto esperado sociadmente. E também poder verificar a

existéncia de cmpeténcias efetivas que sdo visadas pela instituicdo, formar um
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individuo que tenha cgpaddade de se expressar e mangar as diferentes variedades da
lingua. Assm, a0 mesmo tempo, se favorece o proces ensino-aprendizagem e se
responde a uma expedativa socioingtitucional. A concepcéo atua de avaiacd®
formativa prioriza & atividades de auto-regulacd da ac® e, portanto, da reflexdo sobre
a ac®d e sobre & estratégias envolvidas. Neste sentido, esta diretamente reladonada

com uma aordagem interadonal.
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4 PRINCIPIOS DA ABORDAGEM INTERACIONAL NAS DIRETRIZES

OFICIAISDO ENSINO

A Le de Diretrizes e Bases da Educac®d (LDB) e os Parametros
Curriculares Nadonais (PCN) sdo alguns dos documentos que fundamentam a reforma
da elucac® no Brasl e propdem que a elucac® bésica® sgja voltada para o
desenvolvimento da ddadania e aqualificac® para o trabalho. E predso ressitar que a
publicac® desses documentos, a partir de 1996 ocasionou a promocéo de profundas
reformas no sistema educadonal brasileiro e, conseqientemente, essas reformas estéo
influenciando os modos de agir dos profesores.

A partir da andlise desses documentos, foi posdvel observar a presenca de
principios norteadores condizentes com o que se tem chamado de @ordagem
interadonal. Estes principios sr8o apresentados de forma a mostrar que &
representagdes que os profesores de LM possuem das diretrizes oficiais do ensino

(LDB e PCN) influenciam diretamente sua intervencéo didatica

4.1 A Le deDiretrizes e Bases da Educacéo

A LDB, Le n. 9.394, de 20 ce dezenbro de 1996 que etabelece &
diretrizes e bases da elucac® nadona, promoveu a descentraizac® e a aitonomia
para & escolas e universidades, a valorizac® do magistério, dém de instituir um

proces regular de avaliacé® do ensino.

19 A educacdo bésica é onstituida da Educaco Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.
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A LDB, na Sec I, art. 32, ingtitui que 0 ensino fundamental “tera por
objetivo a formacd bésica do cidaddo, mediante: o desenvolvimento da capacidade de
aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do
cdculo” (destague nos).

Observamse diversos aspedos neste texto que designam a finalidade
principal do ensino-aprendizagem da LM:

» Esses objetivos, no que diz respeito a LM, sdo expresos em termos de competéncia.
N&o se espera do auno que alqura genas conhedmentos bre o cddigo que usa esm
saiba domina-lo, usalo de modo apropriado as circunstancias e as interlocutores. A
UNESCO, em 1994 no relatério da ‘Reunido Internadona sobre Educac® para o
sealo XX, apresentou as quatro grandes necessdades de gorendizagem dos cidaddos
do préximo milénio as quais a educaca deve responder: aprender a conhecer, aprender
a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. E insiste no fato de que nenhuma delas
deve ser negligenciada. As consideragdes oriundas da Comissio Internadonal sobre
Educac® para 0 séallo XXI| estdo incorporadas nas determinagdes da LDB. Nessa
perspediva, segundo os PCN (Brasil, 1999, incorporam-se como diretrizes gerais e
orientadoras da proposta airricular as quatro premissas apontadas pela UNESCO como
eixos estruturais da educaca na sociedade contemporanea
“aprender a conhece, que presaupde saber seledonar, acessar e integrar 0s
elementos de uma ailtura geral [...] com o trabalho em profundidade de dguns
asantos, com espirito investigativo e visdo critica em resumo, significa ser cgpaz
de grender a gorender ao longo de toda avida;
- aprender a fazer, que pressupde desenvolver a cmpeténcia do saber se reladonar

em grupo, saber resolver problemas e alquirir uma qualificac® profissonal;
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- aprender a viver com 0s outros, que @mnsiste an desenvolver a cmpreensdo do
outro e a percepcdo das interdependéncias, na redizac® de projetos comuns,
preparando-se para gerir conflitos.. .

- aprender a ser, para melhor desenvolver sua persondidade e poder agir com
autonomia, expressando opinides e axumindo as responsabilidades pesvais’
(Brasil, 1998, p.17).

» Esss objetivos definem atividades de linguagem na modalidade escrita da lingua (a

auséncia da mesma remmendacd® relativa a modaidade oral, aias, pode ser

consderada @mo uma faha da legidac®). Essas atividades implicam objetos
complexos que sdo 0s textos (a serem produzidos e mmpreendidos).

* Ness texto, 0 dominio da lingua € @resentado como irredutivelmente associado ao

desenvolvimento da ddadania. De fato, de aordo com os PCN (Brasil, 1997, p.23), “o

dominio da lingua tem estreita relag@® com a possbili dade de plena participacd® social,

pois é por meio dela que 0 homem se cmunica, tem aces a informac®, expresa e

defende pontos de vista, partilha ou constroi visdes de mundo, produz conhedmento”.

Verificase que a finalidade principa do ensino-aprendizagem da LM é o objetivo

expres® na LDB. Todas as disciplinas deveriam procurar alcancar ese objetivo. O

compromis com a busca de uma proficiéncia en LM ¢é de todos os professores, € de

toda a ecola.

» Ess texto ndo define goenas objetivos para o ensino-aprendizagem da LM. Portanto,

aaedita-se que éimportante a acola possiir uma proposta pedagégica respaldada em

uma aordagem interadonal, pois a partir do momento que datoma para s 0s objetivos

da LDB, os professores percebem que ndo existe mais um conjunto de habili dades
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exclusivas de cala disciplina. O trabalho interdisciplinar e transdisciplinar®® passa aser
prioridade da escola. As areas tomadas em conjunto passam a se remeter umas as outras,
superando a fragmentac@® e gontando para uma nstrucéo integral do curriculo. A
escola, entdo, sera uma orquestra onde cala profesor trabalhard en harmonia cm os
colegas e com a proposta pedagdgica da instituico e de aordo com as diretrizes
oficiais do ensino. Assm, a ac® de cala professor predsara estar coerente mwm a

proposta pedagdgicageral.

E posdvel concluir que os aspedos apresentados, aceca dos objetivos
expresos na LDB, estdo condizentes com o que foi dito no cgpitulo 3 sobre uma
abordagem interadona de exsino-aprendizagem da LM. E, a0 mesmo tempo, estdo
reladonados com uma @ncepcdo pragmatica de linguagem e uma @hcepcéo

interadonista da grendizagem.

4.2 OsParametros Curriculares Nacionais

A elaborac® dos PCN congtituiu o primeiro nivel de oncretizac@®
curricular. Os PCN para 0 ensino fundamental (12 a 42 séries e 5% a 82 séries) e médio,
editados em 1997 1998 e 1999 respedivamente, pela Seaetaria de Educac®
Fundamental do Ministério da Educac®, tém como findidade nstituir-se en
referéncia para @ discusPes curriculares das diferentes aress e @ntribuir com

profesores e témicos no desenvolvimento de um projeto educaivo na escola, na

20 A interdiscipli naridade ea transdiscipli naridade s&o principios organizadores do curriculo da educacéo
basica. De acordo com o que prop8e os PCN, a interdisciplinaridade € a interacdo entre duas ou mais
discipli nas, buscando a compasi cdo de um objeto comum entre das. Ela é necessaria porque, namaioriadas
vezes, os fendmenas cientificos e teaol égicos, por exemplo, ndo podem ser expli cados apenas por um
campo de mnheamento. Enquanto atransdisciplinaridade é aintegracao de diferentesdiscipli nas, deforma
téo intensa, que fica praticamente imposdvel separé-las. Elas acabam formando uma macrodiscipli na.
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reflexdo sobre a préatica pedagdgica e principamente, na formac® e dudizac®
profissonal.

Ao elaborar e iniciar a divulgacd® dos PCN, o Ministério da Educac@®
propde um norteanento educadonal as escolas brasleiras. Entretanto, se os PCN
podem funcionar como elemento caalisador de a@es, na busca de uma melhoria da
qualidade da elucaca, de modo algum pretendem resolver todos os problemas que
afetam a quaidade do ensno e da grendizagem. Os autores demonstram ter
consciéncia de que épredso investir na formaca inicial e continuada de profesores,
avaiar e desenvolver uma politica salarial, como também os planos de careira;
melhorar a qualidade e a disponibilidade de diferentes reaursos (livros didaticos,
reaursos televisvos e de multimidia, materiais didaticos). Mas esta qualificac®
amejada também implica que se wloquem, no centro das discuses, as atividades de
ensino e grendizagem e aquestdo curricular como de inegavel importancia para a
politica elucadonal brasileira.

Os PCN (Brasil, 1998, p.58) “focdizan a necessdade de dar ao auno
condicdes de anpliar o dominio da lingua e da linguagem, aprendizagem fundamental
para o exercicio da ddadania”. Em outras palavras, os autores dos PCN “propdem que a
escola organize o ensino de modo que 0 aluno possa desenvolver seus conhedmentos
discursivos e linguisticos, sabendo:

* ler e escrever conforme seus propdsitos e demandas ociais;
* expressr-se gropriadamente an situagdes de interacd® ora diferentes daquelas

proprias de seu universo imediato;
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* refletir sobre os fendbmenos da linguagem, particularmente os que tocam a questdo da
variedade linglistica, combatendo a estigmatizacd, discriminac® e premncetos
relativos ao uso dalingua” (Brasil, 1998, p.58-9).

E os autores aaescentam: “uma vez que & préticas de linguagem sdo uma
totalidade e que o sujeito expande sua cgaddade de uso da linguagem e de reflexéo
sobre da an situagdes sgnificativas de interlocucéo, as propostas didéticas de ensino de
Lingua Portuguesa devem organizar-se tomando o texto (oral ou escrito) como unidade
basica de trabalho, considerando a diversidade de textos que drculam sociamente”
(Brasil, 1998, p.59). Reencontra-se ajui 0 mesmo pensamento exposto em 3.1, relativo
a uma ordagem interadona fundamentada en uma @ncepcéo pragmética de
lingua/linguagem.

Ao tomar o texto como unidade basicade interacd também em sala de aula,
pensando-o como condicdo necessria que permita & auno ter aces aos
conhedmentos cialmente daborados e remnheddos como necessrios ao exercicio da
cidadania, o profesor predsara faze escolhas didaticas adequadas para dcancar este
proposito. Segundo os PCN (Brasil, 1998&), para que uma grendizagem significativa
possa aonteca € predso que uma disposicéo para a @rendizagem segja despertada no
aluno, quer dizer, € predso que de sinta necessdade evontade de gorender. Mas ndo se
pode esperar que cala duno ja traga wnsigo esss atitudes favoréveis. Ao contrario,
elas © podem se manifestar na medida en que forem sendo suscitadas pela prética
didética. Neste sentido, os PCN enfatizam o papel do contrato didatico: a expedativa
gue o profesor tem do tipo de grendizagem de seus aunos. “O contrato didético € a
determinacé, explicita ou implicita, do que cmpete a caa um, professor e duno, no

processo de ensino e de grendizagem, ou sgja, a responsabilidade de gerenciar como
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cada um age diante do outro e do saber” (Brasil, 1998, p.93). Também, neste ponto, as
proposicoes apresentadas pelos PCN condizem com uma @ncepcéo de ensino da LM

exposta an 3.3 onde se frisou a importancia da explicitacd® dos objetivos e dos meios
de redizac® das tarefas como forma de garantir o enggjamento, a participacd® e a
persisténcia do aprendiz nas atividades.

As escolhas didaticas do profesor de LM predsaro ser pensadas, como ja
foi dito, a partir de uma @ordagem interadona que mnsidera a ©®Ncepcéo pragmética
de lingua/linguagem, a mncepcao interadonista de grendizagem e arepresentacé® das
préticas ciais de linguagem, do contexto socioingtitucional e das diretrizes oficiais do
ensino onde & intervencdes £ desenvolvem. A representac@® que se faz do contexto
socioinstitucional € de suma importancia para a intervencéo. Soares (1996 p.78)
defende “ser inadmisdvel deixar de vincular 0 ensino de lingua materna & condicdes
sociais e eondmicas de uma sociedade dividida an classes’. Essa preocupacd® mostra-
se presente também nos PCN. Assm, uma de suas caraderisticas € “mostrar a
importancia da participacd® da cmunidade na escola, de forma que o conhedmento
aprendido gere maior compreensdo, integrac@® e inser¢édo no mundo; a prética escolar
comprometida com a interdependéncia escola-sociedade tem como objetivo Situar as
pesoas como participantes da sociedade — cidaddos — desde o primeiro dia da sua
escolaridade” (Brasil, 1998, p.10). O desenvolvimento da ddadania é objetivo
dominante nas diretrizes oficiais do ensino.

No tocante & atividades a serem propostas pelos profesres, os PCN
(Brasil, 1998) afirmam que os projetos favorecen o necessario compromisso do auno
com sua propria grendizagem, pois contribuem muito mais para o enggjamento do

aluno nas atividades como um todo, do que quando estas S0 definidas apenas pelo
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profesor. Também, aém de ofereceéem condigdes reds para leitura e producéo de

textos orais e excritos, “0s projetos caregam exigéncias de grande valor pedagdgico,

pois.

» criam a necessdade de ler e andlisar grande variedade de textos e suportes do tipo
que se vai produzir... Trataese de uma dividade de reflexdo sobre os aspedos
proprios do género que serd produzido e de suas relagdes com o suporte;

e permitem que o aluno aprenda a produzir textos escritos mais adequados as
condicdes de producéo, pelo exercicio que o aluno-escritor rediza para regustar o
texto aimagem que fazdo leitor fiscamente ausente;

» colocan de maneira mais acentuada anecessdade de refacc® e de asidado com o
trabalho, pois, quando ha leitores de fato para o escrito dos alunos, a legibili dade
passa aser objetivo deles também, e ndo s6 do profesor;

e permitem intersec® entre wnteldos de diferentes areas e/ou entre etes e o
tratamento dos temas transversais nesss reas’ (Brasil, 199&, p.87-8). #

Reencontram-se, aqui, alguns dos aspedos valorizados em uma aordagem
interadonal, a saber:

- Uso do texto como unidade de interac@ nas atividades de linguagem;

- importancia das atividades que promovam interagdes reds para 0 desenvolvimento

das competéncias de linguagem dos alunos;

- vaorizac®d da redidade extra-escolar e vinculo do que € @rendido com essa

redidade;

1 Asprobleméticas sociaisem relacio a ética, salide, meio ambiente, plurali dade ailtural, orientaco sexual,
trabalho e mnsumo serdo integradas a proposta pedagdgica como temas transversais. “A transversali dade
presaupde um tratamento integrado das areas e um compromisso com as rel agdes i nter pessaisno ambito da
escola, pois osvalores que se quer transmitir, os experimentados na vivénciaescolar e a coerénciaentre des
devem ser claros para desenvolver a capacidade dos alunos deintervir narealidade etransformé-la, tendo
essa capacidade relacdo direta com o aceso acumulado pela humanidade’ (Brasil, 1998, p.65).



8C

- preocupacd® com atividades da ordem da ac® e dividades da ordem da reflexao,
garantindo o desenvolvimento das competéncias metalinguageiras dos aunos.

A intervencé pensada nese ntexto pressupde uma escola aaptada &

mudancas que a elucac® esta sofrendo nos Ultimos anos, espedamente, desde a

implementac® da LDB em 1996 A revista Nova Escola®? destamu algumas desss

mudancas através de um quadro que reflete 0 que, na verdade, ainda predsa ser

modificado na maioria das escolas brasileras. Deddiu-se operar algumas alteragdes

neste quadro afim de adequé-1o aos propositos dessa pesquisa.

Compreendendo as mudancas
Na escola, ainda é

precisa ser

o conhecimento fragmentado, dividido por disciplinas, | interdisciplinar, contextuali zado, um
de caréter encidopédico, memorizador, | meio para desenvolver competéncias
cumul ativo, desenvolvido como um

fim em si mesmo, essencia mente do

tipo declarativo

ocurriculo

fracionado, estatico, organizado por
disciplinas

em rede, dindmico, organizado por &ess
de conhecimento e temas geradores

asaade ala espaqo de transmissfo e recepcdo do | locd dereflexdo e de stuagdesde exsino-
saber 0 tempo e 0 espaqo da grendizagem
ultrapassam asalade alla
toda dividade padronizada, rotineira, mais proxima | centrada em projetos e resolugéo de

da simples exercitac®
o transmisor do conhecimento

problemas

ofadlit ador da gorendzagem, o mediador
do conhecimento

clasdficatdria, excludente e @ final | formativa, integrada & proces,

do process, para deito de verificac® | facilit adora da ajuisicéo de
competéncias

0 papel do profesor

a avdliac®

Quadro 7— Compreedendo asmucdangas na escola (Adgptado de Alencar & Prado, 200Q p.15)

Ess quadro também evidencia o fato de que tanto as atividades propostas
quanto o papel do professor no espag da sala de alla ndo sdo parametros auténomos,
mas parametros que variam em fun¢é da mmpreensdo que se tem dos conheamentos

a serem adquiridos.

22 A Nova Escola é uma revista da &ea de elucagdo, de drculagio nacional, que influencia na formag&o
dos professores, espedalmente do ensino fundamental. Devido seu custo ser baixo, transforma-se en um
importante veiculo de informacdo, principamente para ajueles que ndo tém aces a livros, revistas
cientificas e arsos de aperfel goamento.
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Os textos que regem o ensino-aprendizagem na escola brasileira estdo, nas suas grandes
linhas, em sintonia cm uma cncepcdo pragmatica de linguagem, com uma @ncecéo
interadonista de agrendizagem e m a idéia de que esinar/aprender a LM ¢é
esencidmente desenvolver competéncias complexas de linguagem através de

atividades linguageiras e metalinguageiras.

Mais do que nunca, portanto, parecenecesario repensar aintervencéo do
profesor ndo apenas como a utiliza¢@® de um conjunto de témicas e reaursos elencados
independentemente das hipdteses linglisticas, psicolégicas, pedagdgices etc. que
fundamentam as escolhas metodoldgicas na alla de LM. Ao contrario, fica mais
evidente a caaderistica da intervencé como uma problematica espedficado campo do
ensino-aprendizagem das linguas, problemética essa que predsa ser tratada de modo

integrado com as demais.
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5 OS MODOS DE INTERVENCAO DIDATICA EM LINGUA MATERNA:

PRATICAS OBSERVADAS

A dedsdo de observar os modos de intervencéo didatica praticados em LM
deu-se a partir da compreensdo de que a redidade escolar apresenta uma grande
complexidade onde se mesclam praticas mais tradicionais com praticas influenciadas
por concepcdes mais atuais, como as veiculadas pelos PCN. Dai a necessdade desta
redidade ser analisada de modo critico a fim de que se possa, no caso desta pesquisa,
construir parametros da intervencéo didatica e conseglentemente, caraderizar modos
de intervenc& mais condizentes com uma mncepcdo de lingual/linguagem que favoreca

umared aprendizagem daLM.

5.1 Metodologia adotada

Durante a pesguisa para observac® e andlise aitica dos modos de
intervencd praticados na redidade do ensino fundamental, trabahou-se en uma
abordagem qualitativa na andlise dos dados. Esta pesguisa de ainho ethogréfico
compreendeu:

* A observac® e filmagem das aulas em turmas de 5% série do ensino publico e
privado. Optou-se também por filmar as aulas, pois desta forma seria posdvel constatar
com maior predsdo os modos de intervencdo praticados em LM. Segundo Erickson
apud Garcez (1998 p.89), “as orientagdes de pesguisa provenientes da dnografia
educadonal abriram um largo horizonte para os métodos de mleta de dados, mostrando

gue os meios eletronicos modernos fornecem formas de registro confidvels e produtivas.
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A gravacd® de eventos por meio mecaiico é uma forma de assgurar a fidedignidade a
Stuacd e a ponto de vista dos participantes, bem como de oferece inlmeros reaursos
de andlise detalhada: transcricdo minuciosa, revisitacé@® dos dados e visionamento com
0s participantes para interpretacé e andlise”.

* A redizac®d de relatorios das aulas observadas e filmadas contendo a descricéo das
mesmas, bem como das atividades propostas®.

* A redizac® de entrevistas com a direcé® e asupervisdo escolar para aobtencéo de
dados como: filosofia da escola; modo de reladonamento entre & diferentes instancias
das escolas tais como a direcé, supervisdo e @rpo docente; estrutura fisica da escola;
projetos implementados na escola; plangamento da disciplina; horario de allas do
professor da turma observada.

A redizac® de atrevistas com o profesr® da turma observada para aobtencéo de
dados como: sua oncepcdo de linguallinguagem e ensino/aprendizagem; livro didético
adotado; perfil da turma (nimero de dunos, faixa daria predominante, nivel

socioeandmico...); elaboracd e exeaucao do plangjamento.

5.2 Construcdo do gparelho interpretativo

A partir dos relatorios das aulas (ver Anexos Al, Bl e C1), isto &, dos
elementos coletados, foi posdvel faze a selec® dos dados para a aalise, construindo-

se, assm, diferentes parametros da intervencdo ddatica (ver Quadro 8, p.84).

23 A filmagem, os relatérios das aulas e todo material contido nos Anexos (volume Il) podem tornar-se
também um instrumento de andlise e pesguisa de alunos, profesores e/ou pesquisadores da &ea. Este
material encontrar-se-d4 disponivel no acevo do grupo de pesguisa-acdo da UFPA: Pragmatica
Linglistica e ensino-aprendizagem do Portugués.

24 As entrevistas com a direco, supervisio e o profesor ndo foram filmadas ou gravadas, mas todos 0s
dados ohtidos encontram-se nos Anexos (volumelll) .



PARAMETROS DA INTERVENCAO DIDATICA

Finali dade das atividades propostas

- de grendizagem

- deinterac® socia

- conhecimentos declarativos

Aquisi¢les visadas - conhecimentos procedimentais
- conhecimentos condicionais
Tipos de objetos de ensino-aprendizagem |~ Metali ngiisticos
mani pul ados - metalinguageiros
- linguageiros

Modo de encaminhamento das atividades
pelo professor

- como um fim em si mesmas

- com referéncia aconhecimentos anteriores

- com referéncia ateméticas transversais

Procedimentos de ensino adotados

. - sem intera¢@® com o aluno
- aulas expositivas

- com intera¢& com o auno

- sem orientac¢é do professor

- atividades em sala ou extra-classe | - COM orientacd do professor

- preestabel ecidas pel o professor

- negoci adas com 0s alunos

Modo de rediza¢® das atividades

- estritamente individual

- individual com posshili dade de interac¢é (com o prof. ou alunos)

- em grupos (dois ou mais elementos)

- coletivo

Movimenta¢é do profesor

- permanece afrente da turma

- desloca-se na sala para verificar aredizac® da aividade

- desloca-se na sala parainteragir promovendo a grendizagem

Modadli dade predominante das atividades
desenvalvidas

- oralizada

- oral espontaneo

- oral trabalhado

- escrita

Reac® do profesoor em relac® ao
comportamento dos aunos na redizac®
das atividades

- fica dheio em relac@® ao desinteresse do aluno

- conformarse com a ndo redi za¢® da dividade pelo aluno

- censura apassvidade do aluno

- estimula aparticipac@® do auno na construg&o dos conhecimentos

- explora o interesse do aluno

Atitude do profesor em relac® as
intervencdes dos alunos

- ignora-as

- repreende 0 aluno

- solicita-as

- valorizaras

Atitude do professor na corre¢éd® dos
erros

- Ndo se manifesta

- repreende 0 dluno

- penaliza o aluno

- alerta 0 aluno para que resolva o problema

- promove meios para aresol u¢éo do problema pelo(s) auno(s)

Uso da avaliacé®

- parafins coercitivos

- parafins cioinstitucionais

- para fins pedagdgicos

Meios de ensino adotados

- quadro-de-giz ou magnético

- atividades mimeografadas e/ou fotocopiadas

- livro didético

- material produzido pelos préprios alunos

- recursos de locali dade (bibli oteca, |aboratorio de informética...)

- livro paradidético...

Quadro 8 — Parametros da intervencéo didatica
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Construiu-se este goarelho interpretativo a partir de inimeras ‘revisitagdes
dos dados'. Inicidmente, foram andlisadas as agdes dos professores apresentadas em
cada alla nas trés turmas. Depois essas agdes foram confrontadas na propria turma €
em seguida, entre a turmas para estabeleca as melhancas e diferencas dos modos de
intervencéo praticados em LM.

A respeito dos parametros da intervencdo ddatica € necessario salientar
alguns pontos:

» As probleméticas da daboracé®, da gropriac® e da intervencéo estdo interligadas,
por is € muito dificil isolar par@metros que remetam unicamente aproblematica da
intervencéo.

» Os parametros apresentados s80 aqueles que incidem mais diretamente na dividade
docente. Ndo se pode equecag que a condicbes Scioingtitucionais, as
representagdes e ancepcdes do profesor sdo aspedos que também influenciam a
intervencéo.

* Os parametros ndo se esgotam nessa @nstrucao, pois as interagdes existentes na sala
de ala sd inimeras e mplexas. Ha varios elementos heterogéneos que

influenciam a intervencéo. Estes ndo se limitam arelac@® entre professor e duno:

* Aluno - Profesor * Profesor « Professor

* Aluno « Aluno * Profesor « Ingtituicéo

* Aluno o Ingtituicéo * Profesor ~ Comunidade

* Aluno « Comunidade * Ingtituicdb ~ Comunidade

* Aluno -~ Materia didatico * Profesor ~ Materia didatico...

As configuragdes espedficas deses elementos juntamente wm as concepcdes e
representagdes do professor gerardo um trabalho de intervengcdd menos ou mais

apropriado ao alcance dos objetivos do ensino-aprendizagem da LM.
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* Os parametros ndo apresentam uma hierarquia, todos s aspedos importantes da
intervencd didatica que interagem entre s. Eles também ndo se excluem
mutuamente.

Desta forma, o profesor de LM, a partir de suas concepgdes de
linguallinguagem e de ensino/aprendizagem, das condicdes cioinstitucionais e de suas
representagdes do contexto socioingtitucional, das praticas ciais de linguagem e das
diretrizes oficiais do ensino, estabelecesua ac® didatica O quadro com 0s parametros
da intervencdo ddatica mostra que o professor determina finalidades as atividades
propostas. Estas finalidades podem ser de aprendizagem, isto €, ele ensina para aender
uma necessdade institucional, escolar; as atividades bastam-se en s, ndo estando
reladonadas com finalidades de ordem meais @cia. Ou elas também podem ter uma
finaidade de interacdo social, ou sgja, 0 profesor ensina para que o aluno fae e
escreva awmunicando-se de fato, interagindo com um interlocutor em uma situaca red.

Tendo em vista & finalidades das atividades propostas, o professor pode,
entdo, delimitar o tipo de auisicbes visadas. conhedmentos dedarativos
(conhedmentos tedricos, saberes), conhedmentos procedimentais (saber como utili zar
0s conhedmentos em situagdes reds, saber-faze) e/ou conhedmentos condcionas
(saber quando e por qué utili zar os conhedmentos).

O profesor de LM seledona os tipos de objetos de ensino-aprendizagem
gue serdo manipulados em sala de alla: - objetos metalingtisticos (a manipulacéd de
metatermos gramaticas ou a reflexdo sobre a lingua e sua utilizac@); - objetos
metalinguageiros (a reflexéo sobre os process de interacé - compreensdo e producéo
dos discursos); - objetos linguaggiros (a redizaca® de dividades de linguagem, uso da

propria linguagem através da producéd e compreensdo de textos). Aqui se encontram
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presentes os planos da ac® e da reflexdo. Estes planos estédo imbricados, mas ha
momentos em que ora se trabalha no plano da ac®, ora se trabalha no plano da reflexao.

O professor pode encaminhar a dividade: como um fim em s mesma (a
findidade é desenvolver conhedmentos esencialmente dedarativos); asciando-a a
conhedmentos anteriores (experiéncias diversas, conhedmentos dedarativos adquiridos
na ala ou fora deld); e/lou asciando-a a temdticas transversais (ética salde,
trabalho...) que possuem uma finalidade social.

Em sua pratica pedagdgica o professor pode desenvolver aulas expositivas
gue propiciem ou ndo sua interac@® com o0s alunos, bem como pode desenvolver
atividades em sala de aula ou extra-classe que sgam ou ndo orientadas por €ele,
preestabeleddas por ele ou negociadas com os alunos.

O modo de redizac® dessas atividades pode ser: individual — com ou sem
posshilidade de interac® com o professor e/ou com outro(s) auno(s), em grupo
(dupas de dunos ou grupos com um nimero maior de dementos) ou col etivo.

No dewrrer de sua ala, o profesor pode permanece quase que
exclusvamente a frente da turma. Ele pode também se dedocar na sala genas para
verificar a redizac® da aividade (sem interagir com o auno) ou se dedoca para
interagir com os aunos de modo a gudalos em sua reflexdo e promover a
aprendizagem.

Essas atividades podem ser predominantemente escritas (ver Quadro 4,
p.55) ou orais. As aividades orais podem ser preparadas pelos alunos, com
antecealéncia, visando uma gresentacd (jorna falado, dramatizac®...); podem ocorrer

espontaneanente quando s alunos tomam a palavra para questionar, explicar, comentar



88

algo; ou podem ser oralizadas, isto é, a base da aividade € a ecrita, mas ela da espaq,
por exemplo, paraleitura an voz dta pelos alunos.

As rea@es do profesor em relacd® ao comportamento dos alunos durante a
redizac® das atividades podem ser: fica aheio a0 desinterese dos aunos
manifestando total indiferenca en relacé a ditude deles, conformar-se wm o fato de o
auno ndo redizar a dividade, censurar sua passvidade aiticando o aluno; estimular
sua participacéd® na construcéo dos conhedmentos; e/ou explorar seu interesse propondo
uma dividade ndo prevista.

Diante das intervencdes (perguntas, sugestfes, comentarios...) que o aluno
fizer, o profesor pode alotar diferentes atitudes. ele pode ignoralas deixando as
observagdes ou perguntas do aluno sem retorno. Ele pode repreendé-las, inibindo toda
manifestacd dos alunos que ndo tenha partido de uma solicitac@® sua. Ele pode anda
solicité&las, encorgando os alunos a explicitar sua @mpreensdo dos problemas, a
expressar suas dlvidas etc. Ele pode, enfim, valorizalas, levando em consideracé® seu
teor, estabelecendo relagdes entre essas intervengdes e 0s asuntos em discussio.

Em relac® a mrrecd dos erros, o profesor pode ndo se manifestar diante
de um erro, deixando este sem correc®; ele pode repreender o aluno, as vezes
estigmatizando sua falta de @encd ou de radocinio; ele pode penalizélo, mostrando
implicitamente que dribui o erro a fata de boa vontade do aluno; ele pode derté-lo para
gue resolva o problema ou pode promover meios para resolucédo do problema pelo
aluno.

A avdiacd® pode ser utilizada para fins coercitivos, isto é, para obrigar o
auno a faze algo para obter uma nota ou smplesmente cmo ‘arma para manter a

disciplina; a avaliacé® pode ser usada para fins de regulac@ da aprendizagem, ou sgja,
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para regulacd® do sistema elucadonal, privilegiando fins cioingtitucionais (avaliacé®
prognostica e somativa); ou para fins de regulacd® na aprendizegem, que dizer, para
reguacd® do proces® de agrendizagem, privilegiando fins pedagdgicos (avaliacéd
diagnética eformativa).

Os meios de ensino adotados podem ser diversos. quadro de giz, livro

didético e paradidético, reaursos de locdidade, entre outros.

5.3 Analise dos dados

Trés ingtituicdes de ensino foram seledonadas e observou-se uma turma de
52 série en cada uma delas. Ndo serdo espedficados os nomes das escolas nesta
pesguisa. Assm, denominou-se aturma observada da escola da rede publica municipal
de turma 1, a da escola da rede publica federal de turma 2 e ada escola da rede
particular de turma 3 As escolas ndo foram seledonadas em funcdo de suas
caaderigticas, mas em funcdo da permissio da direc@ e, principalmente, do professor
para que se procedese aobservac® das aulas. E predso dizer que vérias escolas e/ou
profesores ndo aceataram que se fizesse qualquer tipo de observac® e filmagem de sua
atividade.

Tem-se mnsciéncia de que @ aulas observadas ndo dédo conta de todas as
préticas que ocorrem em LM, no ensino fundamental, mas foram suficientes, nesta
pesquisa de ainho mais quditativo, para estabeleca diferentes parametros da
intervencdo didatica Também, considerou-se o tempo disponivel para aredizaca do
Mestrado, a finalidade do estudo em andamento e a #&ertura para a ontinuidade da

pesquisa e deddiu-se que deger uma Unica série permitiria uma melhor andlise dos
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modos de intervencéo didatica praticados em LM. Além diss, estudos comprovam que
“a entrada dos alunos na quinta série tem sido marcada por dificuldades de integracé® as
novas exigéncias, nem sempre eplicitadas pela escola e que muitas vezes acdam
interferindo no seu desempenho escolar. [...] A primeira equinta séries representam 0s
principais obstaaulos no percurso escolar dos alunos do ensino fundamental” (Brasil,
1998, p.289). Dessa forma, a 52 série acda por se tornar uma das Fries mais
importantes do ensino fundamental. Por is®0, considerando os problemas que anda se
apresentam, sd0 necessarias uma reflexdo e uma ac@® urgentes dedicando a essa série
‘chave’ uma d@encéo espedal.

No total foram observados 34 das de aila, perfazendo um total de 61 ha.
Em cada turma ficou-se 0 tempo necessrio para aobservacé de uma unidade didatica
Nem todas as aulas de Lingua Portuguesa foram filmadas, pois s respeitou a permissio
do profesor para que se pudese ou ndo rediza as filmagens. Na turma 1, foram
observados 11 das de alla (08 das de aula foram filmados), perfazendo um total de 22
ha Na turma 2, foram observados 5 das de ala (nenhuma aula foi filmada),
perfazendo um total de 10 h/a. Na turma 3, foram observados 18 das de aila (15 dasde
aula foram filmados), perfazendo um total de 29 h/a.

Considerando os parametros da intervencdo ddatica elaborados, a andise
dos dados das turmas observadas ra feita cncomitantemente ede forma objetiva para
gue se poss, logo depois, apresentar as constatagdes obtidas. Essas constatagdes sréo

apresentadas em quadros para posshili tar uma melhor visualizaca das mesmas.
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- Finalidade das atividades propostas

Naturma 1, a maior parte das atividades desenvolvidas pela professora tinha
a finalidade de fixar metatermos gramaticas e dassficalos. A discussio e redizac®
de dividades em torno do tema “meninos de rua” (criacd® e montagem da peca
confec¢cd do dicionario de girias, por exemplo), para a Feira Cultural, ndo foram
encaminhadas de modo a valoriza uma reflexdo sobre a aividade de linguagem nem
tampouco de modo a valorizar a formac@® de uma nsciéncia social. Na turma 1, a
impressio que se teve, quando se observou a pratica ou o Plano de Curso (ver Anexos
A3), foi que @ atividades de linguagem foram anuladas enquanto tais por terem
ocorrido de forma totalmente dissociada do resto do trabalho. Seu Plano de Curso, por
exemplo, prevé aredizaca de redagdbes em datas comemorativas (dia do livro, dia do
trabalho...), mas esta dividade gresentase @wmo o0 cumprimento de uma obrigacd®
escolar (o proprio nome ‘redac@®’ identifica um escrito escolar, nuncaredizado fora da
escola) perdida eitre um sem-nUmero de exercicios de manipulacd® de objetos
metalinguisticos.

Da mesma forma, na turma 2, ndo obstante o desenvolvimento de dividades
em torno do tema ‘drogas’, as atividades propostas ndo possiiam esenciamente uma
finalidade de interacé® socia. Elas % restringiram a discussio e mmpreensdo de textos
em torno do mesmo tema.

Devido a0 fato de a acola da turma 3 possiir um projeto politico
pedagdgico fundamentado na formac&® do cidaddo, bem como ter como objetivo
promover a interdisciplinaridade, principamente, utilizando-se @wmo meio para isto 0
desenvolvimento de temas transversais (ver Anexo C6), foi posdvel constatar a

finalidade de interac@ socia das atividades desenvolvidas pela professora, em espedal
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daguelas que aontecagam durante aorganizac® e redizaca® da feira da Cooperarte
(ver Anexo C3). Nao somente os alunos tiveram interlocutores fora da sala de aula
(entrevista mm os funcionérios da escola, por exemplo), como também se preocuparam
na preparacd® da Cooperarte (obter dados para apesguisa, negociar com 0 grupo a
divisdo das tarefas...). A professora também estabeleda afinalidade das atividades aos

alunos.

Finalidade das atividades propostas

Turma 1 Turma 2 Turma 3

As atividades propostas pela|A maior parte das atividades| De um modo geral, as atividades
professora tinham uma finalidade | propostas pela professora tinha | propostas pda professora
puramente escolar. Mesmo os| uma finalidade de aprendizagem, | mesclavam findidades  de
trabalhos desenvolvidosdurantea |isto €, escolar, apesar do|aprendizagem e de interacdo

Feira Cultural posaliam | desenvolvimento de atividades| social. As atividades
principalmente fins de | em torno do tema ‘drogas . desenvolvidas na feira Cooperarte
aprendizagem. comprovam isto.

- Aquisi¢Oes visadas

Na turma 1, dos onze dias de alla observados, oito dias foram utilizados
visando exclusivamente o estudo das classes gramaticas. Em relag@® aos outros dias,
guando houve a preparac® e gresentac@® dos trabahos para a Feira Cultural, a
professora ndo utili zou a oportunidade de maneira proficua para trabalhar a ajuisicéo de
conhedmentos condicionais e procedimentais.

Na turma 2, o uso de adigos de revisdo de textos (ver Anexo Bl)
oportunizou aos alunos, na reescritura, saberem quando e porque acetuar as palavras,
empregar 0s snais de pontuacé®, redizar uma concordancia €c. de forma atornar o
texto mais adequado do ponto de vista semantico e morfossntatico. O uso desses
codigos é uma das estratégias didéticas que podem ser implementadas em sala de aula,
mas observou-se que o0 professor da turma ndo posalia uma cncepcdo pragmética da

lingua/linguagem para possibilitar aos alunos a percepcéo do cardter funciona de seus
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textos, reconhecendo que ha um interlocutor red com quem eles verdadeiramente estdo
interagindo.

As atividades desenvolvidas na turma 3 em torno do tema sobre ‘redclagem
de lixo’ ndo foram apenas atividades escolares, mas visavam o desenvolvimento de
competéncias (conhedmentos procedimentais e ondicionais). As atividades
desenvolvidas envolviam pessas exteriores a sala de alla, isto &, interlocutores reds. O
resultado da aividade de linguagem néo se limitou ao produto linguageiro (escrito e/ou
oral) ja que os alunos também aprenderam a redclar o lixo (inclusive produziram
brinquedos). Eles, durante afeira e em casa, esclarecgam as pesas da importancia
socia da redclagem do lixo; redizaram entrevistas com os profissonais que trabalham

na escola arespeito de @mo ocorria essaredclagem nainstituicéo de ensino.

Aquisi¢des visadas

Turmal Turma 2 Turma3
Visava, principalmente, a|Visava a guisicio de|Visava a guisicio de
aquisicdo de  mnhedmentos| conhedmentos dedarativos. Por | conhedmentos dedarativos,

dedarativos. Por exemplo, o|exemplo: estudo das clases|condicionais e procedimentais.
estudo das classes gramaticais. gramaticais (verbos). E de|Por exemplo, as atividades
conhedmentos procedimentais e | desenvolvidas em torno do tema
condicionais. Por exemplo, as|sobre‘redclagem delixo'.

atividades de reexrita de
compreensdo e producdo de texto.

- Tipos de obj etos de ensino-aprendizagem manipulados

Na turma 1, a manipulac@® de objetos metalinguisticos constituia um fim em
s mesma, nd havendo, inclusive, nas aulas, uma gradac® dos conteldos
desenvolvidos. Comparando-se 0s contelidos propostos no Plano de Curso (ver Anexo
A3) com os contetdos trabalhados pela profesra, constatou-se que amesma ndo se
baseou completamente no que o plano propunha. O plangamento ‘red’ ndo foi
condizente @m o plangamento ‘forma’. O Plano de Curso centravase no

desenvolvimento de @nteldos gramaticas, mas limitavase @ trabaho das
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denominadas classes gramaticas variaveis. No entanto, a professora trabalhou as classes
classficadas como invaridveis. Ela redizou também vérios exercicios de revisdo sem
diagnogticar se 0s alunos posaliam 0s pré-requisitos necessarios para desenvolver estes
exercicios. Na observac® feita no diario de dass, verificou-se que a profesora
anterior a da’ ndo havia trabalhado, por exemplo, as classes gramaticas invariaveis. E
a propria profesora, no més anterior as observagdes (setembro), havia trabalhado
apenas 0s adjetivos, 0os pronomes e & conjungdes. Portanto, os alunos ndo tinham
conhedmento, por exemplo, sobre alvérbio e preposicéo apesar de da ter feito uma
‘revisdo’ reldmpago no dia 26/10.

Na turma 2, nas atividades metalingliisticas, apesar da tentativa de se faze
uma gramética do texto e da alocédo de metatermos diferentes dos utilizedos na
gramética tradicional (ex.: tempo dos verbos no pretérito - passado acaado, passado
ndo acdado, passado acaado anterior a outro), a finalidade das atividades permaneceu
a mesma: fixacd® de nomenclaturas, concdtos e dassficages. Em contrapartida, o
trabalho de reescrita, com o auxilio dos codigos de revisdo, promovia uma reflexéo de
cunho metalinguageiro em torno dos textos.

Na turma 3, foram utilizedos textos de interac&® socia (instrucdes bre
como redclar papel), textos literérios (poema ‘O Bicho’ de Manuel Bandeira), textos
‘ferramentas de trabalho’ (reservatorio de palavras. dicion&rio elaborado no
PowerPoint). Entretanto, a grande importancia dada a contetido gramaticd ainda éuma
redidade na escola. O Plano de Curso de Portugués (ver Anexo C4) demonstrou essa

importancia. Inclusive, ao andis&lo, observou-se que de foi elaborado levando em

%5 A profesrainiciou seu trabalho nasturmas a partir de setembro, substituindo aprofessora anterior quese
afastara por problemas de salide.
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conta 0 sumério do manual didatico adotado®®. Também, a profesora efatizou ess
importancia a coloca no quadro o contelido da avaliacd do 4° bimestre da seguinte

forma: pronames pesais (reto e obliquo), demonstrativos e possessvos, verbos

sujeito e predicado.

Tipos de objetos de ensino-apr endizagem manipulados

Turmal Turma 2 Turma3
Foram desenvolvidos, na maior |Os objetos de linguagem|Foram  manipulados objetos
parte das aulas, conteldos|trabalhados consistiam na leitura | metalinglisticos, linguageiros,

gramaticais para fixacdo de
metatermoas, concetos e
classficacOes.

e interpretacdo de textos obre o
tema ‘drogas, considerando a
intertextualidade. Foram também
desenvalvidos contelidos gramaticas
para fixagdo de nomenclaturas,
concedtos e dasdficacbes (objetos

como também metdinguageiros.
De uma maneira geral, o
desenvolvimento dos contetidos
ocorria em torno da leitura, da
compreensdo e producdo aal e
escrita e da andlise linglistica.

metali nguiisticos).

- M odo de encaminhamento das atividades pelo professor

Na turma 1, devido a profes®ora valorizar a ajuisicdo de cnhedmentos
dedarativos, €la ndo tinha tendéncia areladonar as atividades propostas a outros tipos
de mnhedmentos ou a temas transversais. Na turma 1, conforme foi posdvel constatar
a partir de entrevistas com a profesra e asupervisora, a propria integracé@® entre os
professores da &ea(e de outras areas também) ndo ocorria e dessa forma, as atividades
plangadas e desenvolvidas pela professora da turma tinham como objetivos ‘vence’ o
contelido, exclusivamente gramaticd, e, a0 mesmo tempo, tentar cumprir os dias letivos
estabeleddos pelo sistema elucadonal®’.

Na turma 2, na discussio sobre um texto reladonado as drogas, apds cada

resposta dos aunos, a profesora faza dgum tipo de cment&rio complementar,

%6 Reali zou-se uma andli se no manual didético adotado (Cereja, W. R. & Magalhées, T. C. PortugLés:
Linguagens. Sdo Paulo: Atual, 1999 e alguns aspedos hre a LM merecanm atencdo (ver Anexo C1,
p.64).

%" O aproveitamento total dos dias |etivos nem sempre ocorria. Na ‘semana de provas’, por exemplo, 0s
alunos ndo tiveram aula.
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normalmente reladonado aos perigos das drogas. O trabalho com temas transversais é
importante, mas as atividades propostas predsam ter um caéter funcional para os
alunos. A profesora, por exemplo, poderia ter proposto atividades que nstatassem,
através de pesquisa na Internet ou entrevistas com pessas que trabalham em 6rgaos
contra o consumo de drogas e no tratamento de viciados, os reds perigos do uso de
drogas como o cigarro, bebidas alcodlicas, cocaina dc., as politicas publicas que sdo
implementadas para resolver este problema.

Na turma 3, ocorria, com freqUéncia, o aproveitamento das oportunidades,
pela profesora, para sciar determinado asaunto da ala as temas do projeto
desenvolvido na escola. Por exemplo, na correc@ dos exercicios bre as dificuldades
entre palavras escritas com g e j, ao trabahar a paavra trgeito, ela explicou a
importancia do respeito com aqueles que gresentam trejeitos. Quanto as atividades
metalinglisticas, o trabalho sobre o Iéxico e aortografia, por exemplo, mesmo sendo
desenvolvido com o auxilio do livro didatico, foi integrado a outra aividade de aunho
mais cia: a daborac® de um minidicionario no laboratdrio de informética @m o
auxilio do programa PowerPoint. O trabalho de leitura e ©ompreenséo oral de um poema
foi feito da seguinte forma: a professora leu o poema. Esta leitura foi feita sem
expressvidade afim de que os alunos pudesem perceber 0 que ga necessrio para que
a leitura melhorasse. Apos a leitura da professora, os aunos relataram os pontos que
predsavam ser destacalos em sua leitura. Em seguida, eles leram o texto, atentando
para esses pontos. Depois que varios alunos leram, a profesora redizou a mmpreenséo
oral associando o tema do poema a trabalho que estava sendo redizado pelos alunos
sobre adistribuicdo de renda, redclagem do lixo e ddadania. A motivacé do aluno é

também estabeledda pelo modo como o profesor encaminha a aividade. Observou-se
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aqui que quando o profesr demonstra ter uma preocupacd ndo sd com atividades da
ordem da ac@®, mas também com atividades da ordem da reflex&o, ele procura wnstruir

uma eréncia maior entre as diferentes atividades propostas em sala de aila.

M odo de encaminhamento das atividades pelo pr ofessor

Turmal Turma 2 Turma3
A profesora desenvolvia a|A professora, ao desenvolver as| A profesora @ desenvolver as
atividades como um fim em si, na | atividades, relacionava-as, | atividades, relacionava-as com
medida em que das possliam | geralmente, com conhedmentos| conhedmentos anteriores
uma finali dade puramente escolar | anteriores ou com tematicas| (conhedmentos dedarativos e
€ ndo estavam integradas a um | transversais. experiéncias dos alunos) e mm
projeto da &ea de Lingua teméticas transversais.
Portuguesa ou de integracdo com
outras disciplinas.

- Procedimentos de ensino adotados

Na turma 1, em uma das aulas de revisdo das classes de paavras, a
profesora, com o auxilio de um cartaz, subdividiu as classes em variaveis e invariaveis.
Para revisar essas clases, ela, inicidmente, pediu exemplos de paavras que indicasem
a das® pedida ¢ em seguida, os aunos leram o conceto no cataz Ela formulou
guestbes como: Quais si0 s artigos definidos? Dé trés exanplos de adjetivos. Muitos
alunos tiveram dificuldades para responder as perguntas. Por exemplo: eles leram o
conceato de verbo - paavra gue indica acdo, estado oufendmeno danatureza. Logo
depois, foi pedido um exemplo de verbo que indicasse a¢c®. Dois alunos responderam:
corrida. Nessas stuagdes, a profesora relia o conceto, dava outros exemplos e pedia
aos aunos que prestasem nEIS atencdo as das explicages. A utilizacd de uma
determinada témica ou de um reaurso ndo sdo suficientes para fadlitar a promogéo de
uma grendizagem significativa. Na turma 1, também se observou que muitos alunos
ndo se @mprometeram com a redizac® dos trabalhos para a Feira Cultural. A
atividade de etrevista (que predsou ser redizada para a onfecc® do dicioné&rio de

girias) foi a que mais envolveu os aunos do grupo, pois a ecola esté situada en um
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bairro onde ha muitas gangues formadas principalmente por criancas e alolescentes que
vivem na rua. I1sto fadlitou a redizaca do trabalho. No entanto, a professora pouco
valorizou a findidade de interacd® socia que a aividade permitia e a motivaca® que
esta dividade — ndo estritamente escolar — suscitava.

Na turma 2, a professora normalmente procurava aotar procedimentos que
permitiseem sua interacd® com o auno. Por exemplo, para a dividade de reescrita da
avaliacd do paradidético, a professora relembrou, antes, os codigos de revisdo de texto,
no quadro-de-giz, com a participacd® dos aunos. Ela leu as questdes da prova,
explicando os comandos e dchamando a aencgéo para o0 atendimento ao comando.
Orientou os aunos para redizaem a reescrita na prépria folha de papel dmag onde
havia sido feita a aaiacd. Os alunos ouviram todos os esclaredmentos da profesora.
Depois que da terminou, foi, de cateira en cateira, esclarece as dlvidas dos aunos.
A profesora pasou praticamente todo o primeiro horério fazendo o atendimento na
cateirado auno. A partir do segundo horério, os aunos também foram até asua mesa.
A maior parte deles permanecar concentrada para desenvolver a dividade,
guestionando a profesra sempre que surgiam dlvidas. Nestes momentos, ela também
sempre eclareda os alunos demonstrando, através de sua ditude enm relacd® as
intervencdes dos alunos e em relac@® aos erros, que valorizava ainteracd® como meio
de favorece a anstrucdo de hipoteses pelos alunos.

Na turma 3, os trabalhos em equipe para a &posicd na Cooperarte foram
coordenados por um profesor de cala disciplina. Para aredizac® da feira, foram
adotados procedimentos diversos (ver quadro infra). Durante & filmagens, os alunos
deram explicagdes (quando solicitados pela pesguisadora e epontaneamente) sobre o

trabalho que etavam desenvolvendo, sua importéancia, o motivo pelo qual estavam
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redizando agquele trabaho (em forma de maguetes, cartazes, painéis, materiais
redclados por eles etc.). Verificou-se que a agdes dos profesores estavam ocorrendo

de forma integrada, colaborando para o acance de finaidades de interacé socia e de

aprendizagem.
Pr ocedimentos de ensino adotados
Turma l Turma 2 Turma 3
A profesora desenvolvia allas| A professora desenvolvia allas|A professora aotou
expositivas sem a interacdo com | expositivas com interagdo com os | procedimentos de a@sino

0s aunos. Normamente, as
atividades eram individuais e
realizadas m a sua orientacéo.
Houve eemplos de atividades
em grupo (montagem e
apresentacdo da peg ‘Meninos
de rua’, daboragdo do dicionario
de girias), redlizadas durante a
Feira Cultural, cujastarefasforam
estabeleddas unicamente pela
profesoora.  Nestas  atividades,
alguns alunos fizeram um estudo
do meio, realizando entrevistas e
visitas para col eta dos dados.

aunos. A participacdo deles
ocorria espontaneamente ou de
forma solicitada. As atividades
em sda eam individuas,
preestabeleddas peo professor
ou negociadas com os alunos, e
realizadas, normalmente, com a
sua orientagéo.

diversificados. Ela desenvolvia
aulas expositivas com interacdo
com os aunos. Os trabalhos
individuais eram realizados,
geralmente, com a sua orientagZo.
Os trabalhos em grupo eram
realizados com tarefas
preestabeleddas pela professora
ou com tarefas a serem
negociadas pelos alunos. Houve
discussio coletiva para avaliar as
atividades desenvolvidas durante
a organizecdo e detivacdo da
feira. Os alunos também fizeram

um estudo do meio, realizando
entrevistas, vistas e também
excursdo aumafeiradelivros.

- Modo derealizacdo das atividades

Na turma 1, a organizac® em fileiras condizia com os procedimentos de
ensino adotados e cm a ditude da profesra en relac® a participa¢é dos aunos. E
ceto que muitas vezes ndo ha wmo promover uma organizac® diferenciada dos
alunos, mas a profesra da turma 2, apesar da organizac@® constante da dase enm
fileiras, favoreceu suainterac& com os aunos e mesmo dos alunos entre si.

Na turma 3, as interagdes ocorreram nos trabalhos individuais (interacé@
profesor e dunos) e nos trabalhos em grupo (interac@® entre os alunos e @m o0

professor).
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M odo de reali zagdo das atividades

Turma l

Turma 2

Turma 3

A redizagdo das atividades
excritas era feita de modo
edtritamente  individual.  Os
alunos, na sala, sempre etavam
organizados em fileiras.

A redlizagdo das atividades era
feita de modo individual com
posshili dade de interacdo com a
professora ou os colegas. Os
aunos, na sda normamente
estavam organizados em fil eiras.

A redizagdo das atividades
escritas e orais era feita de vérias
formas. em grupos, de modo
individual com posshilidade de
interacdo com a professra ou
com os colegas e de modo
coletivo. Os alunos, na sala, eram
organizados em fileiras, em grupo
ou em grande drculo dependendo
da dividade.

- Movimentacgao do profesor

Deslocar-se goenas para verifica a redizagc@® correta de uma dividade,

como ocorreu na turma 1, ndo promove a @rendizagem, mas desocar-se (ou mesmo

permanecea a frente) com o intuito de interagir com o aluno para poder criar e intervir

na ZDP, como ocorreu nas turmas 2 e 3, posshilita a @rendizagem.

M ovimentac&o do profesor

Turma l Turma 2 Turma 3
Constantemente, a professora| A professora mantinha-se afrente | A professora mantinha-se a frente
mantinha-se a frente da turma|da turma interagindo com os|da turma interagindo

com pouca interacdo com o0s
alunos. E quando se dedocava
era, normalmente, paraverificar a

alunos e quando se dedocava,
faza-o para verificar aredlizaco
da dividade, como também para

constantemente cm os alunos e
quando se dedocava, faza-o para
interagir com ees promovendo a

realizacdo corretada dividade. |interagir com os  aunos

promovendo a grendizagem.

aprendizagem.

- M odalidade predominante das atividades desenvolvidas

Na turma 1, as atividades escritas compreendiam exercicios gramaticas para
fixacd® de metatermos, conceatos e dassficages. Trabalhou-se também com ditados de
textos que ndo eram precalidos de uma discussio para ompreensdo do texto. A
profesora ndo chamava a #en¢é dos aunos, de forma mletiva, quanto & escrita das
palavras, durante o ditado, bem como n&o costumava ditar muitos snais de pontuaca.
A Unica dividade de produgép textua proposta foi redizada cmmo tarefa de caa para
fins de avaliag® somativa. A organizac® da Unica dividade de produgéo ora — o

trabalho de dramatizac® — foi tumultuada. Os objetivos da profesra ndo eram os
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mesmos objetivos dos alunos (o ponto de vista da professora sobre o tema, “meninos de
rua”, ndo era 0 mesmo ponto de vista dos alunos). A expedativa que o professor tinha
em relac® a aividade ndo havia sido explicitada no contrato didatico e, por is, ndo
houve uma negociac@® com os alunos das atividades que seriam redizadas para afera,
por exemplo. Em relac® as participagdes orais, alias, oraizages, elas ocorriam ou na
leitura mecénica que os alunos fazam de asauntos gramaticas, exercicios, ditados de
texto desenvolvidos no quadro-de-giz ou nas respostas dadas pelos alunos aos
exercicios propostos pela profesora. Tais participagdes ndo foram encaradas como
atividades de linguagem merecedoras do interesse da professora.

Naturma 2, as atividades de interpretaca dos textos trabalhados centravam-
Sse an questdes que &igiam respostas objetivas, ou sga, encontradas fadlmente nos
textos. Havia, normamente, poucas questdes para onstrucéo de agumentos pelos
alunos. Enfatizou-se areescrita das atividades pelos alunos. Esta reescrita ea fadlitada
pelo uso de adigos de revisdo de texto e pela orientacé da profeswra. Mas o caréter
pragmatico dos textos praticamente ndo foi trabalhado apesar do exposto no Plano de
Curso (ver Anexo B5): atividades de producdo ou compreensdo oral, por exemplo.

Na turma 3, embora a professra solicitase dgumas vezes a participacé®
oral, de um nmodo gera, os aunos intervinham espontaneamente. As atividades orais
espontaneas foram redizadas em: explicag@es, a frente da turma, da interpretacé dada a
um dos temas do projeto (através do desenvolvimento de umaimagem para a caniseta a
ser utilizada na feira da Cooperarte); entrevistas com o corpo témico e aministrativo
da ecola; discuses, entre profesor e dunos e também entre dunos, sobre os
resultados obtidos na etrevista feita pelos aunos e sobre a adiac® da fera

Observou-se, no entanto, que aprofesora ndo se groveitou da oportunidade aiada,
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guando os aunos predsaram entrevistar funcionarios da escola, para promover uma
reflexdo sobre a dividade de linguagem envolvida, levando-os, por exemplo, a observar
entrevistas gravadas, a daborar eles mesmos as perguntas, como também a forma mais
adequada de se dirigir aos diferentes interlocutores. Em relac@® as atividades escritas,
em vérias aulas a professora desenvolveu atividades do livro didético para o trabalho
com ortografia. Embora essas atividades fossem interessantes e aprofesora buscasse
aproveitar todas as oportunidades para sanar dividas dos aunos, percebeu-se que da

teve uma preocupacd em concluir o livro.

M odalidade predominante das atividades desenvolvidas

Turma l

Turma 2

Turma 3

A maior parte das aulas foi
centrada no desenvolvimento de
atividades escritas. Em relagdo a
atividade ord trabalhada
(dramatizacdo redlizada na Feira
Cultural), as orientagbes dadas
pea professora, sem nenhuma
negociagdo com o auno, ndo
prodwziram os efeitos que da
desgava. De um modo geral, as

As atividades desenvolvidas eram
principamente  escritas.  As
atividades orais limitavam-se a
participagbes orais dos aunos
que, normalmente, eram
solicitadas pela profesoora ou
feitas de forma espontanea pelos
alunos.

As atividades desenvolvidas eram
tanto crais quanto escritas.
Quando ocorriam  participacdes
orais dos aunos, ou estas eram
solicitadas pela professora ou os
alunos participavam de forma
espontdnea.  Houve  também
atividades orais trabalhadas nas
explanagBes redlizadas durante a
feira.

atividades orais limitaram-se a
participagbes orais dos aunos
que, normalmente, eram
soli citadas pela professora

- Reacdo do profesor em relacdo aocomportamento dos alunos na realizagédo das
atividades

Na turma 1, a profesora onformava-se mwm a ndo redizac® da aividade
pelo aluno, principalmente, quando €ela, por ter horarios superpostos, predsava aisentar-
se para dender outra dasse. Como foi visto em 3.2, a motivagd® do aluno para uma
atividade éfortemente influenciada pela percepcéo que de tem do valor dessa dividade
em sua vida escolar e, sobretudo, em sua vida mtidiana. As atividades, na turma 1,
concentravam-se  principalmente na eercitac® da metalingua, predominando, na

clase, a monotonia e o desinterese dos alunos, pois a maoria das agies cabia
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exclusivamente a profesor e @am desprovidas de uma fun¢@o social para o auno. A
fata de enpenho da professora da turma 1 em suscitar e manter uma motivaca foi
condizente mm o fato de ndo eleger finaidades de interac® social para & atividades
propostas e am o tipo de objetos manipulados e 0 modo de encaminhar as atividades.

Na turma 2, quanto aqueles alunos que gresentavam meior dificuldade na
aprendizagem, a profesora ia @é suas carteiras e 0s esclareda sempre quando notava
algum problema, mesmo quando eles ndo a dhamavam.

Na turma 3, ao término das entrevistas bre redclagem do lixo, as equipes
retornaram a sala e aprofesora questionou-as dbre & respostas obtidas, discutiu as
propostas de redclagem dadas pelos alunos e explorou o interesse dos alunos sugerindo
uma aividade ndo prevista: 0 enggjamento deles em uma canpanha de redclagem do
lixo na escola que seria iniciada na Cooperarte. Eles acataram prontamente. Ao final, a
profeswra também propds aos alunos que & sugestbes retiradas durante ajuela
conversa fossem

levadas as pes®as entrevistadas a fim de eggélas ness

conscientizac® sobre aimportancia da redclagem.

Reacdo do professor em relacdo ao comportamento dos alunos na reali zagdo das atividades

Turma 1 Turma 2 Turma 3

A profesora, quando transitava|A  profesora, normamente, | A profesora, freglentemente,
entre as carteiras dos alunos para | reagia a passvidade dos alunos | manifestava-se en relagdo a
verificar a redlizagdo das tarefas, |[na redlizacdo das atividades, | passvidade dos aunos na
geramente ndo s estimulava a|estimulando-os a  participar |redlizagdo das atividades e

participar ativamente na
construgdo dos conhedmentos,
ficando alheia em relacdo ao
desinteresse deles na redlizagdo
das atividades e mnformando-se
quando estas ndo eram reali zadas.

ativamente na construcdo dos
conhedmentos.

estimulavaeos a  participar
ativamente na construcdo dos
conhedmentos. Ela também
procurava despertar o interess do
aluno propondo uma d&ividade
nao prevista.

- Atitude do professor em relacdo s intervencdes dos alunos

Na turma 1, na mnversa que aprofessorateve mwm os alunos obre aFeira

Cultural, um deles constatou que afalta de um colega no dia da pecahavia prejudicado
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seu andamento. Mas a profesra ndo acetou a mlocac® e dise as aunos que
deveriam ter sabido dar prosseguimento ao trabalho mesmo com a aiséncia de dgum
componente do grupo. De um modo geral, parecal claro que a professora ndo
valorizava afala de seus alunos por estar centrada nos contelidos a serem transmitidos e
por ignorar os principios interadonistas da grendizagem. Com isto, observou-se mais
uma vez que & atitudes e escolhas metodologicas dos professores ndo podem ser
dissociadas das concepcdes que anbasam sua prética

Na turma 2, na entrega do teste, que foi redizado em duga, as questdes
foram comentadas e @rrigidas pela profesora epelos alunos, oramente. Depois que &
gquestdes foram discutidas, as dupas, que gresentaram dlvidas ©bre a ©rrecd® e a
contagem dos pontos, rewmrreram a profesora. Ela os esclarecas prontamente. Em
relac@ ao trabalho em dupa, é importante mnsiderar que o fato de o aluno participar de
uma aividade an conjunto com um colega mais competente pode tornar posdvel uma
atuac® independente posteriormente. Nesses diferentes momentos, a profesora
demonstrou se preocupar com uma maior negociac® no andamento das aulas. O
mesmo ocorreu com a turma 3. Se dgum auno levantava uma dlvida, a professora
esclareda de forma individual ou coletiva. Esta mediac@® para aresolucéo de problemas
ndo ocorria genas entre profesor e duno, mas também entre duno e duno. A
participacé® dos alunos acmnteda de forma mnstante e ndo apenas, por exemplo, na

correcd de exercicios.

Atitude do professor em relagéo as intervencgdes dos alunos

Turmal Turma?2 Turma3

Quando cs alunos questionavam | Quando os alunos questionavam | Quando os alunos questionavam
algo, dapreferiarepreendé-losou | algo, €ela incentivava sua|algo, elasolicitavaevalorizava &
ignorava suas dlvidas  e| participaggo. participagdes.

indagagoes.
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- Atitude do professr na corr ecdo dos err 0s

Naturma 1, a profesora, em relac@® aos erros, ndo procurava aompanhar o
radocinio desenvolvido pelos aunos e identificar a caisa do erro a fim de promover
stuagdes de grendizagem para sua resolucéo. O papel do profesor limitou-se aser o
de um transmisor de mwnhedmentos.

Na turma 2, foi posdvel constatar, espedamente, a mediac® entre a
profeswra e os alunos com dificuldade na grendizagem. Ela procurava entender a
construcédo do conhedmento que o0 auno estava para detuar. A professora buscou,
freqlentemente, ser uma fadlitadora da egrendizagem, uma mediadora do
conhedmento.

Na turma 3, muitas vezes, a resolucéo dos problemas era feita de forma
conjunta @m os alunos da dasse. Na correcd® dos exercicios do livro de ortografia
sobre &0 e am (em verbos no futuro e no passado), um aluno levantou a divida em
relacd® a palavra coco. A professora mlocou no quadro as grafias apresentadas pelo
aluno (coco, cbco, cocd). E com a gresentacé@® de outros exemplos dados pelos alunos,
eles proprios concluiram, com a orientac@® da profesora, que & paroxitonas terminadas
em 0, ndo levam aceaito, enquanto que & oxitonas terminadas em o0 sd0 aceituadas.
Nese momento, também foi esclaredda adlvida, apresentada por uma duna, sobre a
palavra educacdo (ela aceditava que til era acato). A partir do confronto com palavras
paroxitonas terminadas em ao e acetuadas (6rfao, 6rgao), apresentadas pela profesora
e pelos aunos, foi posdvel que des chegassem a cnclusdo que, neste cao, til ndo é

aceato.
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Atitude do professor na correcdo dos err os

Turma l

Turma 2

Turma 3

Principalmente, quando ¢s alunos
erravam, a profesra repreendia-
0s, pendizava-os ou chamava-
lhes a d@encdo para resolver o
problema. Houve  também
situagBes em que a profesora ndo

Principalmente, quando ¢s alunos
erravam, a professra chamava
lhes a d@encdo para resolver o
problema e promovia situagdes de
aprendizagem para asua soluggo.

Quando ©s alunos cometiam
aros, a profesora chamava-lhes
a dencdo para resolver 0
probema e também promovia
situagBes de aprendizagem para a
sua solugo.

se manifestou em relagdo ao erro.

- Uso da avdiacao

Naturma 1, a profesora detuou, em sala de ailla, o computo das notas do
bimestre cmo forma de punicdo pela gresentacé® de comportamento inadequado dos
aunos na Feira Cultural. Enquanto a das< ficou redizando uma dividade escrita, a
profesra, depois de identificar o aluno, cdculava sua nota bimestral. Na propria
avaliac® escrita redizada, ela anotou as médias da prova, do trabalho redizado na feira
e asoma dessas médias foi a nota geral do bimestre. Quando a maioria dos aunos ndo
participava da @rrec® dos exercicios, a profesvora ficava dorredda € inclusive,
alertava-os obre a obranca an prova dos contelidos dos exercicios. A avaiac® que
ocorre a final do proces e tem apenas a finalidade de dassficar e seledonar ndo tem
fins pedagdgicos, mas apenas fins Dcioinstitucionais. Nao se observou nesta turma o
uso da avaliac@® durante o processd de gorendizagem como forma de promover uma
(auto) regulacé da gorendizagem.

Na turma 2, va&rios elementos demonstraram que 0 uso da avadiac® ndo se
limitava afins cioingtitucionais, mas tinha também fins pedagdgicos. 0s comentarios
(coletivos e individuais) em torno dos instrumentos de avaliac@® escrita, a orientac@®
constante da profesora, principamente, no esclaredmento de ddvidas e no
desenvolvimento das atividades de reescrita dessas avaliagdes (que auxiliavam também

no aumento da nota e @fatizava a importancia de o aluno mobilizar critérios para




avaiar 0 seu texto) e a preocupacdo com aqueles aunos que possliam neiores
dificuldades.

Na turma 3, mesmo atendendo as exigéncias cioinstitucionais de aribuir
uma nota para disciplina Redacé® e outra para disciplina Lingua Portuguesa®®, a
profesra desenvolvia dividades e avaliava seus alunos integrando as duas aress. A
compreensdo e producéo de textos eram trabalhadas de maneira cwnjunta. A reflexéo
sobre alingua aonteda freqlentemente. A pratica da aito-avaliac® e da m-avaiacd®
também foi implementada. Foi desenvolvida, em sala de aula, uma producéo de texto
sobre a Cooperarte. Os alunos deveriam produzir um texto que tratasse dos aspedos
positivos e negativos percebidos durante aredizac@® da feira. Apds a producdo do
texto, foi proposto aos alunos que se organizassem em circulo para aleitura dos textos e
a discussho das idéias tratadas. Durante adiscussio, a professora procurou, em todos 0s
momentos, diante das stuagdes expostas, mostrar aos alunos us direitos e deveres. Em
uma das stuagdes expostas por uma duna, devido a reac® exaltada dos integrantes de
sua equipe, a profesora enfatizou que aquestdo levantada seria tratada no momento em
gque cala euipe sentase @m o0 profesor coordenador para rediza a avaliac® do
trabalho, dos colegas e a aito-avaliacé. Os textos sriam repassados a supervisora para
gue fos=e feito o levantamento dos aspedos positivos e negativos da feira. Este trabalho
€ redizado em todas as sries, pois posshilita uma avaliacd® ampla do que foi feito por

todos (alunos, professores, comunidade, funcionarios da escola).

8 Ainda se encontram escolas que acreditam ser posdvel ‘Lingua Portuguesa’ e ‘Redacdo’ serem
trabal hadas de maneira dissociada, mesmo no ensino fundamental.
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Uso da avaliacdo

Turmal Turma?2 Turma3

A nota era sempre utilizadacomo | A avaliagdo era utilizada para|A avaliagdo era utilizada para
reaurso para forgar os alunos a|regulacdo do sistema educacional | regulacdo do sistema educacional
realizar determinada dividade. A | e do proces de aprendizagem. | e do processo de aprendizagem.
prova escrita foi realizada para
regulacdo do sistema educacional,
isto é obter uma nota para ser
langada no bdetim e atender as
exigéncias ocioinstitucionais.

- Meiosde ensino adotados

Naturma 1, a profesora mpiava e orrigia & tarefas no quadro ou chamava
algum aluno para mpié-las. Em relagd® ao manual didatico, a profesora aceditava que
0s alunos ndo possiam condigdes para redizar as atividades propostas por ele. Por is
dispensava seu uso.

Na turma 2, as atividades mimeografadas apresentaram problemas de
formatac® e digitacd®. Quando era posdvel sanar algum problema, a professora
chamava a #@encé dos aunos para que o fizeseem. O uso do livro paradidético foi
condizente cm a preocupagd com temas transversais.

Na turma 3, os meios de ensino adotados foram diversos. Inclusive, os
alunos iam ao quadro para registrar as respostas de dgum exercicio. Nas turmas
observadas é patente arelac® entre a maior riqueza de meios adotados e a maior
variedade de aividades (de linguagem, de gramética ede reflexdo sobre a aividade de

linguagem) propostas.

M eios de ensino adotados

Turmal Turma?2 Turma3

O quadro-de-giz foi utilizado em | Além do quadro-de-giz, foram|Foram utilizados o quadro
todas as aulas. O manual didético | utili zados o livro paradidatico e | magnético, atividades fotocopiadas,

escolhido (Cécoo, M. F. & Hailer, | atividades mimeografadas. o livro didatico, materiais
M. A. ALP — Andlise, Linguagem produzidos pelos proprios alunos
e Pensamento) ndo era utili zado. para serem utili zados e expostos

na fera, laboratério  de
informatica e livro paradidético.




A seguir, para uma melhor visudizac®, sera gresentado um quadro
recgitulativo (ver p.110-11) dos resultados verificados nas trés turmas onde se
redizaam as observagdes. Depois, no capitulo seguinte, serdo indicadas algumas

‘pistas’ para uma intervencdo didatica en LM em uma aordagem interadonal de

ensino-aprendizagem.



X X woelezipus.ck e opuanowo.d Jibeeiul eled eles eu as-ed0 sap -
X X apepInIR ep ogdezieal e fedlloA eled eles eu as-ed0sap - Jcssaj0.d op ogdelueWINO N
X X X BuLIN) ep alue ) eadauewsd -
X OAIB|0D -
X (sojuswiB p Stew no siop) sodnub we -
X X (sounpe no "joud o woo) ogdeseiul ap apep Ijigssod Wod enpliAlpul - Sopep Il Sep 0g3eZ 1[ea. 8P OPOIN
X [ENPIAIpUT SJUBWRYLIISS -
X X sounfe so Wod sepenobeu -
H H X ﬁwmu&ow %Mcmﬂm%%@ﬂ%ﬂ% — Se[0-e.1Xe N0 B[ES W SSpepIAle -
X Ic5sa40.d op OgdeIus 110 WIS - SOPelope OUSLS 9p SOILBLIEB0.d
X X ounfe o0 Wod ogdeeul Wod -
X ounfe o0 Wod ogdeeiul Wwes - SeA isodxs se|re -
X X SesBAsUeR.) Sedfeuwsle eIouge®PJ WD -
X X S9.01Jo)Ue SO)UBLUD3YUOJ. BRDUYBR] WOD - | Issajo.d ojad sapepIAIe Sep OlusLLRYUILLERILE Bp OPO N
X Sewssw 5 W W1 Wwin Owod -
X X soJefenbul| -
X X soJelbenbu iepw - sopendiuew wefezipuside-ouse ap soriqo ap sodil
X X X soo1sINbu IePW -
X X SeUO D 1PUOD SOJUBLLID3AYUOD -
X X SeueWIpB20.d SoJUBLIDAYUOD - Sepesinsagdsinby
X X X SOA[Fe.Je pap SOIUBWDAYUOD -
X [e100S OgJeJoiul ap -
X X X Webez pue.de ap - sejsodo.d sapepiAe sep spep lfeuld
gewlin] |zewlinl | Tewlin] vO11yadld OYONIAYILNI YA SOY 1IN YHVd

0Tt




OAIRR|NIcR23. 0Jpend) — 6 04pend

0olepipeted 0| -

(""e01I2WI0}U1 3P O LIOTRI0GR| EDBIO0 1[q10]) 9P 110 9P SOSIMDaJ -

sounpe soldo.ud sopd opiznpoid elLeRW -

O011ePIP OJAY -

Sepe1doo010} NP sepejeboaLUIW SSpep AR -

021eubew no z16-ap-oJpenb -

SopeIope OUSLE 9P SOB A

soo1bobepad sulyered -

X| X X[ X|X| X|[X]|X

X| X X[ X

S[eUODNINSUINNG suljered -

x

soAnpnBoosuljered -

ogde|fere ep osn

x

x

(S)ounpe (s)opd ewego.id op oednjosa.e eted sopw anowoud -

eweo.id oeAjesslanbesed oune o el -

ounpoezipuad -

ounfe o apwaldal -

X | X| X[ X

IS} IUuew as ogu -

S0.Jo SOp 0881100 U IcSajo.d op spniny

seezIofeA -

Se-e101|0s -

ounfe o apwealdal -

se-elJoub| -

sounpe
Sop sagdusnlIUl Se ogdepl We JIsssjoid op spniny

ounfe op &se.RIUI 0 rIo[dXe -

x

SOIUS DAY LI0D SOp 0B3NJISU0D eu ounfe op oededpnrede e nwinss -

oune op apepinssede eInsWB -

ounfe ojpd apepIAIR ep 0837 1jeal OgU & WM 85U JoJuod -

oun e op &S9.P1USAP 0. 0gdep. We OBYP Ilf -

SopepIAIze sep 0gdez |[gsleu sounfe
sop oluewelodwoo oe ogdepl We Issajoid op oedeay

RO -

X| X X[ X

opey ege.) 2o -

X | X[ X

X

oaURIUOdSS [eUo -

X

X

X

epezijelo -

SEPIAOAUBSIP SSPEPIALEE SEP SIUEUILLOPS.I Spep IIRPOA

€ ewlin|

Zewlin|

T ewdn|

vO1Lydld OYONIAYILNI VASOH LIN VYV

11




112

6 PISTAS PARA UMA INTERVENCAO DIDATICA EM LINGUA MATERNA

EM UMA ABORDAGEM INTERACIONAL DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Como se pbde observar, considerar a intervencéo do profesor, em saa de
aula, apenas do ponto de vista témico ndo permite dar conta da cmplexidade das
stuagdes de ensino-aprendizagem. A renovac@® do ensino da LM ndo é uma mera
gquestdo de cmportamentos e tipos de dividades do professor, como também ndo se
limita adiscussio dos contetidos.

A problematica da intervencéo ndo pode ser tratada de forma dissociada das
probleméticas da daboracé e da gropriac®. E predso pensar também a intervenczo
didédica en LM em uma &ordagem interadonal, pois €la se estrutura a partir de
principios condizentes com os objetivos da disciplina, entre des, possbilitar aos alunos
0 desenvolvimento de sua @mpeténcia @municativa necessria & Stuagdes de
interac®. Isto implica refletir sobre os elementos de base que influenciam uma
intervencdo didatica en LM a partir de uma aordagem interadonal de ensino-
aprendizagem: a @ncepcéo pragmética de linguallinguagem e a concepcéo
interadonista de @grendizagem do profesor; suas representagdes do contexto
socioinstitucional, das diretrizes oficiais do ensino e das préticas ciais de linguagem; e
as condicOes cioinstitucionals nas quais o profesor opera.

A partir dos parametros de intervencdo didatica onstruidos — para a
andise das préaicas observadas em sala de alla — articulados as bases tedrico-
metodoldgicas da DDL fundamentadas em uma @ordagem interadonal de ensino-
aprendizagem, foi possivel chegar a dgumas ‘pistas’ para uma intervencéo didética en

LM em uma aordagem interadonal de ensino-aprendizegem.
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Dessa forma, para uma mehor compreensdo dessas pistas, serdo

apresentadas, em quadros, a avdliac® a que se degou da andlise dos dados das

observagdes redizadas e, em seguida, a indicac® de agumas ‘pistas para uma

intervencéo didatica en LM em uma aordagem interadonal de ensino-aprendizagem.

Essas pistas ndo pretendem ser um conjunto de regras ordenadas, dando uma descricéo

exata do que se deve faze. Congtituem, na verdade, orientagdes para o profesor que

desgja, defato, tornar o aluno competente no uso dalingua. Vamos a das.

Finalidade das atividades propostas

Andlise

Cumprir programas que valorizam a aquisicdo de conhecimentos declarativos é
estabdecer apenas finadlidades de aprendizagem. A vida ultrapassa os muros da
escola. Estabdecer finalidades de interacdo social € pensar a auisicdo de
competéncias comunicativas linguageiras diversas que serdo  reinvestidas
continuamente na vivéncia cotidiana do aluno e do futuro cidadao.

Pista

O estabdecimento da finalidade das atividades propostas € tanto de aprendzagem
como Ce interacdo social: ensinar/aprender a LM na escola significa desenvaver
competéncias em termos de interacdo social e, portanto, treinar essas competéncias;
também significa eaborar uma reflex@o sobre essa intervencdo e suas condcdes e
modalidades. Ao “aprender a fazer fazendd associa-se um aprender a fazer
objetivando o fazer numa reflexdo de cunho metacogritivo. Sendo o djetivo do
ensino ca LM, principalmente, construir uma competéncia interacional, é
fundamental para addimitacdo das finalidades posauir uma concepcdo pragmatica
de lingua/linguagem e uma concepcao interacionista de aprendizagem.

Aquisiches visadas

Andlise

Trabalhar conhecimentos essencialmente do tipo declarativo réo possbilita a
criacdo de meios para o desenvavimento de competéncias. Ser proficiente no uso
da lingua ndo implica necessariamente saber sobre a lingua, mas utilizar a lingua
nas diversas stuacdes linguageiras. A escola, sem dlvida, tem condcdes de
promover a auisicdo de conhecimentos procedimentais necessarios a construcao
de competéncias.

Pista

A aguisicdo de uma competéncia interacional envave conhecimentos declarativos,
condcionais e procedimentais. O passado recente do ensino-aprendizagem da LM
provou que ndo é posdve pretender o desenvdvimento do daninio da linguagem
trabalhando apenas conhecimentos topicos ©bre da. O professor precisa
considerar que ensinar 0 que os alunacs ja conhecem ou fazem € pouco desafiador e
ir adém do que des podem aprender é ineficaz. O ideal é partir do que des
dominam para anpliar o seu conhecimento, colocando-os em situacBes que os
incitem a se exvaver em um esforco de compreansdo e de atuacdo autbnama.
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Tipos de objetos de ensino-apr endizagem manipulados

Andlise

Este item estd estretamente relacionado ao anterior, na medida em que a
valorizagcdo dos conhecimentos declarativos em LM esta associada a manipulacdo
de objetos metalingliisticos desenvavidos como um fim em si mesmo. Do mesmo
modq, dedicar um espaco maior para amanipulacdo de objetos de linguagem e para
a reflexdo sobre esta aividade permite desenvaver conhecimentos procedimentais
e condcionais. As atividades metalinglisticas ndo podem constituir um fim em si,
mas precisam ser um meio para facilitar o enriquecimento da competéncia
comunicativa dos aluncs.

Pista

Em uma aordagem interacional, ocorre a manipulacdo de objetos metali nglisticos,
metalinguageiros e linguageiros nas stuacbes de ensino-aprendizagem, isto € no
desenvavimento de atividades que, preferencialmente, fardo parte de um trabalho
em projeto. E necessirio haver uma preocupacio com atividades da ordem da agdo
e atividades da ordem da reflexdo, pois €as vao garantir 0 desenvavimento das
competéncias metalinguageiras dos auncs. Estas atividades envdvem,
principalmente, a leitura, escritura, revisdo e reescritura de textos de interacdo
social, textos literérios e/ou textos ferramentas de trabalho que terdo uma finalidade
social e/ou de aprendizagem (Séguy, 1994).

Modo de encaminhamento das atividades pelo professor

Andlise

Este item esta estreitamente rdlacionado aos dais anteriores. E evidente que um
professor que valoriza dividades puramente escolares e esta mais preocupado com
a aquisicdo e retencdo de conhecimentos declarativos ndo tem tendéncia a
relacionar 0s exercicios propostos com outros tipos de conhecimentos ou com
temas transversais focali zados na escola.

Pista

Ao encaminhar a dividade, o professor rdaciona-a a conhecimentos anteriores, a
finalidades sciais €lou a temas transversais. As praticas ciais de linguagem
fazem parte da vida do individuo. Por is®, as atividades precisasm ampliar a
capacidade do aluno nouso da linguagem, como também na reflexdo sobre da em
situacbes dgnificativas de interlocucdo. A lingua ndo pode ser estudada
desvinculada de suas fungdes ciais.

Procedimentos de ensino adotados

Andlise

Quando se afirma que a interacdo € um dos exos centrais no ensinc-aprendizagem
de linguas, ndo ha como pensar aulas expositivas sm interacdo, atividades
desenvadvidas m a orientacdo do professor, atividades apenas preestabeecidas
peo professor, sem negociacdo com os aluncs.

Pista

Os procedimentos de ensino adatados centram-se nas mais variadas interacfes
posdvels dependendo de objetos manipulados e dos objetivos visados pdas
atividades: interacdo professor e aluno, aluno e aluno, aluno e material didético,
aluno e comunidade, aluno e ingtituicdo... Assm, por exemplo, a aula expositiva
ocorre a partir de uma constante interacdo com o aluno; as atividades em sala de
aula ou extra-clase acontecem com a orientacdo constante do professor; as
atividades 50 negaciadas com os aluncs e aitre os aluncs; promove-se a discussao
coletiva e 0 estudo domeio (entrevistas, visitas, coleta de dados...). A diversidade
dos procedimentos adatados esta diretamente ligada a diversidade de atividades:
atividades para interagir, atividades para treinar, exercitar algum recurso linguistico
ou um aspecto dainteracdo, atividades para gorender.
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Modo de realizacdo das atividades

Andlise

Favorecendo a interacdo em todcs os nivels (professor e aluna(s), aluno e aluno...),
o0 profesor torna-se um interlocutor entre outros, um mediador no process, aquele
que favorece a prética da lingua sem esquecer a reflexdo sobre a lingua. E preciso
considerar que ndo basta adotar modali dades de realizac8o das atividades (trabalho
em grupo, trabalho coletivo...) para favorecer as interacfes (0 grupo pode funcionar
como um conjunto de individuos cujo interlocutor exclusivo € o préprio professor).
Mas ndo é posdve promover interacdes produtivas em termos de regulacdo da
aprendizagem numa organizacdo espacial tradicional em fileiras voltadas para a
pessa central do professor.

Pista

A redlizacdo das atividades acontece coletivamente, em grupos ou indvidualmente
com possbili dade de interacdo com o professor ou com os aluncs. Dependendo da
atividade proposta, a espacializacdo da turma pode ser na forma de fileras, em
grupos ou em circulo desde que a interacdo sga promovida constantemente. A
interacdo cooperativa entre alunos € capaz de promover a criacdo de ZDP e originar
gjudas que podem fazer os participantes progredirem na grendzagem através
dessas ZDP. Em todocaso, a variagdo nomodo e realizacdo dbs atividades precisa
ser coerente com 0s objetivos visados por essas atividades.

M ovimentac&o do profesor

Andlise

A aula, em si, é umainteragdo. A movimentacdo doprofessor pode, no entanto, ser
um fator para promover com nmais ou mencs freqliéncia esta interacdo. Deslocar-se
apenas para verificar a realizacdo correta de uma dividade ndo promove a
aprendizagem, mas deslocar-se (ou mesmo permanecer a frente) com o intuito de
interagir com o aluno para poder criar e intervir na ZDP, com certeza, promovera a
aprendizagem. Observa-se que este item pode ser asociado aos dais anteriores, ja
que os procedimentos de ensino e 0 modo ¢k realizacdo das atividades peos alunos
sdo fatores de maior ou menor interacdo. Além da situacdo de ensinc-aprendizagem
ser, em si, 0 palco de diversos tipos de interagdes, a aula de LM quandofocaliza a
ordem da a;do esta inteiramente voltada para aquestdo da interacdo. A interacdo
passa a s ndo sO um meo de ersinar/aprender, mas também um objeto de
aprendizagem e, portanto, um objeto de reflexéo metalinguageira.

Pista

A movimentacdo do professor na sala de aula acontece de forma apossbilitar sua
interacdo com os aluncs e dos alunocs entre si. Ao deslocar-se, por exemplo, e o
faz ndo apenas para verificar a redlizacdo da dividade pdo aluno, mas para
interagir com ee, promovendo a grendzagem. Ao interagir com um grupo, €e
age como um mediador da reflexdo deste grupo, ndo como a Unica fonte de
informacoes.
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M odalidade predominante das atividades desenvolvidas

Andlise A respeto dbs atividades orais € preciso considerar que leitura mecénica e
respostas orais a exercicios 0 atividades oralizadas que tém como base a
atividade escrita e fazem parte do proces pedagdgco, posauindo seu valor. Mas o
desenvavimento de uma competéncia interacional prioriza, principamente, as
atividades orais esportaneas e trabalhadas. Para arealizacdo ce tais atividades é
necessario que o profesor tenha uma concepcdo pragmética da linguallinguagem.
Dessaforma, 0 estudo calingua ndo sera desvinculado das suas funcdes ciais.

Pista Como nas interagcBes da vida real, as modalidades oral e escrita sdo trabalhadas
separada ou simultaneamente na realizacdo dbs atividades. Algumas vezes é
preciso ler para discutir um tema ou produzir um texto, outras vezes a discussao
oral antecede a daboracdo escrita. E tanto as atividades escritas quanto as orais
precisam ser objetivadas, isto é transformadas em objeto da reflexdo na medida em
gque essas modalidades da aividade de linguagem tém suas especificidades. Em
uma concepcdo pragmética de linguagem o que predomina na natureza das
atividades desenvdvidas ndo € apenas su cardter escrito au oral e sim sua
funcionalidade. Por iss é importante que a realizacdo das atividades (ndo apenas
da &ea de Lingua Portuguesa) estgam inseridas em projetos, com um objetivo
claro e eplicito para os aluncs, como doserva os PCN (1998h. O trabalho em
projeto, normalmente, favorece um trabaho conjunto das duas modalidades™.
Quanto a modalidade oral, sdo desenvavidas atividades orais espontaneas, orais
trabalhadas e orali zadas.

29 A este respeito, podemos citar um exemplo: é desenvolvido, aqui no Para, desde 1995 por uma
empresa de owmunicacdo do estado, um programa que leva o jornal a educacdo. Ess projeto atende as
redes publica e particular e édestinado a dunos de 52 a 82 séries, envolvendo diferentes disciplinas. Uma
vez por semana, sdo distribuidos gratuitamente para & escolas 0s jornais remanescentes das bancas. O
objetivo expres® pelos promotores do projeto “é a formagdo do leitor com consciéncia critica e
politica...” (Organizagbes Rdmulo Maiorana, 2001). No entanto, os objetivos multi pli cam-se a partir do
momento em que o profesor dedde, na escola, desenvolver um trabalho em projeto mais espedfico: a
criacdo de um jornal escolar. Os alunos tendo, ‘em méos’, os diferentes tipos de textos presentes em um
jornal, conseguem, com a orientacdo do professor, tomé-los como referéncia e, dessa forma, assmilar
melhor sua estrutura, obtendo maiores condigdes para criar textos do mesmo género, como também
produzir textos de caréter funcional. E posdve tirar aindamaior proveito do projeto plangjando-se visitas
com os alunos a redacéo e ao parque gréfico do jornal objetivando mostrar-lhes como, onde epor quem é
feito o jornal e, dese modo, auxili&los para uma mehor estruturacdo do jornal escolar. Poder-se-4,
inclusive, utili zar a sala de informética da escola para adigitacéo dos textos e adiagramagdo dojornal. O
computador j& € um reaurso teaolgico presente nas escolas publicas. De acordo com os PCN (Brasil,
1999, a escola predsa desenvolver competéncias de oltencdo e utili zagdo de informagdes, por meio do
computador, e sensibilizar os alunos para apresenca de novas temologias no cotidiano, promovendo,
assm, sua inclusdo na sociedade. O professor, ao desenvolver um projeto de escritura dessaimportancia,
estara favorecendo a criagéo de escritos de interacdo social, escritos literarios e escritos ‘ferramentas de
trabalho’, tendo ndo apenas um objetivo de aprendizagem, mas também social como propde Séguy
(19949. Es= projeto de escritura poderd, inclusive, proporcionar aimplementacdo de um outro projeto, a
criagdo de um jornal falado.
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Reacdo do professor em relacdo ao comportamento dos alunos na reali zacdo das atividades

Andlise

A ‘gjuda’ ao proces de aprendizagem, requer que o professor crie ZDP e ofereca
nelas a guda e o apoio recessarios para que o aluno poss ir adquirindo mais
possbilidades de atuacdo autdbnama em situacbes cada vez mais complexas. A
autonamia do aluno e a regulacdo de suas acbes constroem-se a partir das
interagdes promovidas na clase. O professor que desga a participacdo ativa do
aluno ra construcdo dosaber, estimula-o para is9, explora 0 seu interesse, precisa
com 0 aluno as etapas de realizacdo da dividade e os critérios para seu sucesso.
Quando se visam competéncias comunicativas € preciso desenvdver essa
autonamia em torno cke atividades de linguagem e de reflexdo metalinguageira. A
motivacdo do aluno rbéo advém simplesmente do esforco manifestado peo
profesor para envdver os aluncs na dividade. A motivacdo escolar do aluno
requer que as atividades das quais €e é convidado a participar sgam atividades
cujo carédter funcional eereconheca.

Pista

A reacdo do profesor diante do comportamento do aluno na realizacdo das
atividades esta diretamente relacionada com seu empenho em promover atividades
significativas para os alunocs. Reagir contra a passvidade do aluno e estimular sua
participacdo sdo atitudes louvaveis. No entanto, permanecem inécuas < ndo forem
propostas atividades que despertem e mantenham a motivacdo do aluno. A
motivacdo advém da natureza das atividades propostas e dos objetos manipulados
nelas.

Atitude do profesr em relacéo as intervencdes dos alunos

Andlise

Ao solicitar e valorizar as intervencBes dos aluncs, o professor favorece a
construcdo de conhecimentos e demonstra ter consciéncia de que apenas dua
exposicao/transmissio rdo é suficiente para a construcdo do conhecimento e das
competéncias e que ignaando suas dlvidas ou repreendendo oaluno, ee favorece
a sua desmotivacao para gorender.

Pista

O professor preocupado em promover interacBes construtivas do ponto ce vista da
aprendizagem e do porto de vista da interacéo valoriza & intervencfes do aluno e
sempre as licita. Sem a possbili dade de participacdo efetiva do aluno, ndo ha
possbili dade de criacdo de ZDP nem de intervencdo relas.

Atitude do professor na corre¢do dos erros

Andlise

Considerar o0 erro como a falta de conhecimento ou a falta de capacidade do aluno,
ou mesmo rdo se manifestar em relacdo ao ero, é diminar a oportunidade de
intervir, compreendendo a construcdo do conhecimento (0 seu sistema cogritivo)
gue o aluno esta para efetivar e a necessdade de promover atividades, estratégias
para aresolucdo doproblema peo aluno.

Pista

Nesse contexto, 0s erros aparecem como a manifestacdo de hipéteses errdneas que
merecem ser explicitadas. A atitude ‘aberta’ do professor em relacdo a esses erros,
além de aertar o aluno para gque resolva o problema, promove meios para resolucao
deste problema por de.




118

Uso da avaliacdo

Andlise

Atender as exigéncias socioinstitucionais € uma obrigacdo da escola, mas nao se
pode perder de vista aregulacdo doproces de aprendzagem e o desenvavimento
da avdliacdo formativa. A avaliacdo que posai a finalidade de clasdficar, feita
normalmente ao final da etapa de uma unidade didética, geralmente ndo explicita
Seus critérios e tem um carater puramente somativo.

Pista

E preciso considerar que a avaliacdo da aprendizagem e a avaliagdo na
aprendizagem (ver Cunha, M., s.d.) sdo importantes no ensinc-aprendizagem. Na
avaliacdo formativa, 0 professor orienta os alunos na daboracdo dcs critérios de
avaliacdo de uma dividade a fim de que des possam regular a prépria
aprendizagem, principalmente nas atividades de reescritura O dominio dcs
critérios pelos alunos favorece um dominio das diversas operacBes de uma
atividade metalinguageira ou linguageira e, conseqlientemente, o desenvavimento
metalinguageiro e linguageiro. Deste modg a avaliagdo no proceso e
aprendizagem (que compreende a auto-avaliacdo pelo aluno e também a co-
avaliacdo dos alunos entre s) passa a ser um demento-chave do dspositivo
pedagdgco, indssociave dos objetivos de construgdo da autonamia do aluno e de
desenvavimento de competéncias linguageiras e metalinguageiras complexas.

Meios de ensino adotados

Andlise

Os meios de ensino adatados pelo professor sdo auxili ares importantes, mas o seu
uso deve levar em consideracdo os diversos dementos da situacdo de ensino-
aprendizagem. Os meios de ensino adatados ndo permitem prever 0 modo como
estes ® inserem na prética pedagdgca. A auséncia do livro ddatico, por exemplo,
pode ser o sinal de uma construcdo mais pesoal do professor levando em
consideracdo o contexto social de seus aluncs. Pode também ser o indicio de um
trabalho puramente mecénico, com base eclusiva em exercicios gramaticais. A
andlise dos meios empregados deve ser, portanto, redacionada com 0s outros
parametros daintervencdo ddatica.

Pista

Como dbservado anteriormente, 0s meios de ensino adatados podem ser variades.
O importante €0 uso que o professor faz dees tendo em vista os véarios dementos
envavidos na situacdo de ensino-aprendizagem. Em si, os diferentes meios
adatados ndo determinam a quali dade da intervencdo dacente.

Para implementar uma ac® didética que propicie uma red proficiéncia en

LM, as ‘pistas’ apresentadas aqui podem ser um auxilio para o profesor que desgja, de

fato, que seu aluno saiba utilizar com competéncia sua lingua. Na verdade, elas ndo séo

inovadoras em s, mas permitem entender 0 quanto esses diferentes parametros da

intervencdo dddtica predsam ser reladonados com principios e hipoteses sibjacentes,

coerentes entre s, para se tornarem eficientes nas stuagdes de ensino-aprendizagem.

Nesta perspediva, o profesr deve onsderar que trabahar em uma @ordagem




interadonal de ensino implica pensar as intervencdes a partir de uma @ncecéo
pragmatica de linguallinguagem e uma @ncepcéo interadonista de grendizagem,
voltadas para os objetivos do ensino e da grendizagem da lingua, integrados a uma
avaliacd® formativa, e implica inserir as intervengdes no contexto socioinstitucional
onde das % desenvolvem. A reflex8o aceca da probleméatica da intervengéo ndo pode
se dar independentemente da reflexdo aceca das probleméticas da daboracd® e da
apropriac®. Dess forma, aaedita-se ser posdvel operar mudancas sgnificaivas nos
modos de intervencé praticados em LM tendo em vista o desenvolvimento de uma

competéncia interadonal no aluno.
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7 CONSIDERACOESFINAIS

O objetivo principal do ensino-aprendizagem da LM estAd expreso nas
diretrizes oficiais do ensino. O compromisso com a busca de uma proficiéncia na lingua
e aformacd de um cidaddo cgpaz de interagir na sociedade ndo é goenas do professor
de Lingua Portuguesa, mas de todos os professores e, portanto, de toda a ecola. A
construcéo de um projeto pedagdogico pela escola (direcé, corpo témico, professores...)
visando ess objetivo é fundamental desde que a ingtituicdo perceba que, hoje, ndo
existe mais um conjunto de habili dades exclusivas de cala disciplina. Por is®, a ac@®
pedagbgicade cala profesor necessta ser coerente am a proposta pedagdgicagera da
escola

O plangamento dessa ac@® € importante, mas ndo é suficiente para que a
intervencdo didética sgja um sucesd e 0 objetivo central da LM sga dcancado. O
presente trabalho levou-nos, com efeito, a verificar que aprobleméatica da intervencéo
ndo pode ser reduzida aum conjunto de métodos, témicas ou reaursos pensados de
maneira disociada dos fundamentos tedricos do ensino-aprendizagem e da
aprendizagem da LM. Dai, a proposta de um estudo da problemética da intervencéo
voltado para 0 campo do ensino-aprendizagem das linguas, isto é, da DDL e, ab mesmo
tempo, fundamentado em uma &ordagem interadonal de ensino-aprendizegem.
Considerando que ainteraca € um dos eixos centrais do ensino-aprendizagem da lingua
no qual é posdvel organizar as atividades de ensino, de grendizagem e de avaliacd® em
LM, as intervencdes pensadas em um ponto de vista interadona passam a ser inseridas

no quadro institucional e social onde das % desenvolvem.
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Quando deddimos propor uma andise e uma redefinicdo dos modos de
intervencdo didética praticados em LM, tinhamos a nsciéncia da omplexidade da
stuacd® de ersino-aprendizagem e da @mplexidade do sistema elucadona. Em
relac® a primeira, a tentativa de dencar os diferentes parametros que caaderizam a
intervencd permitiu-nos mostrar a profunda interligac@® dos diversos aspedos da sala
de alla entre si. Deste modo, fica eidente anecessdade de tratar a problemética da
intervencd de modo integrado com as outras probleméticas que compdem a reflexéo
didética Essa observacd® € um argumento a mais no sentido de fortalece a disciplina
espedfica que trata do ensino-aprendizagem da LM. No que diz respeito a
complexidade do sistema elucadonal, aaeditase que a redefinicito dos modos de
intervencdo sO amntecea se aquestdo da formac@ de profeswores, aimplementacd de
uma politica salarial justa e politicas publicas voltadas para a solucéo de problemas
sociais forem redizadas.

Refletir sobre o modo apropriado de se pensar a intervencéo implica que se
pense também a formacé para aintervencén. Questdes como “que espag tem sido

deixado, na formacd® dos professores, para uma disciplina cwomo a DDL?’, “que
disciplinas tém sido privilegiadas na delimitac® dos sberes e das competéncias
profissonais elencados em curriculos universitarios?” merecem, sem dvida, uma
investigacd espedfica que, provavelmente, levaria aconclusdo de que aformacd do
professor predsa ser reavaliada.

Refletir sobre 0 modo apropriado de se pensar a intervencéo, finamente,
nos remete nstantemente a ligac® entre os objetivos escolares e finalidades

socioinstitucionais mais amplas, num mundo em que a &cola ndo pode mais viver

fechada sobre si. N&o se pode mais pensar 0 ensino da LM sem considerar os elementos
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gue caaderizam uma intervencéo didética eignorar, a0 mesmo tempo, o0s principios de
uma abordagem interadonal. As exigéncias da sociedade aual sdo diversas e complexas
e a acola predsa aaptar-se aelas. Uma escola que ndo incentiva o aluno a grender, a
viver e ainteragir nesta sociedade (neste mundo globalizado!) sabendo reivindicar seus
direitos e, dessa forma, sabendo expressar-se awm competéncia, dificiimente mnsegue
formar cidaddos cgpazes de também transformar a redidade. Uma redidade que se
caaderiza pela desigualdade socioemndmica, educecional e aitural geradoras da
exclusdo social. Acreditamos que aeducaca ainda éum dos principais elementos para
o favoredmento de uma transformacd social, pois posaui um importante papel no
desenvolvimento integral dos individuos. E o ensino-aprendizagem da LM, baseado em
uma éordagem interadonal, um caminho para fadlitar es® proces de transformacé

da sociedade.
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