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RESUMO

Dadas suas condig@es de formag3c e de trabalho, c¢omo o
Prefesgggmgem chegado ao exercicio de sua profissic e come &
uni#éféidade o tem apolado?

Partindo dessas reflex@es, nosso trabalho analisa a
(redeonfigurac¥e da praxis fundamentada em um projeto de formagio
gontinuada de duas professoras que, simeltaneamente,

desenvolveram, com um grupo de apoio da universidade, um projeto

Firu%

de especializas¥o e um projeto didatico, implantado em uma de
suas turmas.

Utilizando como unidades de anadlise a disposic3o das
atividades em sala de aula, os vinculos construidos enire essas
stividades e entre as aulas, assim como o encadeamento da
interlocucic, nos propusemos a verificar para que lugar revertem
as regularidades e oscilagBes na postura das professoras em sala
de aula, focalizando a continuidade de sus formacd®o no gqgue diz
respeito & reprodus®o ou ndo dos referenciais tedricos e praticos

anteriormente adotadoes.



ABSTRACT

Considering the conditions of professional education and of
working, how does the teacher executes his profession and how has
the university supported hin?

Taking these questions as the surrounding seenario, our
study analyses the (re)configuration of praxis of two teachers
rhat developed two simultaneocus projects, one of specialization
and another of didactic nature. Both projects were supported by
our workgroup at the University of Campinas.

We investigated what the regularities and ocescillations in
the teachers attitudes indicate, with respect to the reproduction
or not " 6F theoretical and practical referentials that they
previously adopted.

Ounr units of analysis were the structuring of the lessons,
the constructed links between lessons and classes, and the

chaining of dialogues between teachers and students.
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TNTRODUGXO

Seria mesmng desnecessirio retomarmos a importdncia de
trabalhos gque reflitam sobf¥e a formag®o ¢ a  pratica de
professores de Lingua Materna {dmfavante, LMy, UContudo, comoe uma
introducio se Taz neceggaria, opltamos por apresentar agul  as
origens de nossos guestionamentos.

Muite esTorco tem sido despendido na rentativa de suprimir a
tZp proclamada crise nos cursos de Letras e no ensino de primeiro
¢ de segundo graus. No entanto, poucos sBp o5 resultados
efetivamente aleancados.

A complexidade das relagBes institucionais define um grande
nGmers de variiveis de carater histérice-social que interferem
nas relaces vivenciadas na educagfo em Seus diferentes niveis: a
prganizacZo  interna das instituicSes educacionals possul
antonomia muitoc relativa. HNa crganizasio escolar, podemos chedar
a yariaveis como: condigBes abheio-eoondmicas de professores €
slunos, material didatico disponivel, condigBes fisicas da
szcola, dentre multas outras que influencism diretamente o
desenvolvimento do ensino/aprendizagem. Huanto a0 terceiro grau,
uma varisvel que parece prevalecer sobre outras & a tendéncia
cientifica predominante no estudo da linguagem apresentada aocs
professores durante sua formaug3do.

Intmeras %o as contradicles encontradas ac refletirmos mals
critericsamente sobre a situsg¥o da formacxo des professores e
enzino de LM no Brasil. Por um 1ado, h& o incentive & pesgquisa
na Ares por institulgSes dedicadas & esse tipo de atividade: o8
trabslhos sobre e ensino/aprendizagem de LK muoltiplicaram—-se 1oS



buscam- investigar guestfes mais particulares. PFor exemplo, com
relacdo aos objetives do ensino/aprendizagem de LM, podenos
encontrar questBes de pesquisa vinculadas & que concepglo  de
lingus/linguagen adotar, qﬂé¢ clientela encontra~se na escola
piablica, dentre indYmerss outlras. Embora de fundamental
importancis, a quest®o da formes¥o em exercicio de professores de
LY nos parece que htem sido mals freqilentemente deixads em sedundo
plano no Brasil.

Sem duvida, encontramos estudos que pesguisam ou desenvolven
reflexBes tedricas sobre a formac®o de profissionals na area. A
grande maioria desses trabalhos diz respeitc a descrigSes da
situacEo de diferentes cursos de formacXo de professores ou da
pratica em sala de sula por profesgores de diferentes formacBes,
Outros s3c relatos de trabalhos desenvolvides por pesquisadores
na tentativa de preencher as lacunas na formacEo de professores
de portugués comno LH.

Com relacZc s este Gltimo tipo de estude, e multo devemos
nesse sentido a investigac®es em LM desenvolvidas nos BEUA e
Tnglaterra, chega-se freqientemente a conelusdo de que ©S CUYSOS
de treinamento & reciclagem de professores em exarceicic tém
resultados pouco produtivos. '

Nesse sentido, tem side sugeride Ja& hd alguns anos  que
profezsores ool lacunas na formas3Eo recorrem  acs cursoes de
treinamento ou reciclagem buscando propostas netodoldgicas e nio
reflexdes sobre quesiBes de ensino/aprendizagem, uma veZ que
sentem-se inseguros para desvendar sozinhos 08 caminhos da
pratica. '

Como n¥o =30 modelos ¢ gque og professores encontram nos
cursos por eles frequentados, e sim reflexBes tedricas sobre
diferentes aspectos do ensino/aprendizagen de LY, sabe-se gue boa
parte dos profissionails chega a incorporar o gue Llhes interessa
do discurso dos pesquisadores e val para suas sulag adotando o=
noves termos técnicos apreendidos, mas nZo chegs a refletir socobre
os conceitos subjacentes wmos usocs da linguagen com seus
aprendizes; ums outra parcela mantem-se resistente, deixando suas

=alas de aulas inalteradas.



Um tipe de trabalho gque infelizmente pouco femn sido
desenvolvido at® o momento, embora nos paresa estar sendo exigido
pelo estado da pesquisa na Area, ¢ aquele que pracura verificar
come 08 pesquisadores e as instituicSes envolividas 1o
ensino/aprendizagem de LM poderiam trazer contribui¢Bes aos
profissionais em trabslho de uma maneirs mais produtiva e deles
receber dados gue pudessem ser aproveitados para reestruturacfes
necessadrias na formag®o de novos professores.

Foi-pensando na relaclo de tensdo entre o discurso que se
Faz sohre o ensino/aprendizagem e sua pratica corrente gue
optamos por obter nossos dados a partir de uma pesquisa-acio, en
que o professor refletisse sobre a relagic teoria/pratica,
buscando solusc®es para a reconfiguracXoc da prética em sala de
aula, apenas com apoio de “um grupo de pesguisadores aa
univergidade.

Para compreendermos c3 pProcessos envolvidos nas
transformacBes da praxis através da conscientizag3o do
profissional, optamos por trabalhar com © nodelo proposke  por
Fairclough (1892). Segundoc o autor, ¢ fundamental a anadlise da
msneira pela gual as mudangas no trabalho e uso da linguagem
estdo vinculadas a processos sociais e culturais. A anédlise de
nossos registros basegu~se na forma COme & interag3o
professor-alunc se estrutura em sals de aula, quanto as aulas,
rransactSes & elocusPes, com foco exatamente na relas3o entre
pratica social e pratica individueal.

Para analisarmos a ligagXo entre os diferentes niveis de
snsino, referencial essencial & compreens¥o das relas®es que tém
norteado o  histérico da formsgdo de professores e o}
sneinc/aprendizagen de LM, fol necessario recorrermos a estudos
sobre a estrutursgdo e reestruturacZo da escola e dos  Cursoes de
formasSo em LM no Brasil. $¥0 esses os tépicos do primeiro
capitulo, gque tem como objetivo central estabelscer a relagio
entre a formasXc profissional e a pratica em gala de aula.

Paralelsmente, precisadvamos entender 8 fungdo da
universidade na formasg¥o em exercicio de professores de LH. Por
ezse motivo, no segundo capitulo, desenvolvemos una breve analise



sobre programas de formasEo de professores em exercicio e
discutimos, nesse contexto, a interlocug®o entre universidade e
professores que buscam ¢ acesso a novas informacBes para
reconfigurasdo da pratica. hﬁ

Q terceiro capiltulc apresentsa @ andlise do processce de
formacd¥o continuada dos sujeitos acompanhadoes, situando  sua
pratica antes e no decorrer do degenvolvimento da pesquisa.

Continuanos nossa  analise focalizando & ordanizagZoe das
atividades em sala de aula e o encadeamento entre aulas durante o
projeto de formasdo continuva, tendo em vista as praticas
discurzivas e pedagdgicas que eram o pano de fundo da formag8o
dos sujeitos, fornecendo uma matriz e um modelo de conduta, e gue
entraran em conflito continuamente com as novas proposta as guais
tiveram acesso. Com esse objetivo, no quarto capitulo analisanmos
a disposisip & o trabalho realizado com az  atlividades propostas
en sala de aula e, ne quinto, a construgdo da interlocugdo
professor-alunoc.

Ko capitulo final, apresentamos nossas conclusfBes gquanto a
reconfiguras®oc da préxis decorrente do processo de formas8o en
exercicio levado a efeito e refletimos sobre a importiancia de que
o professor se engaje na formas@o em exercieclio com autonomia,



A ESCOLA, A LINGUISTICA E A TECRIA DA APRENDIZAGEM: um breve
histérico de seus reflexos na formag3o de professores e no ensino

de portugudés no Brasil

Pr—

§%o ¢ novidade o fate de que os papéis atribuides ao
professor e aos alunos de LY pelos diferentes segmentos sociais
variam historicamente com a interferéncia de indmeros fatores.
H¥o & desconhecido, também, o fato de gue & construsdo de objetos
de estudo ¢ marcsada historicamente. OSabe-se que muitas s¥o as
varisveis que influenciam o dia-a-dia de nossas salas de aulas,
alterando =a relacio entre o8 resultadaos esperados no
ensino/aprendizagen e as possibilidades reais do cotidianc do
ensino, Todas essas varidvels sdo marcadas por restrigbes
digeursivas e n3p discursivas. Ou seja, ha sempre Ura
contrsparte nZo discursiva para o discurso que 5¢ faz na escola e
o discurso que sobre ela se faz, transparecendo nos diferentes
aiveis de acZo na instituig®o educacional. A escola € una
“unidade social” cuja totalidade se define por seu relacionamento
com ountras "unidades socigis” (Erickson, 18984).

As atribuicBes de lugares € pap®is a sujeitos e objetos de
estudo, em conjunto, orlientam 3 confiduragido da interagio
professor-aluno & o contexto conetruido para a aprendizadem 6@
sala de auls, e s3o parte integrante de formac@es socials
higtoricamente orientadas. Bageando-nos nessea praessuposto,

iniciamos aaui ums discussso scabre 8 convergéncia entre teoria e



pratics, anf&tiz&ndo sobretudo a relagZo entre a formag¥o deo
professor de LM e o ensino de portugu®s no primeiro e no segundo
graus. Com esse objetivo, apresentamos, inicialmente, um brevs
historico da organizag8o escolar brasileira de primeiro e de
segundo graus desde o inicic deste século. Em seguids,
discutimos o desenvolvimento dos estudos na adrea da linguagem e
ds sprendizagem, assim como sus assimilag¥o na formasdo de

professores de LM & no ensino de primeiro e segundo grausu]

1.1, AS ALTERACDES NA ORGANIZACAO ESCOLAR BRASILEIRA

Segundo Ribeiro (1988?”, apds o estabelecimento do governo
republicano, a escola, no que diz respeito a3 alfabetizasio e 2
esnolarizagdo regular, passou a ser uma obrigag8o do  Estado.
Essa altersc®o ocasionou algumas reformas nos anos seguintes a
instaursc¥o da Republica, principalmente no que se refere a
ampliagio do numero de estabelscimentos escolares.

As tendénciss no ensino variavam entre a orientagdo
"humanista” e & “"cientifica” (vide HRibeiro, op.cit.}. Hesse
periodo i@icioumse, mesmo que timidamente, o estabelecimento dos
dhahééaém;grupos escolares” e buscou-se uma melhoris na gualidade
de ensino. Entretanto, como as verbas destinadas & educagdo ersm
ia insuficientes, originou-se um conflito entre adsptos de
nelhorias quantitativas e partidarios de melhorias qualitativas
na estrutura escolar. Isséhﬁcom relago 8o ensino no nivel
bagico, pois no que se refere ac nivel secundario o Estado nZo se
dispés sequer a aumentar a rede publica. Esses fatog, por sua
vez, incentivaram o aparecimento de maiz escolas na rede
particular e incitaram o elitismo ja existente no processo de
escolarizag®o,

Da propensio governamental para alteragBes gquantitativas e

elitismo no ensino decorrsu, coma veremos posteriormente, a



morosidade das transformag®es ns formag8io de professores e ensinc
de LH.

Fmbora na Constituigdp "de 1934 tenha havido énfase um pouco
maior para melhorias gualitativas na escola, pois & Unifo cabia
tragar e fixar um plano nacional de educas¥o, a décads de 30 foi
marcads gqguase gue unicamente pels ampliagdo da rede puablica.
Houve aumento do slunado, mas houve também crescimento do numero
de reprovasBes e de slunog gue ndo concluiram o8 cursos méedio e
superior. Permaneceu, sinda, na infra-estrutura educacional, =a
divis¥o em escolas para ¢ povo, a5 escolas profissionalizantes, e
ascolas pars a3 elite, as escolas secundaristas {Ribeiro,
op.eit.). O padr¥o educacionsl desss época, & chamada “Escola
Hova", continuava a ser filiado .a modelos astrangeiros,
basicamente vinculsasdos & movimentos europeus e norte-americanos.

Nos anos que =e seguiram & Constituic®o de 1834 n3o foram
alterados significativamente ¢ perfil da rede ptblica e o espago
dado & clientela que preenchia suss salas de suls. Ribeiro, ao
referir-se mo texto constitucional de 1937, afirma o seguinte:

"Quante 2 educasEo, mantém alguns principios anleriores e
procura dayr énfase ao trabalho manusl. VeJa-ge:! em seu art.
128 declarsa ser a arte, a ciéncia e o ensino livres a
iniciativa individual & & de associagBes ou pessoas coletivas
publicas € particulares; mantém a gratuidade e 8
obrigatoriedade do ensino primério, instituindo, em carater
gbrigatorio, o ensino de trabslhos manuais em todas as
escolas primadrias, normais e secundarias ¢, sobretudo, da
providéncias ao programa de politica escolar em Lermos do
ensino pré-vocacional e profissional gque se destina “as
classes menos favaorecidas e &, em matéria de educagdo, o
primeiro dever do Estado ™ (art.129); estabelece, no nesmo
artige, o regime de cooperas¥o entre a industria e o Estado.”
{p. 115). “

A manutenc3o da gratuldade e obrigatoriedade de ensino
apenas no nivel primério, o destague dado ao ensino de trabalhos
manuais e o enfoque na orientas®o pré-vocacional, que € delineadsa
também pela tentativa de sedimentas3o da colaboragio entre Estado
e indtstria, s%¥o indicios de gque hd predomindneia de uma visZo
elitista de enszino, com orientacZo legal. '



¥o que diz respeito & teoria educacional na escela, o€
periodo que vai de 1837 a 1855 foi marcado pelo conflito entre a
centralizac®o ou descentralizas®o da educasio: os educadores
ainda divergiam com relag¥o a forma como deveriam ser tratadas as
diferencas individuais e regionais dos estudantes. Essa disputsa
nanteve em segunde plane & discuss¥o sobre as maneliras mais
sFiclentes de atender 2 clientela que chegava a escola e aumentar
suas oportunidades educacionais.

Em 1946 a ConstitucZoc determinou ser um dever da Oniﬁn
definir as diretrizes e bases da educacde nacional, mas apenas em
1961 o projeto sobre o tema, apresentado em 1948, foi finalmente
transformado em lel.

¥a décads de 50 continuou a ocorrer a smpliagdo quantitativa
ds rede poblica. Nesse periodo houve uma peguena melhora na
quest3o da alfabetizag®o, basicamenie quantc & regularidade com
gque comesaram & aparecer programag para & diminuisXo do namero de
analfabetos. No ensino secundario poucas foram &s melhorias.

35 na década de 60, surgiram os “movimentos de educasio
popular”. Com a difusZoc ¢ o suCesso do trabalho conduzido por
Paula Freire, criou-se o "Plano Nacional de Alfabetizagc¥o” que,
no entanto, fol extinto no mesmo ano em  que S€ estabelecen, 2
14/04/64. Apés 1864, houve uma pequena melhora na ryetengio do
alunado no primeiro grau e O MESKO aconteceu com © ensino de
segundo grau.

As alterag®es na organizagdo educacional brasilesira no
decorrer deste séculov podem  SEr definidas por mudangas
estrotursis que vigaram asgimilar um  malor namero  de
aprendizes . -

& prioridade dada a altefﬁqﬁes quantitativas na organizag¥o
esoolar brasileira, sem qug OCOrressen alteracBes de carater
qualitativeo concomitantemente, atraves de uma politica de
incentivo governamental, reflete um conflito entre a formacdo de
professores de LM e © ensino nas séries iniciais. De um lado foi
reestruturada a universidade e cresceu O Seu papel na formagio de
profissionais do ensino, como VEremos posteriormente; de outro, a
politica governamental, no tratamento das instituicfes de



_ primeiro e de segundo graus, manteve-se resistente a4 incorporasdo
. dos avan¢os da pesquisa na 4rea.

. O DESENVOLVIMENTC NOS ESTUDOS DA LINGUAGEM E SEUS REFLEXOS
NOS CURSOS DE FORMAGEG EM LM

Enquanto a infra-estruturs da organiza¢Zo escolar brasileira
manteve-se vinculada basicamente a alteragtes de crdem
quantitativa durante este século, muitos foram o0s 8VaREos nos
extudos cientificos da linguagemn. Contudo, come veremoes, UR
hiato entre os avangos das pesquisas sobre linguagem, & formagio
de professores de LM e o ensinc no primeirc e no segundo graus
estabeleceu~-se e manteve-se presente durante todo esse periodo.

Até o final do séculc passado, quando ainda n3o se
instaurara a chamada Lingtistica Moderna, o© estude académico da
linguagem enfatizava a pesquilsa histérics e comparativa de
diferentes linguas e€ a produgdo de manualis de cunho
descoritivo/normative pars a aprendizagen de linguas.

0 estudo das linguas até essa época relacionava-se & una
tradicEc de teoria e andlise com ralzes na filosofia grega, mails
especificamente na discuss¥o acerca da relssc¥o entre linguagem e
pensamento, que orlentava para uma concepsdc de linguagem COMO
express¥oc do pensamento (vide Lyonsg, 1879), a chamada GT. Foi
apenas no inicio deste g&écplo gue “os fatos lingtisticos
comegaram a ser ordenados seguﬂdo novos metodos e com  uma Nova
terminologia”, como ressaltz Lemos {1988:18).

Em 1818, através dos estudos de Sanssure, editados por gSeus
aluncs sob o titulo de Cours de linguistique générale, conecam 2
se guvir oz ecog da ruptura com & tradig8oc linglifstica de
pesquisa predominante ate entdo. Segundo Mattoso Camara Jr.
(1968), foil Saussure guen gpresentou a "primeirsa posigdo rigorosa

e conscientemente estruturalista”, trazendo para 0S5 estudos

g



lingﬁisticos um novo ponto de wvista epistemolégico“l_

Na realidade, a projesc®o da conceps3o saussuriana, através
de seus alunos e, posteriormente, por interméedio dos estudos do
Circule Linglistico de Praga (cf. Fontaine, 1978), trouxe uma
nova etapa pars o desenvolvimento das chamadas ciéncias humanas,
fornecendo~lhes mesmo o estatuts de ciéncia dentro da tradig®o
cientifica predominante na época, segundo afirma Elia (1973).

Cresceram 05 estudos linglisticos segundo o novo ponto de
vists, ns Europa 2 na América do Norte. O tipo de estruturalismo
que fundamentou e orientou as pesquisas, contudo, diferiu em
nuite nos dois continentes. Como define Liba Beider (1988: 48),
a vis3p de estrutura na ¢poca ers a seguinte: para a linglisticsa
eliropéia, a estrutura representava o conjunto e as relasSes das
partes entre si, pars a americana, a estrutura era configurada
por "partes de um conjunto”. Obviamente, tals divergéncias tém
origem historica. 0 interesse norte-americano nas pesquisas
linglisticas de cunho  estruturalista fol motivado pela
necessidade de descrever rapidamente cerca de mil linguas
indigenas em viss de desaparecimento, enguantc as pesquisas
gurcopéias tinham c¢omo objetive bagice instituir as ciéncias
humanas e ser um contraponto psra as idéiag marxistas gque se
fortaleciam, cowmo ressalta Possenti (1978).

Embora a alteragZc de caminhos proposta pelo estruturalismo
tenha fornecido noves ruamos ao desenvolvimento dog estudos
linglisticos, os dados gue serviam de base para as sandlises n¥o
foram alterados imediatamente. 0 estruturalismo de tendéncia
saussuriana fundamenta-se na concepc3o de que o objeto da
Lingtid{stica ¢ o sigtema linglistico, ‘que supBe~se englobe as
nodalidades oral e escrita dé linguzgem. Contudo, o© concelto
subjacente ao modo como devem ser operados os dados, dentro dessa
concepsXo, privilegia o dade diacrdnico (a 1lingua), e nso as
variscBes individuais (& fala): ha eénfase sobre a modalidade
escrita, através da anadlise de seus registragﬁa Dessa forma,
no trabalho com linguas que possuiam & eserita eram estudadas
suas estruturas sintéticas da escrita. J4 na analise de linguas
sem escrits era desenvolvide o estudo de suas estruturas
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sintaticas através da extens®o do método de investiga¢Xo dos sons
dessas linguas, conforme sugere Abaurre (1880).

De gualquer forma, o savango da Linglistica Moderna e as
divergéncias entre diferentes correntes estruturalistas n&o
afetavan diretamente a formacEc  de professores 8 0
ensino/aprendizagem de LM no Brasil, visto estes serem voltados
ainda & tradi¢@o filoldgica e gramaticsl. A implantagio dos
cursos de Letras deu-se apenas na década de 30, ingeridos nas
faculdades de Filosofia, e foi cercada por uma série de
desacordos no que se refere a quais deverlam ger o8 seus
obhjetivos {vide Castilho, 1983).

Segundo Lajolo (1888: G1), trés grandes objetivos nortearam
a instauras3c dos cursos de Letras:

“a) preparar trabalhadores intelectuais pars o exercicioc das
altas atividades pulturais de ordem desinteressada ou
téenica;

b) preparar candidatos ao madistério do ensinc secundario,
normal e superior;
c)mhmwmzémamim da gultura aque
constituen obieto de sen ensing.

Além da amplitude de objetivos, Lajolo (op.cit.:02) ressalia
um problems estrutural nos cursos de Letras, que consistiu na
divisdo de responsabilidades: as disciplinas “propriamente de
Letras” eram ministradas nas faculdadss de Filogofia (as
chamadas Faculdades de Filosofia, Ci¢ncias ¢ Letras) e o« ensino
de disciplinas da licenciatura cabia as faculdades de EducagZo ou
Pedagogia. A autora afirma, ainda, que essa estrutura mantém-se
praticamente inalterada até os dias de hoje.

Engquanto na formasZEo de professores de LM no Brasil as
preocupa¢Bes centralizavam-se em aspectos estruturais do curso
universitéric e na assimilasZo da clientela proveniente dos
cur=sos secundarios (ver Castilho, 1883), ocorris na Lingligtics,
no fFinal da década de 50, uma nova ruptura epistemoldgics,
segundo apontam Dascal (1878) e Hoyog~Andrade (1878), dentre
inGmeros ocutros, a partir da proposta de Chomsky para a andlige
de dados lingliisticos.
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A gramatica gerativa transformacional, como ¢ conhecida a
orientac®c chomskiana, surgiu em um contexto de reag¢®o contra o
deseritivismo norte-americano, que possuia forte influéncia
behaviorista (pars discussfc detalhada, vide Newmeyer, 1888).
Alterou-se, ent¥o, a visZo do cbjeto de estudo da Lingtiistica -
n¥oc wmais a lingua, mas & coompeténcia lingiistica - e,
consequentemente, & conceps®o de lingua e de gramatica. NZo € 5o
ai que se encontra a mudanca, pols a gramética gerstiva surgiu em
um contexto pos-guerra que acarretou o intercambio e a
colaboracXo entre profissionais de diferentes disciplinas, como a
Psicologia, Biologia, Matematica, dentre cutras (ef FPossenti,
1878).

0 extenso debate gue se travou a partir desse momentos entre
linguistas de orientagio estruturalista e gerativistamﬁ
enriqueceuy os estudos lingtisticos. FPor sSua vez, & colaborasso
entre profissionais de diferentes areas trouxe também um grande
desenvolvimento pars o campo da Linguistica e mnesmo 0
sparecimento de novas disciplinas, como & Psicolingliistica ou =
socialingiistica. Foli exatamente dentro degsze periodco de intensa
producXo-nog estudos da linguadem que, no Brasil, a Linglistica
comecon a ganhar espaso na formagEo de professores: na década de
80 2 Lingtistica foi finalmente introduzida nos cursos de Letras.

Houve uma reforma dos CUrsos de Letras, a Linglistica
comecou a ser ministrada, Jjunto a cutras disciplinas consideradas
hasicas, & o estudo da literatura em lingua portuguesSa CORMESOU a
genhar espsso, ap lado de outras linguss e literaturas, na
rormacdc de professores. '

A cbrigatoriedade da Lipngllistica nos Cursos de Letras nXo
representou, entretanto, ‘mudancas imediatas na formagdo dos
professores de LN.

Como n3Zo havia linguistas para ministraren a  nova
disciplina, muitos pesquisadores da época sugeriam a criagio de
cursos intensives e a contratagfio de professores estrangelros
(vide Castilho, 1963). As discussBes ent¥o realizadas pelos
estudicsos sram de cardter programético, visando & reestruturasdo
dos cursos de Letras, proposias de planejamento de cursos basicos
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de Linglistica, divulgacqo de sutores e materiasl de fundamentagZo
teorica para a topicalizas®s de algumas questBes emergentes
(Castilho, 1983; Coelho, 1882; Ferri, 1987, para citar alguns dos
artigos nesse sentido).

Nas decadas posteriores & sus implantac®o nos curscz de
Letras, a Lingliistics tomou novos e novos rumos, deixando de
priorizsr a andlise do nivel frastico, encaminhando-se para o
texto e o discurso (sobre o dezenvolvimento da LingliSstica nesse
pericdoe, vide Dascal, 1882, & Newmeyer, 18988).

Novas disciplinas, cocomo a Pragmética e a Analise ‘dc
Discurso, genharam espa¢o, alterasndo os pontos de vista sobre os
agbjetos estudados. Psaralelamente, 0 desenvolvimento das Aareas
interdisciplinares refletiu em novas propostas para a anadlise dos
dados lingiisticos, '

Dagcal (1982: 15) afirma que 85 nudan¢as decorrentes da
distingZEo entre lingua e fals, provenientes das alteraglies de
paradigmas nos estudos lingUisticos contemporanecs, defliniram
comno ohjeto préoprio da Linglistica a lingus, ou competencia,
deixando ao encardo das aregas vizinhas o estudo da fala, owu
performance.

Finalmente, os debates que cercaram o aparecimento da
Lingtistica Aplicada e 8 quantidade crescente de seus adeptos
interferiram também nas propostas de alterag@es dos padrBes
vigentes no ensino/aprendizagem de linguas.

Devemos ressaltar, porém, que a Lingliszstica Aplicada comegou
a se desenvolver dentro da Linglifistica, marcada pela tentativa de
aplicacXo da teoria & préticas & vinculada & corrente americana
que acreditava em uma relagdo Sbvia entre os avansos nos estudos
lingtitgticos e melhorias norensinc de linguss, J& na década de
40, Segundo Kleiman (1882/c¢c), até¢ s anos 60, poucos eram oS
linguistas aplicados, e eram os prépries linguistas que se
incumbisn de realizar algumas das tarefas da 4rea, Dasicamente no
contexto internacional. Durante os anos 70, a enfase era dada ao
ensing de lingua estrangeira; a LM era estudada com base em um
ponto de vista predominantemente lingidistico, sem que se
privilegiassen questBes prépriss do ensino. Apenas em meados dos
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anos 70 spareceram as primeiras slteras®es, e estudiosos “con
formag¥o e/ou experiéncias diferenciadas” comecaran a se integrar
4 area, como deocorréncia do interesse crescente pelo estudo ds
leitura e do “desencanto com o paradigma estrutursl chomskiano”
(Rleiman, 1882/c: 29). No Brasil, somente na segunda metade da
década de 80 houve um aumento considerdvel da pesquisa em LM, por
pesquisadores diretamente filiados A Lingligtica Aplicada.

Os avengos da Lingtistica, LingUistica Aplicada e
disciplinas afins fundamentaram, apsds a segunda metade do século,
uma vis®o de que seriam capazes de solucionar as quest®es
problematicas na formas®c de professores de LN, assim como
resolver os problemas de ensino/aprendizagem de LM (Kleiman,
1882/¢c;  Serrani, 1982). Contudo, & crise na formag3o de
professores € nas instituis®es educacionais como  unm todo
permaneceu, 0 hiato gque se constituiu entre os AVHNG 0S5
cientificos ns Area e sua incorporacio nea formacao de
professores, bem como em sua pratica em sala de aula, refletenm
€888  cCrise: no Brasil, 5% mwmuito tardiamente os avansos
clentiflicos nas Areas mencionadas tém sido incorporados ao ensino
de - terteiro grau e, portanto, reestruturados para inclus¥c nog
niveis iniciais.

1.3. DIFERENTES PERSPECTIVASmﬁO ESTUDO DA APRENDIZAGEM E SEUS
REFLEXOS NA FORMACAD E PRATICA DE ENSINO EM LM

Uma segunda fonte de subsidios tedricos para 8 [ormacBe de
professores &, consequentemente, pars & sua pratica encontra-se
nos estudos sobre a8 aprendizagem, visto o psaspel corucial da
linguagenr na construgdc do conhecimento.

Como aconteceu com 0S8 estudos da lingusgen, O
desenvolvimento nos estudos sebre =a aprendizagem foi grande

durante todo o aéculo, e a incorporag8e desse desenvolvimentoe na
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formagio de professores de LM e na escola foi também tardis, no
Brasil.

Ate o infcio do século XX, a Bducag®o era wvoltada 8 uma
forte-tendéncia racionalista. Havia um trabalho para dque as
humanidades se instauragsem como c¢i#ncia, no sentide dado 2as
ciéneias exatas e bioldgicas, gue levava a pesquisss baseadas enm
modelos das eiéncias naturais (Kuhn, 1988).

0 periodo que antecedeu a FPrimeira Guerra MNundial foi
naresdo pela convivéncia ‘entre pelo menos duas  correntes
antagénicas nos estudos sobre o comportamento humano, De um
lado, encontravam-se os estudiosos que objetivavam compreender os
processos elementares humanos baseando-se unicamente na analise
dagueles processos qgue eram compartilhades por animsis e homens.
Esses estudos, fundamentados na orientag¥o pavioviana e em
modelos da "ciéneia natursl”, partism do pressuposto de gque a
associasc®o de processos simples produzia os processos cowpplexos.
De outro lado, havia os pesquisadores filiados & Gestalt aque,
baseados D& “eiéncia  mental”, procuravam  descrever "as
propriedades emergentes dos processos - psicolédgicos superiores”,
tnl como descrevem Cole & Scribner (in Vygotsky, 1889: 0B6).

Os estudos de maior abrangéncia e aplicasBo situsram-se
dentro da chamada tendéncia comportamentalista, ou behaviorista.
Genericamente, essa tendeneis 'enncaitua a aprendizagem coro
pudancas no comportamento resultantes da “pratica ou experiéncia
anterior” (Witter, 1884: 02). Pars os comnportamentalistaz, a
guase totalidade dos comportamentos humanos € aprendida: eliminar
ps comportamentos indesejavels implica em resclver os problemnas
gque os configuram. O fundamental, nesse sentido, € procurar
quais sBc¢ as varidveils que influem em um comportamento atual do
individuo, e n¥o seu histdrico. Qualquer tipo de comportamento
ocorre pela mesma raz¥o e ¢ mantido por Bsuas consequénclas  ou
reforcos, podendo ser substitulde por outro atraveés da
manipulac®o de variadveis relevantes. Tal enfogque prevé a
definicZo do processo de aprendizagem atraves da observagio,
RENSUTragao e raduplicaqﬁu.'

No Brasil, foi predominante, durante s primeira metade deo
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século, a concepgdo comportamentalista de ensino/aprendizagen.

Distinguindo-se das duas correntes referidas acima, Vygotsky
iniciou seus estudos na psicologia, em meados da década de 20,
propondo uma orientagXo gque nXp 56 descrevesse, mas tambenm
explicasse as fung®es humansas superiores, enfatizando as oridens
gociais da linguagem e do pensamento. 0 papsl dos estudos
vygotskianog para a compreensZo da aguisisio e desenvolvimento da
linguagen pela criancga fol fundsmental psra o avango das Aareas
afing a psicologia da sprendizagem. 0 mesmo n3Eo aconteceu,
entretanto, no que diz respeito & formagXo de educadores e
ensino/aprendizagem em LM no Brasil.

Segundo a perspectiva do asutor, nfo ha relacdo univoca enitre
on mecanismos psicolédicos e os comportamentos apresentados. A
perspectiva vygotskyana da analise dos fendmenos da linguagem €
renovadora. Na teoriam de Vygotsky a linguagem tem duas funcOes,
a comunicacXo externa com oS Seres humanos £ & manipulag3o
. interna dos pensamentos. Pensamento e linguagem se degenvolven &
no infcio s¥o atividades distintas e independentes, apenas ao0s
dois 800s ha convergéncia entre a8 duas linhas de
desenvolvimento., Para o autor, a linguagem ¢ fascilitadora dos
processos do pensamento e, assim, a “linguagem social” interfere
na atividade mental. Uma crianga, desse ponte de vista,
desenvolve concomitantemente linguagem e pensamento (Vygotsky,
1989 e 1981).

Na década de 20, comecaram & ganhar espago, também, 0S5
estudos desenvolvidos por Piaget, um dos grandes estudiosos da
psicologia cognitivista, ouja concepsXo da relagio entre
pensamento e linguagem ¢ tambem inovadora. FPara Pisget o
desenvolvimento 1ingUisticof & decorrente do  desenvalvimento
cégﬁigigé. Segunde o antor, & linguagem ¢ dependente do
pengamento, que a precede. A lingusgem, entdoc, limita-se &
transformé~lo, E gragas a linguagem gue & crianga torna-se capaz
de evocar situacBes nZo atuais e de libertar-se das fronteiras do
espaco proximo e presente, dos limites do ocampo perceptivo. A
origem do pensamento pode, segundo eS5H5R perspectiva, ser
encontrada na “fungic simbélica™, que consiste em uma func¢3o
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globalizante do sistema de signos verbais e do simbelo no sentido
estrito. A funcZo simbélica implica numa diferencisg®o do que
Piaget denomina de significantes, signos @ simbolos, e
significados, objetos ou acontecimentos. E impossivel para uma
criancs, dentro desse ponto de vista, dominar uma expressdo
yerbal enguante nZo detiver o conceito subjacente (cf. Coll &
Gillieron, 1987; Elliot, 1881).

No Brasil, a concepeXo piagetiana de aprendizagdem comesou a
crescer nos meios académicos apenas & partir da década de 80; Jja
a teoria vygotskians comegou & ser utilizada efetivamente como
referencial tedrico somente no inicic dos anos 80. Tal fato nHo
& de se estranhar, porém, pols mesmo nos EUA prevaleceu até o
intoio da décsda de BO a vis®o errénes de que Vydotsky foi um
neobehaviorista (vide Cole & Scribnef, op.cit.)

Embora seijs grande s polémica entre essas duas drandes
tendéncias na concepsXo do relacionamento entre linduagem e
pensamento e suas decorréncias para a aprendizadem, poucas s%0 as
pudancss no ensino institucionalizade que os seduidores dos dois
psicélogos trazem para o traﬁalha em sala de sula na mailoria de
nogsas escolas da rede pablica ainda nos dias de hoje: as
alteragcBes, quando existen, sZoc.  resultado de trabalhos
individusis ou de pegquenos grupos, e nZo de unma orientag3do
governamental ampla.

O distanciamento entre os avansos nos estudos da psicologia
da aprendizagem e sua adoc3io como referencial na escola e na
formacXo de professores reflete um outro aspecto problemdtico na
relacio entre institui¢®es educacionais brasileiraz: 8 c¢loareza
nas concepcBes sobre ensino/aprendizagen é fundamental para a
pratics em s=ala de aula.’ Diferentez concepsBes sobre a
construcEo do conhecimento, alias, s3o determinsntes na adogdo de
concepeSes de lingua e linguagem, COBO demonstram as teoriss

spresentadas acima.
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1.4. A FORMAGAO DE PROFESSORES E O ENSINO/APRENDIZAGEM DE LM NO
BRASIL

Como pudemos verificar, ac longo deste século, predominaram
na organizacio escolar brasileira as alteracBes quantitatives e
persistins um distanciamentc entre os avangos nas pesquisas
realizadas nas areas envolvidas na formae®%o de professores de LM
¢ sua formacEo lingiistica e pedagdgica. Analisamos, agors, a
formagcZo do professor e o ensino de LM no Brasil, dada a
configurac¥o das instituicBes educacionais exposta anteriormente,
acrescida de uma nova variavel: a presenca de aluncs falantes de
variantes n¥o padrdo na escola.

i.4.1. A REESTRUTURACAO DOS CURSOS DE LETRAS E A FORMACAG DE
PROFESSORES

]

0 historico da sstruturagio e reestruturasfo dos cursos de
Letras nos mostrou que st®¢ a8 década de 60 existiam grandes
problemas de ordem estrutural na universidade: discutia-se,
ainda, o papel das pesquisas para o desenvolvimento da ciéncia no
pais £ a Linglistios estava apenas sendo introduzida nos cursos
de formacXo de professores. Além disso, ¢ estabelecimento das
eapecificidades, bastante ébrangentes, dos ocursos de Letras
datava da década de 30 e paszava por um processc de avaliagdo
{(vide Castilho, 1863). 0O contexto em éue o avango das pesquisas
cientificas comegou a oCorrer no Brasil foi marcado pelo clima da
ditadura militar. Foi nesse ambiente também que comegaram a
crescer os programas de pés-graduagfo, ou, de uma maneira mais
geral, a especializac®o dos profissionais da lingusgen.

Em 1863, Castilho afirma que J& em 32 o "Manifesto dos
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Piaoneiros da EBducag¥c Hova" apontava falhas na estrutura
aniversitaria brasileira, pedindo & fung3o de “edificag@o da
cifneis por meio da pesquisa, em lugar da simples acumulag3o da
cultura e formag3o de profissiﬁnais“ (p. 08). A extrema
desigualdade entre ag expectativas dos profissionsis de terceiro
grau e as possibilidades de formacZo da clientela recém salda do
segundo grau também eram Ja ressaltadas na década de 8U: o
distanciamento entre a universidade e 05 niveis educacionais
anteriores eram perceptivels e problemadticos (vide, tamben, de
Morais, 19868). Segundo Castilho, uma real reestruturacioc da
universidade sze fazia necessaria, e j4& era tardisa.

Na Area da pesquisa lingliistica na universidade, o8
conflitos se instalavam entre o estruturalismo mais tradicional e
as orientacBes da gramdtica gerativa. Ko primeirce oaso, 0O
sistema lingiitstico era visto como fechado e a modalidade escrita
grs priorizada, o que refletia na formagic de professores cula
abordagen de ensino tinha ainda forte fundamentacZc na gramatica
rradicional. Yo segundo caso, n&%o havia interesse pelo sistena,
mas pela linguagem CORO capacidade humana, © que facilitava =
manutencdo da distancia entre a pesguisa linglistica e a escols,
ou refletin en meras aplicagBes do modelo gerativo na andlise de
frases com caracteristicas da escrita.

Em finais dos anos 70 e infcio dos anos 80, =a universidade
comegou a ampliar seu papel na formac%o de professores; surgiram
os chamados curses de recicladem e publicasBes, com reflexBes
tedricas e propostas de gbiordagens, subsidiadas por Orgfos
governamentals, comegarsm @ BpArecer (bf. Fregonezi, 1881). Na
espaso do trabaiho c¢om 2 linguagem, eSa8s mnodificacfes
interferiram nos referenciais tedricos utilizados pars o
desenvolvimento do ensino/aprendizagen, no sentide de que
possibilitaram modificsses na vigso da gonstrugdo do
conhecimento lingidistico pela erisnca, d& relagZEo entre as
variantes padrdc e as varisntes n¥oc padrio e, ainda, dos
mecanismos pelos quais 08 falantes constroem as relagBes de
interacZa, Tais trabalhos influenciaram também a visZ¥o dos
obietos de estudos dentro da pesquisa cientifica. Em um primeiro
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momento, no entanto, a incorporas®o das novas tendéncias das
pesguisas para a construcio do material didatico foi realizada
atraves da tentativa de simples aplicag®o das tfeorias para a
andlise em sala de aula.

A introdug®o da Lingligtica e, posteriormente, a ampliac3e
de seu papel nos cursos de Letras nZo aconteceu de uma maneira
trangiiila; as discuss®es acerca de seu valor na formag®o de
professores de linguas se sucederam ate recentemente (llari,
1988 ~Liima, 1982; Possenti, 1888; e outros).

Ressalva seja feita para o fato de que, conforme afirmam
Cavalcanti & Lopes (1891) e Kleiman (1882/c), a ausénecia de unma
tradicXZo na pesgquisa sobre o ensino de  linguas, particuiarmante
no que diz respeito ao processo de ensino/aprendizagem, aponta
para um numero ainda diminutc de pesquisas nessa area especifica.

1.4.2. A “"DEMOCRATIZAGXRO" DA ESCOLA E O ENSINC DE LM

Com a democratizacEZo da rede publica de ensino, durante a
década de 70, uma nova clientels comesou a predominar nas escolas
publicas brasileiras. Boa parte dos aluncs que comesaram a
freqgiientar as salas de aula naquele momento provinha de classes
sociais cuja renda familiar impossibilitava um acesso mails amplo
A pultura dominante. Como nessa clientela nZo predominava o uso
de variantes padr3o da mnodalidade oral, fez-se sentir mails
claramente a dificuldade de,cantinuar a atribuir ao professor de
LM um papel gue até entZXo n¥p lhe trazia grandes problemas: o de
"transmigsor” de conhecimentos lingtligticos fundamentados
hasicamente no latim e na literatura classica.

Embora os spelos para uma revis¥o do ensino de portugués no
Brasil sejam anteriores a¢ infcioc da mudanca da clientela na
escola publica, como atestam indmeros estudiosos e literatos do
século XIX e meados deste século (apud Batista, 1890; apud Lemos,
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ig88; .?ggg Soares, 1888), em linhas gerais, am ensino
tradicionalista de LM predomninou durante s primeira metade deste
zéculo. O latim era fundamento b@sico pars a aprendizagem de LM,
a2 maneira dos séculos passados, em qus era visto COmo
“incorruptivel” e estudado sedundo padr®es da lingua escrita. No
intecio deste século, nXo ocorreram mnmudangas nessa orientag¥o:
foram mantidos o egtudo de cla$sieas litersrios, muitas vezZes no
latim, e 8 aprendizagem da gdramética latina e da gramatics
portuguess a partir da concepgo valorizada pela GT.

ConcepgBes e abordagensm no ensinoe de portuguds eranm
noerentes entre si. Eram, também, coerentes com of objetivoes do
ensino/aprendizagem de LM, que visava proporcionar aos aprendizes
uma formasEo oultural  vineulada BOS naldes europeus €
norte-americanos (vide Ribeiro, 1988).

Se ate meados deste século um dos principails papéeis do
professor de LM no Brasil era o de "transmitir” os conhecimentos
da gramidtica normativa a membros de classes dominantes, no
momento em que comesaram a chegar alunos de outras camadas
spoiais, ocorreu uma rearticulag¥o entre o que ge egperava do
profissional da 4rea, de seus aprendizes e da conformagdoc do
objeto de estudo que permeava o relacionamento entre eles. As
mudancas, entretanto, occorreram no aspecto infra-estrutural da
instituic%o educsacional de primeiro e de segundo graus, e n¥o na
sltersc3o de objetivos e praticas educacionais, como gostariamos
que tivesse ocorrido.

Com o elevado indice de repeténeia e evasZo da clientela
predominante na escola pablica, os tedricos da aprendizagem foram
puscando explicagBes para o fato. OSoares (1988) desenvolve uma
extensa discussip sobre as ideclogias gue perpassam as
justificativas do fracassc. Segundo a autora, trés foram as
axplicac®es que prevaleceram nas Gltimas decadas.

Una primeira tentativa foi =a de descrever as causas do
fracasso pela "ideologia do dom", que alegas terem todos os
aprendizes o mesmo ponto de partida &, portanto, gSerem as
diferencas de carater individual. Tal conceps¥o comegou a decair
quando se verificou gue as diferencas ccorriam entre grupos, e
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ndo individualmente. Cowo consequéncis, surgin, na décads de 80,
s "ideologia da deficiéneisa cultural”, suderindo | que “as
degigualdades sociais € qgue seriam responsavels pelas diferencas
de rendimento dog alunog na esceola” (p.12). Ainda na década de
60, surginu a "ideclogia das diferencas culturais”, que,
legitimando a cultura dominante, afirma ser a escola culpada do
fracasso dos aprendizes, por tratar "de forma discriminativa =&
diversidade cultural, transformando diferencas em deficienciag”
(p.16). Infelizmente, sZo essas as principals concepsBes sobre
dificuldades vivenciadas na aprendizagem de LM pelos alunos que
%o uszam uma variante padr¥c que tém orientads boa parte de
nossas sulas ainda hoje. |

As ideologias da “"deficiféneia cunltural” e do “déficit
lingtiigtico” tratam o aluno (ou mesmoc o grupc de que ele parte)
como um ser passive, cujs principal hsbilidade encontra-se em sua
capacidade pars receber e processar o conhecimenteo, e na
habilidade para expressa-lo corretamente. O seu fracasso decorre
de sus “deficiéncia cultural” ou de seu “déficit linglistico”.
No trabalho remlizado com a linguagem em sala de aula, nas
abordagens menos elaboradas oriundas dessas concepgBes, parte-se
da premissa de que a aprendizagem de LM deve ser realizada linear
e prescritivamente, visto que acredita-se na existéncia de um
conteudo a ser "transmitido” pelo professor, ¢ n3o em um objeto
de estudo a ser (re)eonstruido por meio da interasdo
professor-aluno.

Quanto ac contetds, hs a visXo de que ele ¢ constituido por
um conjunto de elementos unidos sequencialmente uns aos outros,
cujo aﬁrendizado deve ser feito a partir dos mails simples para 085
mnais compldexos. Exemplos ;tipicos dessas abordagens s&o as
cartilhas de alfabetizas®o e muitos de nossos livros didaticos,
gue partem do estudo do nivel fonologico até chegarem ao nivel
frastico. A aprendizagem da lingua deve ser feita, entdo, da
modalidade oral, que imagins-se o aluno traga totalmente
degenvolvida para a escoluy para a escrita, gque, uma vez
apreendida & partir de seus menores elementos, da silaba para =a

frase ou texto, deve ser apenas praticadsa.
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O contetdos compativeis a essa visfo de LM continuam a ser
sstudados, portanto, com base em analises da lingus como um
sistems fechado, assim invariavel. As variantes n3o padr3o s3o
vistas ainda como deturpag®es, similarmente ac que 8e Vvia, Ppor
exemplo, na gramdtica mentalista de Port Royal. Isso explica a
transmissXo da norma culta como a Unica varidvel valorizada para
gualquer tipo de atividade na gala de aula. Como conseqléncis, ¢
ensine continua a ser feito através de trechos da literatura para
a aprendizagem da gdramdtica, sempre prescritiva, em Ppoucos
nomentos também descritiva. O trabalho com leitura e producfo de
textos & secundadric. Hele predomina a concepsio de leitora como
decodificas®o e o texto ¢ wisto apenas Ccome produto  (ef.
Cavalcanti & Lombello, 1887). Com isso hd & construgio de um
contexto de aprendizagenm reducimnista'e orienta-se ns alunos no
sentido de uma visZo restrita n3o s& do objeto de estudo, mas
também do que ¢ aprender. Afinal, a cnncep;ﬁb de saprendizagen
- sugerida por essa tendéncia educacional parece ser a de que a
aprendizagem se da pela apropriagdo de um coniunto de elementos
do mundo da cultura dominante & de suas regras goclais. Isso
implica na inexisténcia de orientac3o para mudansas histdricas,
visto gue O aprendiz deve incorporar a(s) variante(s)
privilegiada(s) socialmente e as regras implicitas que a ela(s)
subjazen. Na Lingtistica, voltamos & afirmar, tal concepgZo lem
suas raizes na 6T, que vé =a linguagem CONO transcrigZc do
pensamento, e cujas alteracBes historicas refletem corrupgSes da
norma correta: b4 uma naturalizag3o da norma .

1.4.3. A FORMAGAZO PROFISSIONAL E A CRISE NO ENSINC DE LM

. Podemos considerar que as justificativas desenvolvidas para
tentar explicar o fracassoc das classes @menos privilegiadas na
esoola Jjustificam, também, & manutenc®o do ensino de LM vinculado
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4 leitura, interpretsc®o e andlise gramatical tradicionais. A
questio, entretanto, n¥o se encerra al, E grande a polémica
gobre a pertin®ncia da manutens¥o da tradig¥e gramatical ou da
assimilac¥o dos avangos da Linglisticas e das teorias da
aprendizagem, seja na formagEo de professores de LH ou no ensino
de primeiro e segundo graus: esses sssuntos s¥o sempre retomados
nog orgf¥os, instituig¥es, encontros e pesguisas na area.

Na resalidade, poucos tém sido o8 resultados que as
alteragBes nos rumos dos estudos a lingusgem e aprendizagenm
trazem efetivamente paras a grande maiorima de nossas salag de
sulasg,

Alguns dos ocursos que privilegiam a  Lingiistica (e
apresentam aos alunos as diferentes teorias da aprendizagem) & a
Teoria Literaris ns formacdo de professores proporcionam posturas
efotivamente menos preconceifuosas aos profissionals, sem gque
gimultaneamente habilitem os professores em  questdes mais
especificas do ensino/apredizagenm (vide Meirelles, 1880/a). No
entanto, . .prevalecen ainda no Brasil cursos cuja informag3c, nio
85 quanto a questSes do ensino/aprendizsgem mas também da
linguagen, ¢ reduzida. Muito provavelmente, essa  questZo
vincula-se a dois aspectos levantados anteriormente dentro da
estruotura universitdris: de um lado, &5 Tfaculdedes de ILetras
dividem as responsabilidades-na formasZo de professores de LM com
as faculdades de Educas®o (ef. Lajelo, 1888; Pessoa, 1887); de
cutro lado, v papel destinado aos estudos lingldsticos (e suas
dreas afins), 4s quest®es da aprendizagem, e mesmo A literatura
{dentro de novas abordagens), ¢ ainda diminuto em muitos cursos.

Sabemns gque ndo € apenag o conheciments de  conbeldos
lingtii sticos ou de tecrias da sprendizsagem que ir¥o proporcionar
aos profissionais de ensino de LM posturas wais sficazes em sgals
de aula. Ressaltamos, porém, gque esses conhecimentos, que
mobilizam a8 reflex3o sobre o objeto de estudo e sobre a interagdo
linglistica e, consequentemente, & reflexZc continua sobre =
nraéxis, sido cruciais para a formagc®o e ensino em LM.

Muitas s¥o as causas da proclamadas crise na formagZo de
professores e no ensino de LM, pois muitas sHo as variaveis que
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influenciam ¢ intrincado sistema de relas®es que a instituicXo
escolar possul. Dentre as que destacamos neste capitulo,
encontra~se o distanciamento eéntve universidade e escola.

Ja afirmamos haver um hiato entre os avangos cientificos nas
areas envolvidazs na formag®oc de professores de LY e o
desenvelvimento da organizac¥o escolar brasileira. Ressaltamos,
também, a resisténcia governamental nesse sentido, evitando qus
haja incorpora¢do das reestruturac@es ocorridas na universidade
na estrutura organizativa da escola. Nesse sentido, Arroyvo (spud
Geraldi, 1880) sugere uma disting¥o entre a  FformsagZo de
professores & de outros profisgsionais. _

Segundo a autora, os professores s%o formados tendo em vista
& crise ds escola poblica no Brasil, enquanto na formag¥o de
outres profissionals, aqueles que ir3o f{rabalhar na Satde
Pablies, por exemplo, ndo se cogita & poggibllidade de vincular
a formacdo & crise existente no setor. Pars Geraldi (1930:
10), tal situag®o decorre de uma sistematica desqualiflicas®c dos

a4

profissionais do ensino, gque inclul em sua formacdo uma
concepsdo de trabalho como supléncia de caréncias atraves de
gurgos de reciclagens, treinamentos e atualizaeBes”.

" A nésso ver, os cursos de formag3o de professores deven
compartilhar da vis8o, existente en outros setores {vide Geraldi,
1880), de que v educador pode e deve dar continuidade =a saa
formacZo, em um processo de reflex8o e troca continuas com outros
profissionais. NZo estamos proponde, nesse sentido, gque 08§
cursoes de Letrag incorporem*g‘visﬁo higtdrica de que 8 formag3o
dog professores € incompleta, pois & ’exatamente 8554 QoneepcdEo
gue leva & tentativa de se suprirem as lacunas durante o
exercicio da profissio,

Constatamos sim & existéncia de lacunas na formagZo dos
professores, sobretudo como resultado da politica governamental
adotada no setor educacional. Entretanto, nZo acreditamos que
ggse fato nos persmita Jjustificsar a manutens@c da estrutura
educasiohal existente. Estamos defendendo aqui a vis¥o de que ¢
professor, como outros profissionais, deve produzir conhecimentos
dentro de sua 4srea de atuagZo, e nZo apenas reproduzir os papéis
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que lhes sXo atribuidos.

A nosso ver, as condic®es de formasXo e de trabalho dos
professores, assim como os papéis e lugares atribufdes ao
professor, aluno e objeto de estudo, gue se relacionam
historicamente a essas condiceBes, n2o deven continuar a
justificar uma pratica profissional que deslogque o papel dos
sujeitos envolvidos na praticas em sala de aula ac de simples
reprodutores de um conhecimento estabelecido.

0 professor de LM ocupa lugar de destague no processo de
ensino/aprendizagenm institucionalizado, visto seu papel duplo de
noniteracXo da construsdo de conhecimentos especificamente
linglif sticos e intermedidrioc entre instituic8o e sujeitos (Gee,
1986). Acreditamos gque cabe ao professor possibilitar um acesso
smplo e sistematico dos alunos & heranga histérico-cultural que 8
linguagem, em suas diferentes modalidades, carreda, 2 percepsyo
das relscBes de interag3o & de poder que permeism 08 US0S da
linguagem, bem come O desenvolvimento na produs®e (& nIo
reprodusXo) lingliistica dos educandos em Sua LM.

HOTAS

1. H&o nos prenderencs a explicagBes dos aspectos
sdoio-econdmicos que interferiram na grganizac®o escolar e
acadénics brasileira, visto ser nosso obietivo disecutir sobretudo
as mudsngas estruturals das instituicBes educacionais envolvidas

no ensino de LH.

2. Como referencial Dbasico para nNoSSad reflexBes sobre as
nodificac®es na sstrutura da escola utilizaremos Ribeiro (1888),
que, por tratar a questdo de uma perspectiva cronolégilca, fol
fundamental pars nogsa compreensoc das conexBes entre o085 nivels
inicial e superior da instituig®o educascional.
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3, HNas palavras de Ribeiro (1988: 174), as alteractes na
organizacZe escolar brasileira foram:
"¥ais de ordem quantitativa porque € uma ampliac@o, como se
viu, qne mantém, e de forma agusada, ou sela,
agravada, os problemas ja& tradicionais, visto que ate hoje
¢ impossivel atender a toda populas®o em idade escolalr;
s&o mltos os indicez de repeténcia e evasZo. Uma ampliac®o
que, se de um lado, com o aumento da populacdo, representa
“efifitherocs absolutos o atendimentc de um maior ndmero de
pessoas, de outro, representa, também em nmeros absolutos,
nais gente sendo reprovada, expulsa da gncola logo apés a
entrada.” (Ribeiro, op.cit.:174).

4% Ducrot (1968: 55) afirma que durante a primeira metade do
século predominou a visXo errdnea de que Saussure introduziu Bo
estudos linglisticos a conceps¥o de que "cada lingua possui uma
organizacZo que lhe ¢ propria e gque merece, por sua regularidade,
mer considerada como uma ordem”. O autor aponta, nesse sentido,
que "o papel de Saussure fol o de ter reencontrado o tema, e
sobretudo ter podido impé-lo, &apds o éxito impressionante da
gramatica comparasda” (idem).

33 Paras Piaget (1881: 87) foi a teoria saussurisna gue
proporecionou a emerdéncia da sineronia, 8o demonstrar que 08
‘processus” da lingua n3o se reduziam & diacronia”, em o0posigdo
ap pontoc de vista discronico da gramdtica comparada. A teoria
sgussuriana, porém, acredita que ¢ ochieto da Lingiistica
constroi-se no interior do sistema.

§) Segundo Possenti (1878: 1723, a teoria gerativista n3o
diferencioi-se essencialmente do estruturalismo saussuriang,
visto Pundamentar-se na descoricdo eztrutural das sentengcas ©
propor uma “subcategorizagdo dos itens lexicais™, gue embora seja
a “"aplicaedc da distribuisXo complementar a um nivel diferente da
fonémica”, realiza o mesmo tipo de trabalho.

73 Segundo Richards %k Rodgers (19823, uma abordagen de ensino
relaciona-se a um conjunto de concepeBes, ou seja, € constituids
por uma série de suposis®es e crengas, bem COmO Por referencials
tedricos, quanto 2 natureza da linguagen e da aprendizaden.

8) Clark et alii (1830) s%c o5 autores que propdfem uma distingdo
entre a vis¥o da linduagdem CONMO uma “ordem natural” ou  como  uma
"ardem naturalizads”. Essa distincXo serd discutida no préoximo
capitulo. :
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0 PROCESSCO DE FORMACAO DO PROFESSOR DE LM E SUA PRATICA EHM  SALA
DE AULA

Ja salientamos o fato de gque, durante 8 primeira metade
deste século, os papéis atribuidos ac professor de LY
relacionavam-se basicamente & introdus®o de alunos, em sua grande
maioria provenientes de classes dominantes, na tradigdg
linglistica dessas mesmas classes. Meswmo com a amplias®o da rede
publica, o acesso das classes dominadas A4 escola resumia-se gquase
que unicamente as periodo de alfabetizagZo ou alguns poucos anos
a mais na escala de escolarizasZo.

Destacamos, também, que a reforma dos cursos de Letras fol
acompanhada da tentativa de aperfeicoamento dos professores
universitarios na Area, o que, gnr'sug vez, refletiu na busca de
aprimoramentos na formac¢Zo dos profissionais gue lecionavam nos
niveis iniciais. Esse movimento ocorreu junto & uma série de
transformac®es dentro da propria Linglistica, como o surgimento
de novas disciplinas, conforme ia nos referinos, e o
desenvolvimento das pesquisas a nivel de poés-graduagZo.

Finalmente, indicamos qgue o inicio da década de 70 foi
marcado pela expansSc e "democratizacZc” do ensino. A guantidade
cada vez maior de alunos que n¥o utilizavam as normas padr3oe da
linguadem ou nZo possuiam acesso a cultura letrada, € nem Mnesuo
viam em seu aprendizado a possibilidade de sucesso na vida
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profissional, sumentava o fracasso escolar e impulsionava as
tentativas de se minorar a defasagem entre ¢ que exa proposto
pelas ingtituicdes educacionais e as necessidades de  sua
glientela.

Depntre ocutras transformacSes na formacZo de professores e no
snsinc em LM, ae apontadas acima levaram a uma necessaria
vearticulacXo dos papéis atribuidoes ao professor, aluno & objeto
de estudo. s

As Gltimas décadas foram marcadas pels polémica entre o8
educadores acerca das possibilidades de solucXo para o8 problemas
em LM. Enquanto muitos acreditavam que um trabaslho dentro dsa
perspectiva da GT seria a solugBo para a introdusdo da nova
clientela 3 culturs dominante (Bechara, 1887), outros schavam que
a Lingiistica proporciona atitudes menos preconceituosas aos
professores e, portanto, nais produtivas para Q
ensino/sprendizagem (Ilari, 1988, Possenti, 1988).

Ho presente capitulo, partimos da reflexEo sobre a8s
rearticulag®es nas atribuic®es de lugares e papéis ac professor,
aluno e obieto de estudo, para discutirmes n¥o g6 a relagEo entre
formacioe profissional e pratica em =ala de aula, mas também OB
caminhos gue ums formag3o diferenciada do professor em exercicio
proporciona, situandc nosso trabalho dentro desse contexto.

2.4, AS ATRIBUICTES DE LUGARES E'PAPEI$ AO PROFESSOR, ALUNO E
OBIETCO DE ESTUDO EM LM: o confronto de tendéncias

£.1.1. A CINXFORMAGRO DO PROFESSOR E SUAS DECORRENCIAS

Em sociedades cujas relagfgs institucionails B30 intrincadas,
existindo uma politicsa de ineentivoe governamental diferenciada
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para instituicBes de mesmo car&ter, os papeis do professor de LM
s¥c nitidamente conflituosos, muitas vezes, contraditérios. Por
un lado, compete ac professor de LM, através da orientac®c dsda
ao ey trabalho, a manutens®o de um conjunto de tradi¢®es dentro
da instituic¥o escolar., Por nﬁtro lado, cabe & ele proporcionar
8 introdug3o dos alunos no complexe sistema de relagBes

institucionais, por interm&dic da disciplina gue winistrs. 0
professor pertence & hierarguia da instituic3o escolar, deve
seguir suas regras ¢ perpetuar suas fungSes. No entanto, ele

atende a clientelas que it#m na escola uma possibilidsade de
conscientizar-se exatamente dos papeis histdricos, politicos e
soclais das instituigBes.

Minimamente, verificamos que ¢ profegsor de LM merve & faces
antagénicas na relac3is estabelecida entre classes dominantes,
refletidas na imobilidade da estrutura educacional, e classes
dominadas, reveladas pelo seu fracasso dentro do gistems
educacional.

Se levarmos em conta que as alteracBes nos estudos da
1inguagem“’ propBem ao professor de LM um trabalho de
reconhecimento e manuseio de guestes de usco da linduagem (Gebars
et slii, 1985; Meirelles, 1881; Possenti, 1888) e a consciéncia
do jogo de poder gue perpassa z interag¥o linglistica (Gnerre,
1885; Orlandi, 1980; dentre inGmeros outros), descobrimos uma
pareela de seu papel no ensino/aprendizagem que, com fregUéncla,
tem sido ocultada: a possibilidade de orientar seus sluncs no
{re)oonhecimento da linguagem como IinteragSo e intraagdo &,
portanto, um dos instrumentos mais valiosos na transformagZo das
relagBes socio-culturais. Justamente porque, nas relagBes
séoic-culturais em sociedades como a nossa, o professor veé cada
vez mais seu papel diminuido, poucos s¥o os relatos de trabalhos
gque orientam os alunos nesse sentido.

A concepcEo de lingusgem gque a v& como constitutiva do
sujeito (ef. Franchi, 1877) ¢ a que pode atribuir ao professor &
funcZo de orientar o educande no conhecimento amplo da linguagem,
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de uma perspectiva que lhe permits reconhecer as estratédias
pelas quais diferentes grupos e sub-grupos soclials infteragem,
reconhecendo, assim, o© valor social de diferentes variantes
lingisticas. Ao reconhecer o que subjaz & linguadem, ¢ educando
pode fambém reconhecer-se nela,

Monitorar o ensino/aprendizagem dentro dessa perspectiva,
contudo, n¥o ¢ tarefa facil. 0 professor vivencia o© mesmo
conflito de seus alunos, porque ven de classe nenos
privilegiadas, possuindo péssimas condigBes de trabalho e
formacie profissional repleta de lacunas (Kleiman, 1882/b;
Heirelles, 1980), ou porque, como J& dissemos, historicamente seu
papel tem se voltado para a manutens®o da face institucional enm
gue prevalecem as determinacBes das classes dominantes.

Hos trabalhos que discutem s formagZo de professores de LH,
podemos perceber clsramente a disputa presente nas Gliimas
“décadas entre a introdusZc ou nZEe de novas perspectivas de
estudos da linguagem nos cursos de Letras no Brasil.

HA4 uma contrapasigdo entre dois grandes grupos de
profissionais, quando se sanalisa as concepsPes e abordagens
adotadas em sala de aula (vide Bechara, 1887; Geraldi , 1888 e
1890; Ilari, 1888; Kleiman, 1888; Hartins, 1886; MHoura Neves,
1980; Pécora, 1980; para citar alguns dos autores gue tratam da
questZo), Com relagXo so professor coujas formagdo atribul unm
papel menor aos estudos da linguagem, enfatizando a GT e o estudo
crorioiddice de obras literarias, privilegiando, portanto, o
erisino de norma padrdc ¢ de 1itaraturaJ por meios tradicionais,
scredita-se que a conceps¥o de linguagem que orienta sua pratica
vé a norma padrio como umsa orden “natural”. No que diz respeito
ao professor gque tenm umawﬂfmrmacﬁo que contenpla viafies
contemporaneas nos estudos'mﬁa linguagen, sugere~2e que 5u3
pratica esté orientads para uma concepsZo da norma padrdoc como
uma ordem "naturalizada”, e,em congeqiéncia, da literatura como
constituida por movimentos culfurais que mapuseianm os sistemas de
naturalizasZoe dessa orden.
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Clark et alii (18980) s3o os autores que propBem, com relag3o
ao ensino de LM na Inglaterra, a distin¢3o entre uma abordagem de
ensino que visa a “conscientizac3o lingiistica” e, por
conseguinte, nd@o pretende desnaturalizar o sistema lingtistico,
por um lado, e uma abordagem que tende a fornecer uma
“conscientizag3o linguistica critica”, vendo 0 sistema
linguistico como uma “ordem naturalizada™, por outro. No
primeiro caso, os aprendizes devem adequar-se, no processo de
escolariza¢do, a ordem social. No segundo caso, 08 aprendizes
devem obter instrumentos para “"trabalhar dentro da ordem social e
muda-la” (p. 02). Embora os autores cuidem do ensino do inglés
como LM, a analise que fazem das diferentes concep¢Ses de
linguagem e propostas de abordagens de ensino que direcionam a
pratica de professores ¢ compativel com a leitura que fizemos dos
trabalhos que refletem ou descrevem o ensino de portugués como
LM, mesmo aqueles que nao tratam da relag3o entre teoria e
pratica explicitamente.

Possivelmente, no primeiro grupo, os professores orientar3o
leitores e produtores de textos menos criticos, j& que sua vis3o
da linguagem e dos relacionamentos que se estabelecen na
interag3o linglistica ¢ pouco critica. Dentro do segundo grupo,
espera-se que 0s alunos sejam monitorados nas atividades de
leitura, produc3o de textos e andlise lingiistica de uma maneira
mais critica, em coeréncia com a forma¢3o de seus professores.

Uma concep¢io de linguagem como uma “ordem natural” é
compativel com uma vis3o de ensino/aprendizagem que v€&é o aluno
como passivo. A norma padr¥o deve ser ensinada por intermédio da
anadlise de frases, a leitura praticada através do estudo de
trechos de obras literarias e da analise cronoldégica de escolas
literdrias, o texto apreendido dentro de uma tipologia fechada e
reduzida. N3o ha énfase na reflex3o sobre o carater histérico e
constitutivo da linguagenm.

Uma vis3o da 1linguagem como uma “ordem naturalizada”™ é
coerente com uma concepsXo de ensino/aprendizagem que v& o aluno

como sujeito de sua aprendizagem. Os alunos devem ser orientados
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para a perceps¥o da face especifica da linguagem que estd sendo
sstudads, sem que haja um ocultamento das outras faces gque
configuram o objeto de estudo em quest¥o. A linduagden deve ser
vista como acio entre e sobre o “eu” & o “outro”. Ser sujeito,
nesses termos, ¢ também monitorar a aquisicZo dos conhecimentos
qgue lhes sejam significatives. 0 .aluno deve estar atento A sua
aprendizagem, ter uma noso de qual & © objeto & ser construido €
gquais as vias de construg¥o: ele deve Ser um pequenc pesquisador
da linguagem, fornecendo elementos que, ordenados pelo professor,
gsejam a base para a construg¥o de objetos de estudo comuns 4 sals
de muls (Cazden, 1988).

A anadlise dessas duas grandes tendénclas 1na formasEc de
professores de LM demonstira, por um lado, gue uma orientagZo
gramatical tradicional reduz o papel do professor, do aluno e do
objeto de estudo: professores € alunos tém & fungdo de
reprodutores do gonhecimento considerado relevante
institucionalmente. Por outro lado, podemns concluir gque uma
orientac%o fundamentada nos estudos da lingusagem amplia esSes
papéis: a fung¥o de professores ¢ alunos € (re)construir o
objeto de estudo e, portanto, privilegiar agueles conhegimentos
que lhes possibilitem tal reconstrusgdo.

0 papel atribuido ao naterial didatico em cada uma das
vartentes &, também, grandemente diferenciado. No primeiroc caso,
ou seaa, quanda a orientac¥o predominante na praxis provém da GT
e de contetdos previamente estabelecidos por essa tradic3o0, o©
professor corre ¢ risco de ver seu papel esvaziado devido ao uso
indiseriminade do livro didatico, que ira estabelecer as
possibilidades de interlocugio € aprendizagem em sala de aula.
No segundo casoe, @ praxis deve consgtruids com base nos
conhecimentos gque e tem sobre o3 estudos da lingusadem,
incluindo-se ai os estudos fundamentados na GT, e a escolha dos
conhecimentos a gerem construidos s&o decorréncia da praxis: o8
ohietos de estudo selecionados e focalizados 830 consequéncia da
acEc interativa dos sujeitos. 4 importancia econcedida ao
material didatico em cada ocaso relaciona-se, entXo, aos papsis do
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professor e do alunc: 1o primeiro caso, o material didatico
propBe o vinculo snire as aulag: 34 no segundo caso, O material
didatico serve ao vinculo proposto entre as aulas, gque &
construido dursnte a interac3o.

Dada a importancia do naterial didatico para a construs¥Ee do
contexto de aprendizaden, apresentamos sbalxo uma discussZo das
fPuncBes que ele tem assumido no curso de portugués como LK.

2.1.2. ©O DESLOCAMENTO DE PAPEIS NO ENSINO DE LM E O uUso DO
MATERIAL DIDATICO: referéncia ou condugZo?

Fartindo de um ponto de vists discursivo, Batista (1980), =0
analisar o ensino de portugués através do funcionamento e
degenvolvimento das aulas, recorreg & um recorte analitico que
trats da orgenizaco das sulas e do curso de LK & complementa 3
discussiZo apresentada anteriormente.

0 sutor propBe a existéncilsa de uma corrente discursiva
composta por uma série de atividades discursivas presentes em oma
anla, em torno das quails ela gseria 'organizada, vinculadas as
atividades discursivas de outras aulas. Essa corrente engloba
uma série de atividades discursivas, talis c¢omo “gorrigir,
comentar, fazer revisioc e introduzir” (p. 228), formando “um elo
que se integra aos que © antecedem e gue possibilita agueles que
sucederZo & ele” (idem).

A nog3o de corrente discursiva & util na medida sm  gue NS
permite trabalhax com O modo de funcionamento do discurso
pedagogico. Qu seja, podemos verificar o wovimento ¢ a
sohreposic¥o de forgas na corrente discursiva, @& conatrusse de
sentidos através das atividades discursivas ¢ Sud elocusio, @&,
finalmente, 08 conhecimentos evidenciados através das atividades
pedagdgicas propostas em sala de aula.

pDentro da perspectiva de analise agui proposta, 32 corrente
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discursiva represents & progressfo das diferentes etapas de uma
auls & o vinculo criade entre sulas, devendo ser compreendida
pomo um trabalho realizado através da linduagem, nz insténcia do
ensino institucionalizado, por melo de atividades pedagégicas ¢
discursivas, tendo em vista objetivos do ensgino/aprendizagem do
portugués como LM.

| Geraldi (1990) discute amplamente as asBes gue se fazem com
e sobre s lingusgem., O autor ressalta, nesse sentido, que as
ac®es com a linguagem “incidem sobre o sutro, pols através delas
representanoes, e'apresentamas a nossog interlocutores, uma certa
construciZo da realidsde” (p. 52). Geraldi considera, ainda, gque
“a acXp sobre a linguagem, enquanto trabalho individual na
producio de discursos determinados ou em discursos correntes
dentro de um determinado grupo de pessoss, opera entre o
sstabilizado e o novo deste discurso" (p. 67). 0 autor salienta,
também, o fato de que ambas as asBes s%q trabalhc, que “se faz
por opsragBes que tomam recursos expressivos insuficientes para a
determinacio de um sentido e tentan produzir este sentido” (p.
#63. Hos propomos nesse trabalho, guanto as ages que 5€ fazem
com ¢ sobre a linguagem na construcdo da corrente discursiva no
ensinc/aprendizadem de L¥, levar em conta o trabalho realizado
através da linguagem. Ou seja, nos propomos 3 verificar, dentro
ds nosso universo de pesquisa, 08 aspectos organizativos do
contexto de aprendizagem em sala de aula.

A corrente discursiva ¢ definida por diferentes elementos,
mas s=em davida possul sSempre um grau de determinagdoc,
explicitamente perceptivel, e um érau de indeterminac3o,
percorrendo sua realizacdo.

Como na escolhs dos conteGdos na naior parte dos cursos de
portugués o fic condutor se constréi por meio da interasZo entre
o curriculo sugerido para a zérie ¢ sua organizag®o gegundo ©
livro didético, as possibilidedes para a construgcEoc da corrente
discursiva s%o limitadas. A integracXe entre o programa ¢ O
1ivro orienta a corrente discursiva que se forma nas aulas e
define seu grau de determinag®o, enguanto delimita tambér Seu
grau de indeterminac®o, uma vea gune reduzem a construco da
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corrente discursiva 4as possibilidades de amplisg¥o que as
atividades pedagdgicas e discursives ali sugeridas proporcionan.
Kleiman (18992/8) ressalta a fun¢Zo central que o livro
didéatico tem meumulade ac longo dos UGltimos snos dentro da
instituicZo educacional brasileira, de maneirs =& orientar a
sstrutura e os procedimentos das unidades de trabalho e reduzir o
papel do professor aoc de mero intermediaric entre o autor do
livre didatico e os alunos. A autora propBe uma dicotomia entre
uma proposta de ensino centrada no professor e uma proposta
centrada no livro didatico, do ponto de vista da organizas®o «dos
conteddos. NZXo se trata de uma proposta alternativa & dicotomia

"abordagem centrada no alunc” e Mabordagen gcentrada no
professor”. Nesse trabalho, parte-se do pressupasto de gque o
ailunc ¢ central no processc de ensino/aprendizagden. Ra

realidade, uma opsZo de tabalho gue reduz-se ac US0 do  livre
didatico nio pode ser considerada como centrada no professcr ou
no alunc, mas sim nas propostas do livro: professor e alunos tém
seys papéis deslooados. A op¢Zo por uma das propostas determina
o tipo de interac3o entre professor s alunos, porque determina
também ums boz parte do contexto construido para a aprendizagen.

Uma proposta de ensino centrada no professor ¢ aquela em gue
o fic condutor do ensino/aprendizagem ¢ construido pelo professor
epm interasXo com seus alunos, mesmo que UL das referéncias para
o andamento do curso seja um ou mails livros didaticos. Nensge
cago, o que determina o ensino & o uso que @ professor faz do
material didatice ao gual tem acesso. Uma proposts ecentrada no
livro didatico, por sua vez, tem como fio condutor um plano de
trabalho proposto pelo autor do 1ivro didatico, sendo aquela en
gue o referencial b&sico € o proprio livro didatico. HNesse caso,
o uso do materisl didatico & redutive do gontexte de
aprendizagemn.

4 opgXo por uma proposta de ensine ¢ definida por uma
concepsio do objeto de estudo e do que & ensinar s aprender. Por
sua vez, a opsdo por uma proposta orienta a disposiciEc das
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atividades em sula, assim como as atividades pedagogicas €
discursivas  que ir%o se realizar, delimitando a corrente
dizcursiva que serd produzida ao longo do ano.

Be B A INTERLOCUCAO ENTRE UNIVERSIDADE E. PROFESSORES  EM
EXERCICIOr o confronto de expectativas

Em um continuo gue leve de um polo a oulro na formac=o de
professores, isto ¢, de uma Formag3o que oriente para abordagens
tradicionais no ensino/eprendizagem de LY aquela que conduz pars
posturas embasadas nos A’vansos eientificos dos estudos da
linguagenm, encontramos professores éuﬁ vivenciam uma putra
situscZ®oe, Defrontamo-nos con profissionais que, @mesmo tendo
rormacXo ligada & GT, buscam, na atualizacZo tedrica e reflexdo
sobre a pratica, a reformulagZo de concepcBes e o conhecimento de
novas shordagens e estratégias de enszino/sprendizagen. Tais
professores vinculam-s¢ a Erupos de estudos, CUrsos de
especializac®o ou mestrado, ou Prequentam encontros e CONEressos
a procura de interlocutores que, como eles, sintam @& necessidade
de reconfigurar a pratica em nosaas salas de asula,

3¢ A universidade cumpre o papel de pesquisar & Aarea da
lingusgem e formar professores de LM, € & ela também que compele
o papel de interlocuter privilegiado para o professor que, por
diferentes motivos, descobre,. lacunas e€m sua Formasio e/ou prética

em gala de aula.
Has qual tem sido a interlocug®o entre universidade e

professores em excercicio? GQuais os resultados decorrentes dessa
interlocucEo? Qual seria o papel das institui¢Bes governamentals
no incentivo 2 pesquisa sobre o] engino/aprendizagen e
especializac®o de professores ¢m exercicio? As respostas a e3sas
quest®es s¥o, em muitos aspectos, contraditdérias.
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£2.2.1. ALGUMAS TENTATIVAS DE SOLUGAO PARA A CRISE NA FORMAGAO DE
PROFESSORES

Nos projetos que envolvem diretamente a participagdo de
professores, por intermédic do fornecimento de dados e/ou
participac®o em cursos de especializas¥o, wverificamos haver o
predominio de propostas que valorizam a apresentagdo de novas
tendéneias nos estudos cientificos, em detrimento de um trabalho
de acompanhamento intensi#o da pratica desses professores em sala
de sula e de reflexZo tedrica concomitante.

Exemplos modelares s%o os freqientes c¢onvenios entre o
institutos ou faculdades estaduals que formam professores de LM e
a CENP (Coordenadoria de Estudos ¢ Normas Pedagogicas-S3o Paulo),
gejam para curscs de reciclagem dos professores ou para 2
publicac%o de reflexBes tedricas e/ou propostas de abordagens de
ensino (cf. Geraldi, 1880).

Os resultados desse tipo de trabaiho g¥o pouco divulgadoes,
mas podemos tomar como referéncia o convénio USP/CENP, entre 1881
e 1987, cuja avaliacZo foli exposia em um grupo de trabalho do GEL
e publicada em seus anais (Moraes, 1989}m{ Foram noventa 08
cursos ministrados durante o convénio, Sempre en periodos de
recesso escolar no decorrer de cada ano letivo. O pressuposto de
gue partiram os pesquisadores envolvidos, segundo Moraes (p.
111), fol “de qgue a um aﬁerfei@aaﬁentn_dc preparc individual do
professor correpondera a possibilidade de melhor desenpenho seu e
de scZo meis produtiva na sala de aula” . ¥o encaminhamente do
projeto houve "o fornecimento de subsidios 2 infornacBes
necessarias para que, (o professor) progredindo em autononia
intelectual, possa tornar-se suto-suficiente e livrar-se da
dependéncia do livro didatico” (idem). Atraves das avallagBes de
cada curso pelos professores-alunos, 0S8 pesquisadores puderam
gonclulir que 0 interesse, adequacio das propostas e
aplicabilidade eram positivos, embora acreditassem na necessidade
de mvalisr os resultados a longo prazo, Ppars que pudessen
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verificar s "permsnéncis dos afeitos”. Porém, sedgundo relato de
Carone (in Horaes, op.cit.), aram snguatiantes pBTa o8
poasquigadores © nivel precéric de formagoc dos professores € &
guantidade de problemas didatico~pedagégicos enfrentados por
eles. Nas palavras de Guimar@es, do mesmo grupo de trabalho (in
Horses, op.cit.), era clara & necessidade de slaboragdo de QuUIrs0s
praticos para esses professores.

H4 pelo menos trés aspectos que merecenm ser destacados a
partir dos relatos acima.

Em primeiro lugar, os dados do curso de reciclagem expostos
scima podem reforgar nossa andlise de gque ¢ contraditoria a
relacSo entre as instituicBes educacionais  de primeiro e de
segundo graus ¢ 88 instituis®es de terceliro grau, por forca da
disting3Zoc governamental no incentivo de melhorias qualitativas em
upng e cutra institulsXo. Exemplo clarc dessa situagdo & o fato
de que todos os cursos foram ministrados no periodo de IRCeSl0
gsgolar.

A snalise dos relatos acima pode, ainda, fundamentar noSsa
posisZo de gue um professor com formacXo académica que nd3o se
compatibilize com as transformac®es nos estudos degenvolvidos na
universidade poderad oferecer resisténcia 2 adog¥Eoe de novos
referenciais tedricos apresentados por profissionais que ndo
vxvenclam’dlretamente a pratica de ensino no primeiro e 1o
segunda é}aus‘ Os prépriocs pesquisadores envolvidos no oursc @&
gue estamos DoOS referindo apontam para & necessidade de analisar
os resultados a longo prazo @ de ministrar cursos praticos, bemn
come ressaltam & existéncia de problemas na farmag®o dos
profesgores com 08 quals mantiveram contato.

Finalmente, um outroe aSQEctn que deve ser enfatizado & 0
fato de que ha ESCBESeE de pesquisas gque focalizem
gspecificamente o pProcesso de engino/aprendizagen de LK, com uma
participas®o efetiva do professor refletindo sobre sus propria
praxis. Segundo Cavalcanti & Lopes (1881), nos relatos de
trsbalhos que refletem gobre 0 Processo de ensino/aprendizagen,
nh& predominic dos relatos de experifncia, que possuem Uma
reduzida informpacZc tedrica.
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2.2.2. UMA PROPOSTA PARA A FORMAGXO CONTINUA DO PROFESSOR : 0
entrelacamento de diferentes pontos de vistia como recurso para a

reconfiguragio da praxis

Se mo professor de LM compete o desenvolviments de um
rrabalho com as especificidades da linduagem, no enginoc de
1eitura, escrita e analise linglistica, ¢ necessario que ele
detenha um conhecimento abrangente do que sejam essas praticas e
do que seja ter ACES80 B elas em socisdades
jetradas. Remetendo-nos ao historico da formagXqe de professores
de LM no Brasgil, e ag quadro oadtico de nossas instituigSes
educacicnais de primeiro e de segundo graus, acreditavamos na
necessidade de desenvolver uma nesquisa-ag®o: J& salientamos gque
as alterscdes na estrutura educacional tém sido iniciativa de
pequencos grupos.

pensande, também, nos aspectos contraditérios que envolven a
relacZo universidade e professor em exercicio, screditavamos Ser
fundamental PrOPOTrROs um trabalho gue proporciohasse,
simultaneamente: a reflexZo continua do profesgor sobre sua
pratica, & implementag3o de um novo projeto didatico delineado
pelo préprio professor, spenas com O spoip de pesquisadores da
universidade, e a procura de novos referencinis tedricos.

Partimos da hipstese direcionadora de que uma participaco
nais efetiva do professor traga maior produtividade. Segundo
Fosso ponto de vista, a transformasXo da pratica & decorrente da
congcientizacio do profissional sobre o8 reflexos de SUas
concepsdes na posturs adotada em salas de aula {(Cicurel, 1885, ¢
Clark et alii, 1980, discutlen essa questHo, embors  de
perspectivas tedricas diferenciadas).

0s dados & partir dos 'ﬁuais elaboramos nossa analise €
reflex®c foram provenientes de dois projetos: um projeto
didatico, desanvalvida durante 1881, gque colocou om fogo o
ensino/aprendizagem da escrita, e foi executado por duas

professcoras da rede estadual de ensino, jecionando em uma cidade
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proxima de Campinas; € O projeto de especializagdo das
professoras, levado a efeitbmﬁurante os anos de 1891 e 1882, que
congistin na elaboraglo e implementac®o do projeto didatico,
junto & reflex¥o sobre guestBes tedricas e praticag dal
decorrentes. Eazez projetos fazem parte de uma gérie de
investigac®es que procuram analisar a relag¥o entre letramento
escﬂlarizagﬁoml.

As professoras scompanhadas tiveram uma formago académica
bagicamenta vinculada 2 GT e, dessa maneira, priorizavam em Suazs
aulas o ensino de gramatica, em prejuizo do trabalho conm leitursa
e produs3o de textos, embora essa postura n¥o as satisfizesse.

Com o obietivo de obter junto & universidade elementos que
proporcionassemn posturas nais produtivas em sala de aula, as
professoras freqlientaram, dursnte o segundo semestre de 1880, uma
disciplina de pos-~graduagio na Aarea de ensino de LY. As
dificuldades enfrentadas belas professoras durante o curso foranm
inumeras e decorrentes, en grande parte, de éua formac®o anterior
e de suas condigBes de trabalho“j. Desse primeiro encontro
gurgin a motivagZo para resglizar uma pesguisa que possibilitasse
n¥%o apenas a continuidade da Formasio das professoras mas tambeén
a implantac&o de um pland de trabaslho diferenciado em Suas anlas.

A elaboracXo do projeto de egpecializag®o, que congistiu na
leitura de material teorico pertinente, em reunifies com © grupo
de apolo e no delineamento do projeto didatico a ser
implementado, foi realizada no inicio de 18991. Ainda nesse &no,
o projeto didatico foi levado a efeito em uma turma de uma das
duas professoras acompanhadas, a sexta C.

g desenvolvimento dos projetos elaborados pelas professoras,
Junto & presente pesquisa, forneceriam, & nosso ver, um conjunto
de perspectivas analiticas produtivas, Haveria o ponto de vista
de cada uma das professoras e dos membros do grupo de apnio: &
reconfiguracfio da praxis gseris orientada e estudada & partir de
diferentes pontos de vista.
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2.2.3. O CAMINHO E$CQL§IIDO PARA A RECONFIGURACAQO DA PRAXIS:

repensar a pratica social e a acfo individual

£

0 desenho de pesquisa escolhido foi de base etnografics, enm
conformidade com nossa proposta de trabalho, que visava focalizar
a raconfiguracio da pratiea a partir de rearticulas®es nas
atribuicBes de lugares e papéis dentro da sala de aula, Como
nossa  situacZo-problema envolveu a formag3o continuada das
professoras, fol fundamental & opGEQ por uma abordsgen
qualifativa, que nos proporcionou uma maior proximidade com os
sujeitos & o5 registros coletados.

Em nossa analise, partimos da interas¥o professor e aluno
pars observarmos a construgEe do contexto de aprendizagen, pela
stica da organizacZo das atividades em sala de aula, Interlocuc3o
oral e conteddo trabalhado.

Hosz=so recorte analitico focalizou a implementasio do projeto
didatico na sexta C, por unm lado, e & manutens3o ou nZo da
sistematica de ensino nas outras turmas das du&s professoras, por
outro lado. Procuramos verificar, nesse sentido, os pontos
passiveis de transformac®c da pratica, =spos a intervengo
reslizada por meio do projeto de especializac¥o das professoras,
e discutimos os conflitos decorrentes da tens3o entre uma nova
perspectiva de ensino/aprendizagem € 0S referenciais tedricos e
praticos que fundamentavam sua pratica ate aguele momento.

As unidades de analise adotadas, ou sejam, & organizac¥o das
atividades em sala de sula, a interlocugso professor-alunc e a
disposi¢¥o dos conteudos, remetem-—-se 8085 itens alterados no
projeto didatico proposto para a conduc®o das aulas da sexta C.
Eszas unidades nos forneceram informacBes dos aspectog macro @
micro organizativos da construs®o do contexto de aprendizagem em
sala de aula.

Nomso trabalho consistiu na ‘analise de pelo menos duas
dimens®Ses reflstidas na praxis, De um ladeo, distinguimos a
dimensXo da pratica social, que acreditamos determinar ar
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circunstadncias histéricas de organizagHo da pratica em sala de
aula. De outro ladeo, divisamos a agZo individual, que pode
remeter & transformacio da praxis, através da reflexso e
tentativa de reconfigurag®o da pratica em sala de saula e da
adoeZc de um novo conjunto de referencials provenientes da
dimens®oc da pratica social. Nesse sentido, partimos do
pressuposto de Fairclough (1882) de que a dimens¥o das praticas
socigis afeta a constituic®o..do sujeite, gque, por BSua vea,
interfere na pratica social, em uma relagZo dialstica . Essa
concepsia, conforme ja acentuamos, Toi fundamental no
desenvolvimento de nossa reflexfo sobre a interas®c entre 08
sujeitos de nossa pesquisa ¢ & pratica soeial gue tem definido a
trama das relacBes entre instituigtes educacionais no Brasil.

Fairclough (op.cit.) desenvolve uma anpla discussZo sobre a
analise da linguagem com fung¥e de estudar as tLroess soclails,
procurande definir as maneiras pelas quais as transformag®es no
uso da lingusgem ligam-se & DProcessos maig amplos, de natureza
social e cultural. O autor apresenta, Jjunto a uma eritica a
diferentes propostas da andlise do discurso, uma reflex@io sobre
as teorias de Pécheux, Althusser ¢ Foucault, a fim de incorporar
gupa vis¥o tridimensional do gue seja analiszar o discurso.

0 autor afirms que, Nas abordagens da AD, a tensio
saracteristica dos processgos de produg¥c e interpretagso de
textos ¢ secundaria. Predomina, sinda, segundo o autor, uma
concepcio estatica das relagBes de poder, em que & conf igurac®o
ideologica dos textos reproduz as relac@es de poder exigtentes.
Em sus "andlise do discurso orientada textualmente™ (TODA, em
ingles), Fairclough aponta para o fato de que € questiionavel que
se possa chegar a conclusBes acerca da pratica sem que, Ppara
jgso, se analise o processo de produg®o dos textos em gquestdo.

Ns perspectiva de Fairclough, o evento dilscursive (ou
instancia discursiva) ¢ configurade por um texto que s€ constrol
por intermédic de uma instancia da pratica discursiva ¢ de uma
instancia da pratica social.

Nosso objeto de analise fol constituido tanto pelo discurso
em sala de anla como pelo discurso sobre a sala de sula. Ou
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seja, analisamos registros de aulas e registros da reflex¥c das
professoras sobre tépicos relacionados & sala de aula, como
indicadores da organizacdoc e reponfigurac®o da praxis. Por esse
motive, optamos por colher registrog das aulas ministradas pelas
professoras em diferentes turmas: tais informasSes nos
poasibilitarian tragar comparacBes entre o desenvolvimento das
sulas na turma onde o projeto didatice foi implantado € nas
turmas em gue a priori fol mantida a sistemdtica tradicional de
ensino. Coletamos, tambén, informacSes das discusstes realizadas
pelas professoras com ¢ Erupo de apoio e de textos que relatassen
a desenvolvimento do projeto didatico e do projeto de
especializag®o. Consideramos, Nesse sentido, gue o texto € uma
gnidade de analise que s¢ insere no processo discursivo, ® por
isso dinamico, um fio entre outros na rede gue constitul os
sujeitos; o texto é também um nomento de cristalizagio, porgue
por ele alguma coisa € enunciada em uma relacZo espago-tenporal,

. . 1

& gfetivamente um dentre 05 outrog fios da rede . Portanto, a
reflexio sobre a tens¥c na produgdo € na interpretag¥o dos
textos construidos em aulsa, assin como a andalige das

transformactes e/ou reprodugdes das relscties de poder
perceptivels nessas situagdes, foram consgtitutivas de noss0

recorte analitico.

NOTAS

1) Para facilitar a discussHe, estaremcs noes referindo @ partir
desse momento acs estudos situados dentro da Lingl{stica, das
teoriss da aprendizagdenm € da Teoria Literaria como “egtudos da
linguaden”, visto considerarmos que eles est¥o relacionados ao
estudo da linguagem, em Sud representacio 1iteraria ou ndo, ¢ 2
aprendizagem da 1inguagen pelos sunjsitos.
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2y Os resultadog de trabalhos que relatam e avaliam os convénios
entre a,univer51dad& e org¥os da Secretérias de Educas®o tém  sido
pouco divulgados. Citamos, agui, um dos poucos aos quais tivemos
ACERE0, .

3y Doiszm projetes de pesgquisa foram vrealizados sobre o tema
ietramentoc e escolarizacZo, 0 primeiro intitula-se "Letramento e
esxpolarizac®c: ums pesgliss para uma pratica  converdgente”  (com
financiamento do CNPg), ¢ 8 ele se relscionam o projeto de
especializac®o das professoras e o projeto didétice implementado
na sexta C. 0 outre projeto denomina-se “Interag3o e
aprendizagen de linguas: subsidios parsa auto~-formag&o dn
professor” (com financiamento da FAPESP). Em ambos os projetos
partimos do pressuposto de que € imprescindivel levar em conta &
hagagen de conhecinentos sobre as modalidades lingtiisticas gque os
alunos trazem para & sala de aula (para discussfo aprofundada do
tema, ver Heath, 1983). Baseamos-nos no fato de que "a
construcio de sentidos pela fala, leitura e escrita esta
relacionads ag praticas digeursivas as quais eles (os alunos) tén
acesso” (Meirelles, 1980/b: 01). Enfatizamos que partir de uma
corjeepedo gue distingue os papéig assumidos no uso efetivo da
linguagem por diferentes sub-grupos sociais implica em uma
distineXo entre letramento e escolarizagio. Acreditamcs haver
outras vias de letramento além da e=cola, multas das quals poden
ter um papel mais marcante nas praticas discursivas dos sujeitos,
como a Igreja, por exemplo.

4) Uma dasz professoras acompanhadas chega a leclionar, até o3
dias de hoje, em trés escolas, para complementar sua carga
hordria e aumentar seug ganhos. Ezsas situsc®o, alidg, n3o0 &
apnica na profisgsdo, Principalmente nss escolas publicas, ¢
freqgitente ouvirmos relatos de professores gque lagionan em trés,
gquatro ou cineco escolas, porgue nd¢ conseguen completar sua carga
horarisa em menos escelas e/ou precisam ampliar essa  carga  para
aumentar seus salarios,

%) Ao analisar as nogBes de discurso ¢ subjetividade presentes
no conceito de formacZe discursiva proposto por  Foucault,
Fairclough {op.cit.: 45) afirma o seguinte:
“The position on discourse and subjectivity I shall advocate
.%o disnlectical one, which sees social subjects a=
shaped by discursive practices, yet also capable of
reshaping and restructuring those practiceg”

8} Fairclough, na obra a qual temos nos referido, afirma estar
adotando uma conceps¥o de discurso diferente daguela adotadsa
pelos cientistas humanos, considerando~c como "usoc da linguagen”
ou “performance”. Tal afirmaglo poderia resultar em uma andlise
equivocada da proposta do  aubtor. Quando, entretanto, é
desenvolvida & nog3o de discurso como construtivo e constitutivo,
através dos conceitos de constris@Bes discursivas, eventos =
praticas dispursivas, dentre outros, verifica~se que Faircloungh,
como Pechéux, tem como objetive contrapor-se 2 Linglisticea

hegendnica.
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O PROJETO: reconstruindo lugares e papéis do professor, aiuno e

objeto de estudo

Eatamos pressupondo neste tvabalho que as relagles mantidas
na escola ulirapassam Seu  €5pasd fieico e mesmo temporal,
permeando oulros €Spagos mociais (vide Rockwell, 1881). Hesse
sentido, presumimos também que 2 etnografia da escola lmplica 2
reconstrusdo de eventos &m Sua relatividade historica.

Nogzo proposito, no pregente capitulo, & exabamente
reconstruir os lugares € papéis das professoras em Seu presente
histérico, a partir da histéria de nosso projeto.

ITniciamos nossa discussio apresentando & maneira CORO fol
conduzida a coleta de registros, Poasteriormente, discutimos as
condicBes de realizago dos projetos desenveolvidos pelas
professoras, situando-1os nos gonflitos institucionalis,

procedinentals € conceptuais que al se gatabeleceramn.

5,1. A PESQUISA-ACAO: o percurso da observag3io

Nosgos registros foran os seduintes: gravacdo de aulas em
audic, elaboragio de um disrio das observagdes, das aulas & de
reunifies semanais entre as professcoras ¢ 0 grupe de apolc, €

material escrito pelas professoras, relacionado tanto &ac projsete
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didatico como ao de especializag¢do.

0 opg3oc pelo tipo de material & ser coletado procurcu
abranger as circunsténcias que fundamentavam a construcdc dos
contextos de aprendizagem em sala de aula.

Havia um fio condutor para o trabalho que seria realizado enm
asla de aula, definido pelo projeto de especializag¥o e pelo
projeto didético, ﬂavia, também, um fio condutor comum a
formacXo das professoras, a gramética como orientadora de estudo
da linguagem. Havia mesmo um fio condutor comum 2 notivagEo de
ter a-universidade como interlocutora, ao interesse por nudansas
no ensino/aprendizagem e também na prépria garreira. Entretanto,
duas eram &5 realidades, dois os universos referencials na
Formac3c e pGltiplas as varidvels que interferiam no diaz-a-dia €
na postura adotada na sala de ania pelas professoras.

Ers esperado por nés que o histérico diferenciado refletisse
em diferenvas no andamento do projeto didatico e na propria
formac3o continuada das profissionais. De fato, a diferenga era
um ponte vantajoso para o desenvolvimentoe de nosso trabalho e,
também, o dag professoras, uma vezZ que & tens¥oc dsal decorrente
poderia produzir discussBes e reflextes produtivas.

Durante o primeiro semestre de 1991, auando &8s professoras
estavan iniciande a implementasdc do projeto didatico, foi
realizado um trabalho de ambientagZo entre pesquisadora e
sujeitos, nas reuniBes semanals entre professoras e grupo de
spoip e através da observagdo de aulas esparsas ministradas pelas
profeszoras na sexta C. Apenas no segundo semestre de 18981 foil
realizado um acompanhamento intensivo das =mulas =2 iniclawmos a
ohservacio de sulas ministradas para as Lurmas em gue o projeto
nZo havia sido implantado. ¢ acompanhamento das reuniSes de
orientas¥o continuou s ocorrer COmo previsto.

0 periocdo de acompanhamento de sulass nZo foi especilicado
previamente, pois fol = verificacxo de regularidades na interac&o
em sala de aula e 8 auséncia de informacBes inéditas pertinentes
ac nossop estudo gque indigaram que uNs quantidade satisfatéria de
registros ja havia sido coletada (Erickson, 18984).

No inficio das observagSes de aulas, 08 componentes 4o Hrupo
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de apoio.ge revezavam nas visitas & escola, a fim de acompanharem
¢ processoe de implementacZo do projeto de didatico, sem que
houvesse np constrangimento maior do gque o normal no infcio de
chservacBes (Brickson, 1988). FPosteriormente, o acompanhamento e
o registre de parte das aulas foil realizado apenas por um dos
pesquisadores. Ja4 nag reani®es entre grupe de apcio e
professoras, a presensa de todos o8 componentes era conatante.

3, 2. CONDIGDES DE REALIZAGAC DO PROJETO DIDATICO: os conflitos

institucionais e procedimentais

A escols em que eram ministradas a=s aulag pars s sexta C
#ica em um bairro central da cidade. O prédio da escola € novo €
sua estrutura se assemelha aguela dos recémn construidos pela rede
estadnal de ensino, Em terwos de condi¢Bes figicas, a escola
poucn tem a oferecer a SeusS alunos, embora na Gltima reforma
proposta para as sascolas estaduais tenha =ido congiderada como
“Eseols PadrZc". HA na escola uma peguena quadra de esportes
descoberta e um patic &, rodeando o prédio, um pequeno gramado,
o ano em gue Foram acompanhadas as aulas nEp havia um £3paso
pssico para 8 biblioteca da  escola, que COMEGAVA a gaer
organizada, com & coOmpra de alguns volumea.

Por ser uﬁ prédio congtrulido em um pequenc terreno, as salas
de aulas estfo proximas da rua e, POY vezes, o barulhce dos
aptomdveis e onibus atrapalhava © encaminhamentoe das aulas. As
sulas do meio do periocdo eram também prejudicadas, por serem dols
os horArios para o intervalo, um para o© primaério € outro para o
gindsio., A faltas de ventilacZe nas salas, que, ndo sendo
protegidas contra © sol, ficavam wuito quentes, levou & escola 8
comprar ventiladores para as salas de aulas, com o apolo da APN.

quante 2 integrasdo entre professores e alunos, havia

tentativas iscoladas para que fosgen regalizadas atividades
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comp lementares aguelas indicadas pela escola, Alguns professores
procuravam, por exemploa, organizar atividades externas & sala de
auls, como excursdes.

A escols aceitou a implantas®o do projeto didatico das
nrofessoras. Entretanto, n&®o houve aqualquer participasso da
diretoria e do corpo docente para uma melhor realizagZo das
atividades, embora inicialmente houvesse a  promessa  de
colaborag3o. Houve apenags uma tentativa, timida, de
interdisciplinaridade, cujo reaultado foi a elaboragdo de uma
magquete do balrro em que é localizada a escola, para exposicdo
no langamento do livro elaborado pelos alunos da sexta gérie C,

Um comentdrio da diretoxa, durante a entrevista realizada
com ela por alunos da sexta C, revela as expectativas da agcoia
quanto 8o projeto didatico @ “vamog ver of resultados”

0s alunos da sexta C s3o de clasze média baixa e classe
baixa. Segundo questionario aplicado aos alunos, pudenos
yerificar gue alguns possucl nais que trabalham em uRa industria
de grande porte da cidade, em funsgtes especializadas. Portanto,
hs. c.contato desses pals com material escrite. na area a0 nenes,
o que proporciona maior contato de seus £ilhos com & escrita.
Outros pais, porém, POSSUSH profissBes menos especializadas, ©
gue dificulta o acesso de seus filhos a mwaterial escrito gue,
nesse RS0, resume-se 8 textos escclares -

As func¢bes atribuidas -& eserita pela maior parte deos alunos
n¥o ism muito alen daguelas propostas tradicionalmente na ageola,
como produzir redagfes. Quante & leitura, @ maior parte dos
alunocs afirmou lex histoérias em gquadrinhos ou revistas sobre
novelas e a vida dos artistas. Alguns dos alunos afirmaram ler,
taphém, algumas segdes de jornais que lhes interessavan, CoOmMO B
de esportes, e 1ivros infanto-juvenis, citando como titulos
alguns dos livros conprados para a hiblioteca de classe que foi
organizada pelas professorss na sexts C.

Uma tas professoras {a partir de agorsa, Tania) ez 8sua
graduacio em outro estado, sendo formada ha mais de dez anos. A
outra professors (doravante, Fernanda) formou-se no estado de 580
Paulo, hé menos tempo. Ambas, como ja fol dite, foram treinadas
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durante a graduacZo para realizarem principalmente um trabalho
com gramatics.

Tanis depende exclusivamente de seu trabalho para o sustento
da Familia, 0 que a leva a uma carda horaria grande e a ministrar
aulaz, geralmente, em pelo menos trés escolas., Ja Fernands n3o
tem & necessidade de se sobrecarregar com grande gquantidade de
aulas, alcangande a cargs horaria pretendida em uma ou, no
maximo, duas escolas.

As primeiras vezes que fomos assistir as aulas ¢as
professoras havia ainda grande suforia por parts delas ¢ dos
alunos que participavam do projeto didatico. Para as profesgorsas,
s euforis se devia provavelmente ac fato de estarem fazendo um
trabalho em gue screditavam mais do que no anterlor: Ja tinham
1ido e discutido muito antes que fosse decidido o caminho a
temar, & as reuni®es continuavam. Havia tambén ansiedade, pols a
jmplantac¥o do projete didatico exigiria muito estudeo: ir além da
analise gramaticel da frase & de 8eus componentes implica na
habilidade de manusear outros conceitos linguisticos, préoprios do
texto e do discurso, e n&o limitar-se a contetdos previamente
delinsados.

0z novos referencilais tedricos 2 praticos adotados
afiénié&ﬁﬁnn trabalho das professoras e dos alunos de uma forma
pouco conhecida por sles: de um tado e de outro a experi@#ncia era
de aprendizagem. Dessa maneira, as professoras sentiam-se multo
ingeduras em alguns mnomentos, pois ndn sabiam se poderian
mensurar o crescimento dos aluncs com relace an  andamenta  do
programa, € e5sa Sensacio percorrsu boa parte do anc letivo,

Por sus vez, os alunos estavan incrivelmente motivados pelo
Fato de participarem de um projeto didatico que tentava Lornar A
aprendizagem de LM mais produtiva e interessante para elex; alem
de sentirem—-se mails ativos no processo de sprendizagem, visto que
eles haviam participado da escolha de parte dog topinos e das
atividades das aulss, 0s aluncs também sentiam uma csria
ansiedsde, pois a alteracZo proposta no €5QUEMNA de trabalho com
LK significava uma nudanga de conceitos e atitudes gquanto as
relactes existentes na escola, Esza angiedade refletia-se no
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desconpromisso de slguns alunos c¢om  parte das atividades
propostas & na decorrente falta de organizac®c do material
extudado, Os alunos percebian, ainda, 2 alteragio de
referenciais para o degenvolvimento das asulas, perceptivel pars
eles, por exenplo, na auséncia de relasBbes biunfivocas entre o que
sra trabalhadc e ¢ que era cobradc.

Fol talvez prevendo essas dificuldades, Junto a oechrancsa
efetiva da escola, de outros professores e dos pals, para guem a
imagen do ensino de LM permanece ainda intrinsecamente ligada &
gramatica, gue a professora reponsavel pela c¢lasse reservou um
dia por semana para o ftrabalho exclusivo com gramatica, gque
correq sempre nitidamente paralelo ac projeto didatico, dentro
dos moldes tradiciopais de ensino de gram&ética, baseando-se
unicamentes na andlise de frases e assimilacSo de terminologia.
Essa questZo representa um dos primeiros pontos de conflite entre
a5 expectativas e perspectivas das professoras e as do grupo de
apolo.

Durante o primeiro més de aula, as professoras propuseram o
projeto didatico acs alunos, decidiram alguns topicos que seriam
trabalhados ao longo do ano e iniciaram algunas das atividades de
pesquisa sobre o assunto central do trabalho: =a coleta de dados
spbre a histéria do bairro dos alunos. Contudo, nZe se contava
com um fato: nem todos o8 aluncs moravam no hairre, e isso
dificultou um pouco ¢ andamente do projeto em seu inicio,
arientandb s reformulacEo de alguns pontos, como a sugestEo pars
que a coleta de dados abrangesse também o5 bairros que rodeavam a
gzcela.

A reformnlacic de elementos do plano de trabalho era, alias,
esperada, visto gque um fator determinante para o desenvolvimento
da formas®o continua das professoras eram as questSes que &
interag3o cotidiana proporcicnava para a reflexdo sobre pratica e
teorisa.

Durante os meses seguintes, o plano de trabalho inicial fol
desenvolvido conforme planejado, e & ele foram sendo incorporados
novos elementos, segundo as necessidades distinguidas pelsas
professoras e/ou  grupo de apoio. 0 més de novembro fol
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gtiligado, em sus malor parte, para 2 organizas®o final do  livro
do projeto, que relatou os resuliados do trabalho desenvolvido ao
longo do sno e experiéncia do ano letivo.

Nos primeiros momentos do projeto didaticc, a proposta de
aslsboracZe do livro visava basicamente que 08 alunos recontassen
a historia do(s) bsirro(s), e, dessa forma, &€ sentissenm
motivados., A inten¢fo pedagdgica dessa proposta focalizava ©
processe de producio do livro, prevendo-se que para s alunos o
gue seria mails importante era © produto final: © 1ivro que
contava s histéria de seu{s) balrro(s). Porém, a elaborag®o do
1ivro & ag discussties que §€ realizaram nas aulas levaram a
resultados além do esperado. 0z alunos participaran intensamente
ds discussio sobre o processo de producic do livro, e alguns dos
pontos que sles consideraram cruciais nesse processo de escrita,
como 85 dificuldades vivenciadas por eles, foram retratados no
1ivIo.. . o

As duas professoras participavarn das aulas chgervadas
durante o primeirc semestre do ano quase que diariamente. No
segundo semestre, entretanto, Fernanda, gue n3o era a professora
titular da sexta C, sofreu uma alteraciZo em seu horario na outra
escola em que ministrava anligs. Como @ sacola em gque estava
sendo implantade o projeto recusou-se a alterar os horarics das
aulas da sexts C para fapilitar a presenca das duas professoras,
a participagio de Fernanda nas sulas fol reduzida. A dirsetoria
da escola salegou, nesse sentido, dificuldades parxa acomodar O
horarin de outros professores, embora em um outro nomento do  &No
a diretora n3o houvesse hesitado em alterar o horario de um gutre
professor da escola por motives particulares. A colaboragZo
entre as professoras para O preparc das aulss continuou intensa.

Normalmente, apenas uma das professoras 8¢ incumbia de
prientar © desenvolvimento das aulas, havendo um revezanento
nesse sentido. Entretanto, 3 discussio sobre as estratégias de
trabalho e as atividades a Serem desenvolvidas no dia eram
realizadas sSempre pelas duas professoras.

As alterag®es de papéis e 1ugares na sala de aula pode ser
sentida claramente nas aulas da sexta ¢ desde © infecio do ano.
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Com relagZo 2 escolha das atividades de coleta de informasOes
aobre o(g) bairro(s) e quails seriam aguelas de interesse para O
1ivro, por exemplo, houve negociasg®o entre 85 profegsoras €
slunos. As professoras, procurando focallzar 0S8 obietivos do ano
ietivo, discutiam com O alunos as melhores naneiras de
tvabalhar: os aluncs, por sum veld, buscavan opedes que motivassen
seu trabalho. Dessa maneira, as expectativas foram se
acomodanda.

Na sexta série C houve uma rearticulag®o dog elementos que
gerviam como Dase para g organizagXo da  corrente discursiva €,
agsim, uma slterss®o nos graus de determinagso ¢ indeterminagdo
gue lhe eram constitutivos, bem oMo UMA nodificas¥o nas =tapas
de desenvolvimento da aula. Ao ser alterado o fio condutor
daquele ano letivo, necegsarismente foram modificados o trabalbo
com os contedados ¢ a8 praticas discursivas ¢ pedagodicas por
intermédio das guals ele era realizado.

Nag outras turmas para as quais asg professoras lecicnavan,
entretanto, n3o houve inicialmente qualgauer tentativa de
alterac¥o nog objetivos eapecificos do curso, estratégias de
trabalho ou contetdos escolhidcsm{ Apenas no segundc semestre
do ano houve alguma teptativa de npudanga nesse sentido,
predominantemente nas aulas de Fernanda.

0s conflitos institucionais situaram-se, como ge viu, entre
s permissZo da escola para @ jmplantacio do projeto didatico & &
recuss velada da sdministras®o e do COrps docente em aceitéd-lo
tal como estava sendo proposto: 2 escola, como um todo, ndo
poderia recusar-se @ sceitar uma tentativa de melhoria no de
enzino, mags manteve-se resistente 2§ alteracBes na pratica. Cont
congeqiénceia dos ganflitos ingtituclionals, estabeleceran-se  OF
conflitos procedimentals, que centraram-se nas negociasgBes de
imagens acerca do que & ensinar e aprender & do préprio objeto de
egtudo: professoras € aluros Procuravan modificar o acomnodar sSus
vigs&o de ansino/aprendizagem, quanto A congtrusdo dos
conheciméntos sobre a escrita 8 & tleitura. Novamente dependente
das condi¢@es ingtitucionais de realizasc®co do projeto didatico,
aiguns dos conflitos procedimentais congistianm na pudansa
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constante na atribuisdc de lugares e papeis as professoras,
alunog & objeto de estudo: as professcras adotaram novas
perspectivas de enmsinoc no que diz respeito ao trabalho con

ezcrita e leitura, mas nEo fizeram o mesmo com relagdo a
gramatics.

[y

3.3. O ENCONTRO ENTRE UNIVERSIDADE E PROFESSORAS: no confronto,

a auto~formacio

Dursnte o segundo semestre de 1990, quando as professoras
vieram 2 universidade, foram orientadas pela coordenadora do
grupo de apcioc na leitura preliminar de textos contendo reflexOes
teoricas, para que pudessen elabhorar sau projeto deg
especializacso. ,

Prevalecem em nossos exemplos fragmentns significatives das
preocupasdes que scompanharam as professoras desde 08 primeiros
contatos com & universidade, pois guando retornaram a
universidade as professoras encontravam-Se ja inguietas quanto ao
trabalho com a escrita, o gque orilentou inclusive a preparac®o de
projetos que focalizassem essa atividade.

Optamospor relatar a trajetoria de formaciEg das professoras
com base em algung dos pontos que noriearam sua procura pela
universidade, a elaborag8o de seus projetos de especializegdo e
didatico e a andlise desenvolvida por elas sobre seu processo de
formag®o continua,

0s trechos analisades por nés foram retirados do projeto de
especializac®o das professoras enviado ao CHPg (PE), de
relatdrios enviados ao mesmo Orgo (R, de analises das
professoras sobre diferentes gquestBes de ensino de leitura e/ou
escrita (A} e, finalmente, da introducEo elaborada por elas para
o livro da sexta C (I).

N¥o seguimos, na escolha dos exemplos, & ordem cronclogica
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em que os textos foram feitos, pois o aspecto que TNoS interessa

aqui ¢ a discussZo do ponto de vistsa das professoras sobre sua
trajetéria de formagdo.

3,3.1. A TRAJETORIA DAS PROFESSORAS: a centinuidade da formagdo

Analise do problema: eritica zem histdoria

segundo & concepsZo das professoras, a principal causa dos
problemss na rormac¥o de profissionsis em LY decorre da
democratizacic do ensino, Qque "gerou a formacZo rapida de
professores sem maior embasamento tedrico” (R).

Fernands e Tania n¥o questionam © histérico anterior do
ensino/aprendizagen de LM e da formacio de professores antes da
“democratizacio” da escola ptblica, e sim 8 necessidade de formar
rapidamente professores, sem uma preccupasdo de informa-los
tsoricanente.

As falhas na formag¥o 830 decorrentes de dois pontos,
segundo as professoras:

“0 despreparco (do professor), 8 nosso ver, &
principalmente resultado de dois fatores: & falta de teorias
precisas que srientem um trabalho alternativo, ¢ 2 formasdo
deficiente do professor. 0 primeiro deve-se & falta de
pesquisas gspecificas na adresn. G segundo, emn parte
consequéncia do primeiroc, & devido a grade curricular dos
cursos de graduagdc gue’ formam profissionais com lscunas
conteudisticas nas areas de leitura, estratura de texto,
processos de aquisi¢io da linguagem oral e escrita,
letramento.” (R}

Os dois aspectos spontados pelas professoras baseliam-se em
gus  propria formacXo, pois © CuUrso de graduaso por elas
freqientado nZo lhes parece ter fornecido algumas das infornagBes

gue se.nostraram fundamentais durante sua pratics. 0 primeiro
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aspecto do despreparo do professor arrclado pelas professoras,
- entretania, parece remeterm”ewéé am suas primeiras tentativas de
 dar continuidade 2 sua forma¢ﬁo, poiz as professoras indicam
naver auséncia de pesguisas na 4res que lhes interessa: no
ensino/aprendizagem da escrita, vista como uma das etapas de um
progcesso de aprendizagem malor, © da linguagem. A vis3o corrente
de gue spenas o acesso a teorias resolveria os problemas na
formaci¥e de professores de LM, e consequentemente no ensino, €
também explicitadsa nesse trecho.

Anslise do processo de formagdo: autocritica sem alternativas

Algumas das decorréncias das falhas na formagio dosg
- professores, CORC & necessidade de recorrer ao livro didatico e a
. enfase dada & gramédtica, foranm tamhém apontadas por  NoSS50S
sujeitos: '

“Nomsas concepedes, produto de nossa formas3o, nos
levavam ao ensinc da teoris gramatical (tradicional) com o©
obijetivo de Formar um falante da norma culta. Achadvamos que
a aprendizagem da gramitica levaria a um bom desempenho na
egerita, leitura e oralidade. Sem conhecimento dos
processos nelas envolvidos, acreditavamos que ensinar regras
gramaticais poderia levar o alunoc a um bom degempenhoc Nas
tréz modalidades. Assim, o fio condutor de nosso trabalho
ers o ensino da teorisa gramatical. Para facilitar,
adotavamos o livro didatico.” {R}

As alteragBes na visdo do ensino/aprendizagen  de LM
tvansparecem 34 no fragmento acima, quando as professoras
remeten-se & visZo tradicional da fungXo da gramética no ourso de
LM, salientando que & adocZa do livro didatico € decorréncia
dessa postura.

As professoras ndo estavam satisfeitas com 08 resultados
obtidos. Segundo seu relato, elas se consideravam "parte de um
grupo gque, 8pos algum tempo de vivéncia pratics, tornou-se
insatiafeito com o papel de repetidor do livro didatico™ (R).

Com o objetivo de sprimorar sua formacio profissional, as

professoras recorreran 4 formac¥o em exercicio:
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"Participamos tambér de cursos promovidos pela CERP.
Estes trouxeram uma nova visdo sobre o trabalho com lingua
na escola. A questdo da linguagen foi-nos spresentada além
doz limites da gramatica tradicionsal. 0 carater interativo
da linguagem comegou a se delinesr, mesmo que ainda de forma
pouco clara.

N3Zo podemos esconder uma certa frustrag¥o por ndo
termos encontrado um ‘método” exato de ensino gque resolvesse
nosgo problema.” (R}

0s ocursos fornecides pelos OrgEos governanentais nio
satisfizeranm 8s professoras: havia a apresentagZo de novas
tendéneias no ensino, mas es8SeS encontros se resumiam a  isso,
Conforme ag professoras, 4 decepsXp resultante dos CuUrs0s
devia-se 8o seu despreparc e compreender 48 propostas e leva-las
s efeito na pratica de ensino em sala de aula.

Apos os primeiros contatos com o cursos de reciclagen
sferecidos pela CENP, as professoras tentaram diminuir o uso de
1iyvro didatico em sala ‘de anla e dispensar menos e5paso 2
gramatica: elas possuiam  Ja conscigncia da ineficiéncia do
trabalho resultante da autoridade demasiada fornecida ao 1ivro
didatico e aos conteudos ali sugeridos. Essa fol uma etapa €N
que elas se guestionavam guanto ao baixoe desempenho de Seus
alunos na escrita e na leitura:

"Perguntéava-mos 0 porquée desses regultados tEo
desancorajadores. Algo estava imperfeito em nossa conduta
como professores de Lingua Portuguesa, tinhamog consciéncia
da falha e o© questionamento girava em torno de comc & O Que
mudar para obter um produto mais satisfatério.” (1>

Suax perturbac@es ainda pentravan-se o8 resyltados obtidos;
as Talhas na pratica cram éuesticnadas, nas as condigBes de
tpabalho n¥o. A vis¥o do profesgsor como responsavel dnico pela
sormagio de seus alunos fora incorporada € predominava, Junto &
ein convivia a concepsEo de que 2 grambtica tradicional talvez
fosse masmo a agluc®o: as professoras nio estavam gonseguindo
alterar sua pratica de ensino, embora nio estivessen satisfeitas,
& n¥p sabiam como faze-lo. Entretanto, 8lgumas posturas haviam
sido modificadas e © conflito dal decorrente era inguietante:
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"0 ensinar ou n¥o a teoria gramadtical era ums questdo
que ainda nog afligia. O recelo de prejudicar os slunos era
grande., Como ensinar a escrita sem o suporte da teoria
gramatioal? Afinal o que vinhamos fazendo nag anlas de
redac®o era ums abordagem de topicos gramaticals a partir de
textos dog alunos., £ verdade que as redras eram  agora
sontextualizadas, eram trazidas a partir dos textos dos
salunos.” (R)

Sem a obtenc¥o de resultados congiderados satisfatorios, as
professoras procuraram a universidade, a fim de complementar oS
estudos iniciados na gradusc®c e nos curses de reclclagem.

Das reflexBes originadas em um curso de pds-graduacio que se
propunha a discutir exatamente a questio da gramatica
tradicional, surgiu a notivasgio das professoras para irem além da
leitura e discussZfc de textos sobre a pratica de ensino: foi
assim que elaz se integraram ao projeto de pesguisa-acQ. 0
caminho percorrido pelas professoras ndo fol gurtec & nesm Sem
sobressaltos, mas esse aspecto n¥o lhes causava incémodo:

"Durante um &no, .. participamos  de encontro com
especialistas da 4rea (de LM), peasides em que liamos e
discutianos sobre 0 processo de ensinoe e a aguisigfo da
linguagen. O objetive dessas regni®es era conhecer mais
amplamente estes dols PpProcessos, refletir sobre nogsa
pratica e assin degenvolver NosSsSas alternativas de
trabalho." (1)

Prezgupostos e pbjetivos para o enaino: uma visXo conteudistica

A primeira etapa do projeto desenvolvido pelas professoras
consistiu na reformulag®c do trabalho com a escrita em sala de
aula. A partir da proposta tematica de escrever a histéria do
bairro dos alunos, as professoras desenvolveram seu projeto
didatico, na tentativa de construir com 05 alunos contextos de
sprendizagem motivadores, gue englobassem a escerita e a2 fala em
graus de formalidade diversificados. A segunda etapa consistin
na reflex¥o sobre a praxis, conforwme afirmamos anteriormente,

Nas palavras de Fernanda e Tania, 0S obietivos que nortearam
a elaborac¥o dos projetos de especializasio e didatico foram o8

seguintes:
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"0 primeiro objetive de nosso projeto ers ensinar os
alunogs & egcrever, tomar gosto pela leitura & COmo

conseqiténeis expresssr-se wmelhor oralmente. {1 segundo,
refletir sobre a nossa conduta ¢ as atividades realizadas
em sala de aula.” (1)

0 pressuposto de que partiram Fernanda & Tania fol que 2
eseola cabe a formag3c de aprendizes que estejam capacitados para
¢ uso eficiente da escrite em diferentes nomentos. A
aprendizagem e desenvolvimento da escrita, segundo a perspectiva
adotads ent¥o pelas professoras, did-se de maneira processual e
nXo representa a transcri¢¥e da fala, mas a continuidade do
processe de  saguigicEo da lingusgen pelo gujeito, Em
songequéncia, as profesoras acreditavam na premissa de que hé uma
inter-rela¢Zc entre as duas mnmodalidades da linguagem, no
desenvolvimento linglistice dos educandos:

T Na escola tradicional o texte escrito ¢ avaliado como
sendo algo pronto, como um produto acabado. Contrariando
esta postura, partimos do pressuposto gque a aprendizagen da
sscrita € um processco continuo, implicando em constante
escritas e reeserita, e, também, ¢ parte essencial no
processo de aquisic¥o da linguagdem.” (PE)

o

Levando em congideragio A motivac¥o para tornar a eserita
oma atividade mais produtiva em sala de aula, bem como a reflex¥o
j& existente sobre a vis%o predominante na escola no engino de
LM, a8 op¢¥oe das professoras guanto aos projetos gque elas
elsboraram foi focalizar o ensino/aprendizagem da produgdo de
textos:

“Como professoras de Lingua Materna e conscientes de
que as praticas adotadas na ezcols  para Q processo

ensino/aprendizagen da escrita 830 consideracdas
ineficientes; propomo-nos a uma atividade experimental com
um grupo de alunos..." (PE)

Para as professoras, a realizag¥o de seus projetos vinham da
notivacXZo para ensinar efetivamente os alunos a escreverem, en
ums situag3o experimental, ¢ de refletir sobre a pratica. Para o
grupo de apoio, entretanto, as expectativas eram de gue houvesse
sudancas no ensino/aprendizagem de L¥, decorrentes tantc da
reflexdc sobre questBes tedricas e praticas como de uma provavel
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reconfidurasso da praxis.

Com relac¥o 3 visZo corrente aobre a escrita, as professoras
indicaran em seu projeto de especializagZo que 4 comum entre
profissionais de sua Area a presenga de concepsBes equivocadas
sobre ¢ processo de eSCrever. Segundo as professoras, uma visZo
corrente gue se tem sobre 2 escrita acredita que ela € uma
atividade sem auto-motivas®o, ndo a v& como uma possibilidade de
interas3o entre jeitor-texto e, ainda, enfatiza a produsdo
escrita como um produto, Sem planejamento ou fases de elaboragso.
Dessas concepcdes, prigina-se 0 US0 indiscriminadoe do livro
did&tico, o que produz apordagens de ensino que S€ psquegen (08
nsos, necesgidades e interesggs dos alunos, valorizando apenas 08
agpectos guperficiais do texto.

As professoras B5¢€ empenharan, entZo, em desenvolver um
projeto didatico em queé & escrita fosse “parte de um projeto
abrangente” (PE}. Basesram-se nixg 5O 1as caracteristicas do
processo de eSCrever mas também nas questdes da interiocus®o:

Outro pressuposto & o de gue &8 interlocusio - interagdo
antor/leitor ~ # fator bastante relevante dentro do pProcesso
de elaboras®o e reelaborasXo dos textos. H4 necessidade,
durante o trabalho de escrita, de um leitor eritice que
interaja com o autor no sentido de tornar 0S5 textos cada VeZ
mais claros.” (PE)

As possibilidaﬂes de um projeto didatico gque fopalizava &
egerita comge URA atividade processual foram também indicadas
pelas professoras:

“Umn aspecto importante do projeto de engine € aque a8
atividades n&o cser¥o impostas mas sim negociadas. Portanto,
s selegXo de tépicos  de linguagem & Seren ensinados
dependera do projeto, dentro de qualguer grande agzmunto como
tipologia 8 género, registros, gramdtica textual,
degenvolvimento lexical, marcadores € organizadores do
discursn."” (FE)

As professoras, © tapbém a aniversidade, haviam adotado uma
concepsEo de ensino/aprendizagen ds escrita comp um PrOCESS0 de
construsZo de conhecimentos que implica © estshelecinento de
relac®es entre interlocutores, através do gonvivio entre
conflitos ¢ negociag®es para O construsZo do contexto de
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aprendizagen.
Quanto ac trabalho temdtico desenvolvido durante o ano letivo
a3 professoras afirmaram o seguinte:

“Os alunos trabalharanm, durante 0 ano letivo,
escrevendo textos sobre os bairros da escola. Este tema foi
selecionado por fazer parte de seu cotidiano."” (I)

0 objetive manifesto para a escolha do tema pelas
professoras diz respeito & facilidade de se desenvolver o ensine
por melio da realizag®o de tarefas realis, a partir das quais o
aluno se engaja no processo de aprendizagem:

“"Optamos pela produs3o de um livro com o objetivoe de
trazer para o ensino a8 pessoas do autor e do leitor.
Assim, B escerits deixsria de ser artificial, os textos
seriam lides nZo s¢ pelo professor."” (I)

Um outro aspecto indicado pelas professoras para 8 escolha
do tems fol a necessidade de obten¢ﬁo de conteudos:
“Um terceiro pressuposto gque norteou nosso trabalho diz

respeito & importancias do conteudo, Os alunos alegan,
constantemente, nXo ter o que esgrever en seus textos,
C...) . |

A preocupasl®o com o contedade levou-nos =& elaborar
atividades de pesguisa para coleta «de dados. 0 tema
gacolhido facilitou bastsnte,
(...}

Com oa dados colhidos, os alunos Ja tinham conteddo
para comegar a redigir textos.” (I)

0 grupo de apoio vias, na escolha de um tema que
proporcionasse & pesquisa, selesZo e organizag®o de dados para
elaboracio de um texto longoe (o livro), a possibilidade de
reflexZc por parte dos alunos sobre diferentes registros,
variantes e modalidades da linguagem, fundamentads em geu proceso
de desenvolvimento de atividades cognitivas e metacoginitivas.
J4 as professoras focalizavam a necessidade de “tarefas reais”,
por Fazerem “parte do cotidiano dos alunes”, a introdug3o da
relac¥c entre autor/leitor, como facilitadora do cumprimento do
curriculo sugerido para & série, e a coleta de dades como um
instrumento que Fornecesse aos alunos conteddo para a realizagdo

das atividades.
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Com relas®o ao programs de sexta série, as professoras
sledaram que a escolha do tema fol abrangente:

A questio do género de textog foi tambeém pensada, Ja
gque ¢ progdrama da sexta série previa ¢ ensino da narragido,
da degericdo e de poemas. Fomosg além, polis, como se  pode
verificar, com & leitura do livro, h& textos também
argumentativos.” (I)

As professeoras pareciam nZ¥o se sentir sedurss para  assumir
outras razdes que n¥o aquelas provenientes do programs sugerido
para o ensinc de LM em seu planeijamento do projeto didatico. HNos
parece ser nesse sentido a Justificativa apresentada por elas
para 8 nova maneira de escolherem os tépicos estudados ao  longo
do ano letivo: |

“Criande a figura do leitor, tornou-gse mais facil
introduzir os tépicos de lingua, género, estrutura, estilo,
registros linglifisticos, linguagem oral e escrita, gramatica
textual, & questdo lexical, ortografia e pontuaslo.” (1)

AcEo pedagdgica: o detonador de uma pratica reflexiva

0 desenvolvimentc da anilise e reflexdo sobre a introdugdo
do projeto didatico na sexta C levava as professoras a repensarem
suas conceps®es e o0s conhecimentos de seus alunos sobre a
gscrita.

Quanto & funcgio da produc¥o de textos antes e durante a
implantacio do projeto didatico, as professoras afirmanm 0
seguinte:

“0Os slunos estavam habituados a entregar suas redsgBes
simplesmente pars receber nota. Isso fez com que, em
algumas atividades, a reescrita se tornasse massante para
eles. Aos poucos, porém, eles foram aprendendo alguns
aspectos importantes sobre o processo de escraver.” (R)

Ums das concepsBes dos alunos sobre o complexo ato de
escrever, segundo as professoras, referia-se 3 nogdo do certo e
do errado. Como enfatizou-se a producdoc em grupo ¢ en duplas,

com o obietivo de aumentar a troca de gxperigncias entre o9s
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alunos, no desenvolvimente do projeto didatico, essa discussXo
foi fundamental: : '

"Cono éramos duas professoras percorrendo as equipes de
trabalho, muitas vezes os alunos n%oc entendiam o porguée

escreviamcs a mesma coisa de maneiras diferentes. Pars ecles
havia um certc ou um errado.” (R)

Jupto a visdo de gue ha uma maneira “"correta e Gnica” de =se
escrever, ©s alunos possuiam uma vis¥o de escrita vinculadsa quase
que unicamente ao aspecto formal:

"

constatamos que a conceps®on de escrits dos  alunos
girava em torno da caligrafia e ortografia. Como disse um
aluno: "Escrever bem € ter letra bonita e nZo errar nas
palavras’ ." (R)

Para as professoras, aliss, a tentativa de resolug®o do
conflito entre a vis3o corrente da escrita e a nova visXo a que
tinham acesso era constante. Tome~se como base o fragmento
abhaixo: '

"Em nossc discurso pregdvamos a8 escrita  como am
processo de consbtrug®o inacabado. Um texto poderia sofrer
mnodificaeSes, poderia sempre ser melhorado. No entanto, enm

- uma de nessas aulas svaliamos um trabalho, dando nota, sem
levar em considerssdo esse aspecto. Bossa atitude estava
ligada ainda a posturas tradicionais que véem avaliagZo como
nota. Og alunog nos cobravam essa atitude."” (R)

Embora a8 prafessoras sa propusessen a ver s
ensino/aprendizadem como um processc, a reconfiguragdo da pratica
n¥o ers simultidnea e era exatamenite a reflex¥o scobre os conflitos
entre o5 referenciais tedricos adotados e o desenvolvimento das
aulas que possibilitava sus conscientizasZo.

A analise de Fernsnda sobre uma série de atividades
desenvolvidas em salsa, qﬁe girava sobre a produgZo de um
relatério de um passeio da sexta C pelo bairro e de legendas pars
as fotos que eles haviam tirado & significativa do processo de
reflexZo sobre ensino/aprendizagem da sscrita e dos conflitos por
gue passavam as professoras.

Em sua andlise, a professora destaca trés instrugdes para &
produg¥o das legendas e reflete sobre seu papel para auxiliar o
slunc na realizas®o da atividade:
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Inastruc®c 01: “"Escrevam legendas para as fotos.,” (A)

Como os aluncs, na primeira versXo das legendas, basesaram-s¢
mais no que haviam visto do que nas fotos, a professora forneceu
umg outra instrugXEog:

InstrucXo 02: "Vamos reescrever as legendas levando em conta
tanbém o gue vemos nas fotos."” (A)

Mesmo apds a  tentativa de reelaborag3c das ledendas, &
professora continucu insatisfeita com os resultados ¢ propds gue
fosse feita mals uma versio!

Tnatruclic 03: “Releiam as legendas e reescrevam melhorando.”
(A) '

Como resultade da contraposisdo entre as instrugBes
fornecidas e a realizacl8o dag atividades pelos alunos, Fernanda
conclui o seguinte:

“Os textos resultantes dessas tarefas foram ruins,
Avaliando posteriormente, c¢hegamos & conclus#o que 0
problema estavs nas instrugBes. HNIo houve uma orientesdo
nais precisa de nossa parte, orientagXo no asentido de levar
o5 alunos a escreverem um relatéric mals organizado. No
caso das fotos, nZo sabiamos come fazé-los redigir legendas
interessantes. _

Relatando esses fatos, quero chegar a outra coenstatasdo
através dessa sute-reflex¥o. 0 professcer em formeg&o
encontrs uma teoria gue funciona como pano de fundo. A
operscionalizac®c desta para transforma-la e pratica
apresenta dificuldades para ele.

Encaroc esse fato e a minhs consciéncia sobre ele, como
um momento do processc de suto-formagZo.” (A2

Fernanda assume a Falta de convergéncia entre referencial
tebrico e praxis, mas assume também gue essa situag3o repregenta
apenas uma etapa no processo de aprendizagem pelo qual ela passa.

A an&lise gue Fernanda faz da saula de leiturs de um outro
professor ¢ reveladora, tamben, do procaessto pOoY que passa. Apts
discuss¥o das instrucdes fornecidas pelo professor para 8
leitura de um texto e a analise de um questiondric respondido
pelo professor, a professora afirma:
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. (falando) sobre quais as dificuldades apresentadas en
leitura pelos alunos, o professcor respondeu :"Az  vezes, €
nervosismo e 12 muito baixo, Leitura silencicea, mpuito
devagar: trocam letrss, por exemplo, coisa, 12 gosa ou gasa;
. nEo- 38 palavras no plural; n&o 1€ sons do %) n&Eo 1l& o final
da palavra, por exemplo, adaptacEp 1¢ adaptar”.

Az salternativas de solueBa, pars tais dificuldades
mencionadas pelo professor foram: “voesbulario, usando
diciondrio; lendo primeiro para 0s alunog repetirem; odpia
das palavras dificeis.

Fica claro, apds a andlise das respostas do professor,
que sua concepsEe de lgitura esté diretamente ligada 2
decodificacXo e processamento de palavras., Troesr letras,
lar baixo, wvagasrosidade na prondncia de palavras s3Hg
aspectos relaoionados & decodificas®e, Este caradter

~decodifieativo estd  presente também nas solugBes
apresentadas pelo professor, quando ele pede que os salunos
gopiem as palavras dificeis e as repitam apds a leitura.”
(A2

Em sus =andlise, a professora distindue as estratéegias
utilizadas pelo professor como determinadas por sua concepgdo do
pbjeto de estudo; sua visio sobre a escrita ¢ a leltura foram
alteradss: as professoras conhecem mals 08 Progesscs e ¢ que esta
envalvido em cada um deles.

Quanto a leitura, em um trabalhe de reflex30 sobre esss
atividade, Tania afirma:

“0 desempenho do mestre na determinag®o da conduta de
zeuy trabalho ¢ fator presponderante para a compreensiZc (do
texto). A falha no ensino de leitura pode estar na falts de
objetivos claros para a leitura.

Portanto, o bom profissionzl deve sempre ter em mente
que a capacidade de processamento e de mendria melhoram
significativamente quande ¢ fornecldo um objetivo a uma
rarefa. Ac ministrar as instrusBes de leitura o professor
deve estar ciente de seus propositos, toda leitura
desmotivada nZo conduz a aprendizagem. Reformular objetivos
e monitorar o processo de compreensdo sdo tarefas do bon
professor.” (A)

NZo se deve considerar que estamos adotando uma concepgdo
ingénua de que o fato das professores terem consciéncia dos
processos envolvidos na leiturs e na escrita e zua relsagdo com &S
estratégias de ensinc/sprendizagem seja um indicador de gque o083
problemas tedricos e praticos haviam sido resolvidos.

A preocupasfo com os objetivos de ensino e o© papel que a
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determinac®o dos mesmos tem para a aprendizagem s¥¢ ressaltados
por Tania no trecho acima. Entretanto, nas aulas ministradas
pela professors pars oculras de =uas turmas, era exatamente a
auséncia de objetivos dem definidos que dificultavsa o
desenvolvimentc do trabalho, come Veremos na anadlise da
disposisZo das atividades em sala de aula, no proximo capitulo.

3. 3. 2. OS CONFLITOS CONCEPTUALS

Para fornecermos outros tipos de exemplos sobre os conflitos
vivenciados no decorrer do projetoe de formagZo continus das
professoras e o confronto entre as expsctativas delas e do Erupo
apolio, optamos por apresentar alguns trechns escritos pelas
professoras scerca de diferentes aspectos do ensino/aprendizagen
de LM, os comentarios feitos pels coordenadora do grupo de apoio
e as resoluctes sugeridas pelas professoras em func¥o desses
comentérios.

Nos Pragmentos abaixoc, poderemos verificar algumas questles
nevralgicas no relacionamento enire universidade e professores,
qie mantiveram-se presente até o8 encontros finails.

Tone-se como base & primeira vers3o da introdugXe do 1livro
da mexts C e os comentarios da coordenadora quanto &0S notivos
que levaram as professoras a Se engajarem no desenvolvimento dos

projetos:

EXEMPLO Ol: A INEFICIENCIA DO ENSIND DA ESCRITA

Pimeira versXo: “Eramos professores de Lingua Maternea
conscientes de gue &af praticas adotadas na egcola para O
ensino/asprendizagem da eserita deveriam ser reformuladas.”

Comentaric da coordensdora: "Por que? Em S pagearia es55a
‘eonsciéncia’?”

VersXo finasl: Como profesgoras de Lingua Haterna e
conscientes de que as praticas adotadas na eseola para O PYQCEESO
ensino/aprendizagen da escrita sZo consideradas ineficientes;
propoOmo-nNos a umna atividade experimental com um grupo de alunos,
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com o objetivo de levantar dados significativos que pudessen
calaborar na solucio do problema.”

As professorss s¥o guestionadas quanto 8o0s motivos pelos
quais o trabalho com a escrita n¥o & considerado satisfatorio, o
que exigiris uma resposta que se remetesse niAC BPENas 2 visZo e
func®o da escrita e como elas foram modificando suas concepgfes
nesse sentido, mas também a defenderem a posigdo adotads ao
decidirem implantar o projeto didatico. Contudo, as professoras
n3ep se aprofundam nessa quest3o, A solugdo encontrada por elas @
atribuir a responsabilidade a outros sujeitos: as stividades com
s escrits "sio congideradas ineficientes”.

Sobre s experiéncia anteriocr no trabalho com & escrite e &
reflexdo das professoras nesse sentido, enconiramos o seduinte:

EXEMPLO 02Z: AS CONDIGEES DE TRABALHO

Primeira versZo: "Nos perguntdvamos sobre o porgué desses
resultados tZec desencorajadores. O que estava imperfeito em nossa
sonduta como professores, COmO € O Que mudar eram outras questdes
que nos afligiam.

Comentédrio da coordenadora: "As condicBes em que vooés
trabalhavam nZc davam j& uma resposta & priari?”
VersZo fipal: “Perguntavamos gsobre Q porque desses

resultados tZe desencorajadores. Algo estava imperfeito em nossa
conduta comoe professsores de Lingua Portuguesa, tinhamncs
consciéncis da falha & o questionamento girava em torno de como £
¢ que mudar parsa cbter um produto mais satisfatério.”

guando se trata da quest¥o das condicBes de trabalho, parece
haver uma recuss das professoras em atribuir os problemas aos
cutrog envolvidos na educacia: havia falhas = elas estavanm
Qreacupadas em soluciona-laz. Um outro trecho, de seu primeiro
relatdrio sobre o8 projetos; & representativo dessa posicZo:

» . a mudanga teris que partir do professor, gue tem que 5O
engajar nha pesquisa na procura de métodos alternativos. g
professor precisa e deve sair do posicionamento passive em
que se encontra e abrir as porias de sua sala de aula a
estudos, transformando-se en pesquisador de seu proprio
processe de ensino.”

Ainda sobre seu percurso na procura de solugBes para seus
questionamentos, as professoras indicam a vis¥Eo que tém ‘das
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diferensas. entre os profissionals da universidade & 08
profissionais da escola:

EXEMPLO 03: A DISTANCIA ENTRE UNIVERSIDADE E PROFESSORES

Primeira versio: "A ansiedade de procura por respostas fez
com que sntrassemos em contato, através de leitura e didlogo com
profissionals mais esclarecidos, com informag¥es mais recentes e
inovadoras sobre o ensino da escrita.

Comentario da coordenadorsa: "Eu n¥o acho que seja essa a
diferenca entre os professores da universidade e voods, mas  uma
quest¥o de apesso & informasie ¢ a pesquisa.”

VersXo final: "A ansiedade de procura por respostas fez coom
gue entréssemos em contato, stravés de leituras e dialogos, com
profissionais na é&rea ou que Ja tivessen participado de
experidneiss cujos resultados se manifestassen positives.”

A conceps3o sobre a universidade mantém-se inalterada, mesmo
apds o desenvolvimento dos projetos e das discugsles: as
professoras n¥o se consideravam "profissionals da area”.

Quanto a aspectos especificamente textuals, alguns conceitos
haviam sido incorporados, mas n¥o havia a consciéncla por parte
dag professoras desses conheclimentos:

EXEMPLO 04: AS CONCEPGOES E O ENSINO

Primeira vers3Zio: "Us textos terism que ser escritos  com
objetivos c¢laros, o tens teris que mer selacionsado para
satisfazer essa condig3o primordial. Pensamos assim na histdris
do bairro, que Tinalmente transformou-se em diversos textos sobre
os bairros, aprssentados neste livro.

Comentario da coordenadora: "NZo esia claro como & histéria
do bairro recupers essas caracteristicas desejsdas. Explicitem.”

gegunda versXo : 05 textos teriam que Ser escritos conm
objetivos c¢laros, o tenma teria gue ser selacionado para
satisfazer essa condi¢3o primerdial. Pensamos ent3c em alge gue
fizesse parte do cotidiano dds alunos, real, concereto, e opfamos
pels historia do bairro...”

Segundo comentério da coordenadora: “Comoe chedar 2 um
obistivo claro?”

Versdo final: Os alunos trabalharam durante esse ano letivo,
sscrevendo textos sobre os balrros da escola. Este tema fol
selecionado por fazer parte de seu cotidiano.”

Ho texto de que foram retirados os fragmentos acima havia ja
uma série de comentarios das professoras gquanto as fungBes da
eserita, comentdrios esses que explicitavam a relagdo entre a
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sscolha do tema & os objetivos de ensino. Faltava, apenns,
relacionar a vis®o de escrita e leiturs que estavam sdotando com
a proposias tematica, como 34 haviam feito em outros momentos. Ag
professoras, entretanto, ainda n¥o estavam certas dessa relagHo:
glas apontam ) questZo da tarefs real como o fundamentsl nesse
sentideo, O mesmo acontece com relaglio 2 necesgidade de que s5e
tenhs "objetivos clarcs”. As professoras haviam vivenciado a
diferenga entre definir e redefinir objetivos ao longo do ano
letivo ou geguir objetivos pré-determinados por terceiros, muita
discuss¥o ja& havia =ido feitas nesse sentido: optam, entretanto,
por retirar de seu texto a parte que se refere sos objetivos.

3.4. O PROCESSO DE FORMAGXO DAS PROFESSORAS: os conflitos e as

......

negoci acties

As expectativas diferencisdas das professoras e do grupoc de
apoio proporcionaram os momentos de maior conflito no
desenvolvimento dos projetos.

0 primeiro conflito foi perceptivel ja& na opeXo pelo tipo de
projeto didatico a ser desenvolvido. A vis®g do que representava
optar por um tema pars a elaboras®c e implementag¢io do projeto
didatico foi muito diferente parsa o grupo de apoio e pars as
professoras.,

0 grupc de apoio questionava-se, por exemplo, sobre se a
escolha de um projeto didatice considerado altamente estruturado,
por vissr uma série de atividades gue levassem & obtencio de um
produte final {coleta de informag®es, escolha de instrumentos
para a coleta, escolha de dados significativos, elaborasEo do
livro), n¥o dificultaria o encaminhamento das avlas ou mnespo o
processo de formasZo continua das professoras.

As professoras, no entanto, acreditavam que o projeto era
minimamente estruturado. 0 fato de ter sido tracado apenas um
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plano do que seria realizado ao longe do ano e discutidas algumas
egtratégiag pare a realizas®o dag atividades n3o¢ permitia que
elas obtivessem uma visZo geral das possibilidades de trabalho ao
longo do ance letivo, como se tem por exemplo com a adogdo de um
livro didatico.

~ Como_decorréncia desse confronto de c¢oncepsBes, Indmeros
outros pontos de conflito foram surgindo durante o]
desenvolvimento do projeto diddticce. Nesse sentido, as reuniSes
entre o grupo de apoio e as professoras foram fundamentais.

A opgHEo por implementar o projeto em apenas uma turma fol um
cutro aspecto problematico, , guja negociagZo fol resultado de
discuss®es entre ag professoras e o grupe de apolo,

As professoras sentiam-se inseguras quanto & elaboragdo do
projeto de especislizas®o e implantagXo do projeto didatico. 0
projeto de especializac®o representava para elas assumlr um  novo
papel em sua Formas®o: elas deverlam ndo apenas recorrer a novas
leituras, mas também investigdar sua pratica criticamente. Ra
vis¥o das professoras, a implantac®o do  projeto didatico
representaria maiores conflitos: elas da escola, conheciam suas
praticas e as regras que s e€las subjazenm. Instituir um projeto
didatico, que privilegiava a escrita e a leltura, nesse contexto,
significava um grande trabalho, para élas, para os alunos, para a
escola como um todo.

0 drupo de apolo, por sua vez, congsiderava que as
professoras estavam em um pProcesso de Formas3o continua, o que
exigia um extenso trabalho de busca de referenciais tedricos,
reflexZo sobre a pratica e tentativas de reconfigurac3o da
praxis. Estender a implementago do projeto didético para todas
az turmas das professoras poderiﬁ representar, entd¥o, maiores
dificuldades no processo de reflex3o sobre a pratica, pois o
ntmero de varidveis 4 ‘serem manuseadas seria ampliado.
Acreditédvamos, também, dque o desenvolvimento do projeto de
especializac¥o ¢ do projeto didatico implicaria na tentativa de
rransferéncia das experiéncias vivenciadas na sexta ©C para a8
gutras tormas.

Finalmente, como o projsto de especializacdo contenplava
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também & reflex3c posterior sobre a implantaso do projeto
didatico ¢ sobre a ados¥o de novos referenciais tedricos, a nosso
ver, dessa etapa decorreria a continuidade da formag3o das
professoras (ou a suto-formacio).,

Apes a configurasdo geral de projeto didatien, as reunides
semanais entre as professoras e o grupo de orientagio dividiam-se

em dols tipos de discussdo. A gselagio do material a ser
trabalhado em sala era desenvolvida pelas professores e tamben
pelo grupo de apoio. A essa selesdo geguia-se uma ou  mais
reuni%ies que consistism no planejamentoc das atividades. Nas

reuniPes seduintes & implementag3yo das atividades propostas eram
discutidas as questfes spontadas pela reflexSo sobre o andamento
dag aulas, O tema dessas reuniBes era sugeride pelas professoras
oahﬁéids observadores,

Inicialmente as reuni®es tinham como objetive basice, do
ponto de vista do grupe de apoic, & andlise de questfes
provenientes da pratica, Acreditavamos que essa anadlise, que
estava ocorrendo apés muita leitura e discuss¥o, zeria suficiente
para indicar novos ceaminhos para as professoras. Com 0
desenvolvimento do projeto didético, entretanto, nossa visdo 2 o0
obietivo das reuniBes com ag professoras foram sendo alterados,

Em muitos momentos, as professoras buscavam no grupo de
apoic a solug®o para os problemas préaticos enfrentados, tails
como: escolha de material, tipo de atividade e estratégiazs a
serem desenvolvidas no trabalho com o material selecionado,
auxilic na snalise lingtitstica dos textos escolhidos, ete.

Andiantando ums avaliagZc nosga, que serid tdplieo do  proximo
papitulo, acreditapos que o projete didadtico tal como foil
elaborsdo, visando um produto final, facilitou & organizasXc das
sulas. Se as professoras, em muoitos momentos, tinham dificuldade
de manter em foco o5 objetivos subjacentes & realizagHp das
atividades gque estavam propondo, n¥o deixavam nunca de focalizar
o objetive final do ano: a elaborag¥o do livro, gque seris uma
vitédria para seus alunos e também para elas.

Com ¢ desenvolviments do projeto de especiallzac®o das
professoras e & implementag®o do projeto didatico nas sulas da
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sexta C, inverteu-se o lugar atribuido & dramdtics e as praticas
de  leitura e  producdo  de textos. Houve, ainda, a
desecentralizasc®o do livro didatico como fic condutor das aulas,
pois o material utilizado na pratica cotidiana era selecionade e
organizado pelas professoras, em conjunto com o grupo de apoio.
Em conseauéncia dessa alterse®o no uso do material didatico,
ocorreun um wmudansa no papel atribuido as professoras, que
deixaram de ser apenas intermediAdrias entre a proposta do livro
didstico e seus aluncs, para {(re)construirem elos de lidagBo
entre o que 34 havia sido visto e o que viria, a partir dos
objetivos tragados para © ano letivao. Tals cbietivos
centravan-se em uma propesta tematica, a fim de que fosse
construldo um chieto de estudec que envolvesse a escrita e a
oralidade em seus diferentes graus de formalidade e, 89 ®MESHO
tempo, fosse de interesse para oS alunog. 0 plano de trabalho
proposto no  projeto didatieco foil pasgivel de nedociagdo e
renegocing®a, segundo as expectativas e necessidades dos sujeitus
envolvidos.

A tens¥o entre a sprovasdo do projeto didatico pela escola
em que ele foi implementado e a recusa da administras®o e do
grupe de professores enm participar efetivamente de seu
desenvalvimento contribuiram para a elaborag3o de um programa
para o anoc letivo gque possula aspectos contraditérios. Havia a
proposta para o estudo da dgramatics dentro dos padrdes
tradicionais, ocomo o ensino de toépices sem objetivos bem
definidos, apensas por que faziam par;e do programs de sexta
série, junto a sugest®es bem mais produtivas, como O estudo da

esorita inserido em ums visdEp ampla de letramento. 0 confronto
entre abordagens tradicionalistas e contenporaneas no ensinc de
portugués decorreu do projetoc de ezgpecializagio, gue, na

realidade, serviu como contraponto ao fio condutor conumente
verificado em grande parte das salss de aulas.

A contradic®o vivida pelss professoras pelo fato de adotaren
explicitamente uma nova postura tedrica com a gqual elas nEo
estavam suficientemente familiarizadas forneceu os momentos mais

produtivos para sua suto-formacXo, bem comc alguns dos momentos

73



mais dificeis dentro de sala de aula. De um lado, eram oS novos
referenciais tedricos que impulsionavam a discuss¥o e a reflex3o
sobre uma nova maneira de ensinar e sobre o que deveria ser
ensinado; de outro, era o conhecimento parcial do referencial
tedrico adotado que dificultava a realiza¢3o das acBes
educacionais na pratica em sala de aula.

A rearticula¢3@o dos elementos que orientavam o trabalho das
professoras em sala de aula provocou um esvaziamento dos
referenciais tedricos e praticos para os quais elas se remetiam
até ent3o. Esse fato proporcionou tentativas de preenchimento
desses referenciais através de novas e auténticas discuss®es e
tentativas de solug3o de problemas praticos enfrentados em sala
de aula.

Como se v&, os conflitos existiram, e, em fun¢xZo deles,
foram continuas as negociasSes e as reformulasBes de
expectativas, por parte de todos os sujeitos envolvidos.

O processo de formag®o continua das professoras colocou em
foco e confronto diferentes referenciais tedricos e praticos,
possibilitando rearticula¢®es de lugares e papéis em sala de
aula. Esse contexto, por sua vez, era conflituoso e exigia o
continuo ajuste de perspectivas: foi exatamente o confronto que
derou a possibilidade de que a praxis fosse reconfiguradasa.

A discussZo apresentada até o momento pretendeu fornecer
elementos que retratassem o processo de formasZo continua das
professoras, indicando as possibilidades de reconfiguras3o da
pratica proporcionadas por esse processo e, por conseguinte,
fornecendo o0s elementos que fundamentaram a construg3o do
contexto de aprendizagem em sala de aula. Iremos desenvolver, a
partir de agora, a analise dos aspectos macro e
micro-organizativos da construc¢io do contexto de aprendizagem em
sala de aula, remetendo-nos aos seguintes elementos cuja
rearticulag3o foi motivada pelo processo de forma¢Zo continua das
professoras: organizag3o das atividades em salsa de aula,
estruturagdo da interlocu¢3o professor-aluno e articulag3o dos

conteudos’, ™
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NOTAS

1) Estamos nos referindo aqui a material escrito em um sentido
mais restrito do que temos usado até o momento. Sabemos que em
sociedades urbanas letradas hd o acesso continuo dos sujeitos a
material impresso, c¢omo letreiros, propaganda, cartazes etc.
Contudo, dentro da caracteriza¢Zo que tragamos dos alunos
acompanhados, interessa-nos verificar seu acesso a material
escritd gie ultrapassa a mera compreens3o do texto com objetivos
imediatos, como pegar um dnibus.

2) Nao podemos deixar de ressaltar que o uso do livro didatico ¢
pratica comum e avalizada pelo Estado nas escolas da rede. Boa
parte das escolas estaduais opta por um 1livro didatico, munitas
vezes doado pelo Estado, que pode ser reaproveitado:' por outras
turmas. Com Tania, por exemplo, aconteceu o seguinte: uma outra
professora, mais antiga na escola, escolheu um livro didatico que
foli doado pelo Estado, embora Tania discordasse c¢com a escolha
desse livro, adotou-o. Nesse sentido, as praticas de ensino
correntes na escola e o papel que o livro did&tico tem assumido
no ensino podem ser considerados como elementos importantes para
a manutenc3o da metodologia de ensino nas outras turmas das

professoras. Embora as professoras se dissessem cansadas de
atribuir um papel t3o grande ao livro didatico, pareciam nZo se
sentir seguras, principalmente nos primeiros meses de

desenvolvimento do projeto didatico, para tentarem novos caminhos
nas aulas de suas outras turmas.
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A CREJ)CONSTRUGAO DO CONTEXTO DE APRENDIZAGEM: um esbogo de sua

macro-organizagio

Temos nos referido ao fato de que a escola, como gqualquer
unidade social, ¢ regulada tanto por dﬁa orgdaniza¢®o externa, ou
seja, pela configurag3o das instituic¢®es gociais a a
inter-relatividade que com elas mantém, como por uma organizag3o
interna, isto ¢, por uma série complexa de relagBes entre atores
e papéis a eles atribuidos.

Enfatizamos, tambén, a complexidade das relagBes
estabelecidas na sala de aula. Partimos do pressuposto de que a
escola € uma unidade social cuja conformagdo deriva tanto da
ordanizag3o sécio-cultural como de interag®es entre individuos em
situa¢Bes particulares e que, portanto, indmeros s3o0 os fios que
configuram a intera¢Zo em sala de aula e que se entrelacam na
construsdo da interlocug¢3o professor-aluno. A elaboragdo do
plano de um ano letivo envolve, dessa forma, ao menos uma relac3o
institucional externa a2 escola, decorrente das exigéncias do
curriculo do curso e sua compreens3o pela institui¢3o escolar em
questfo, e uma série de relagBes internas & escola, que provém da
tentativa de se construir um” planejamento que atenda tanto a
demanda dos elementos externos & escola como a5 caracteristicas
dos sujeitos envolvidos naquela institui¢3o particular.

Entre a organiza¢3o do plano anual para uma dada série e as
tentativas de leva-lo a efeito existe um conjunto de elementos,
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que variam da escolha & uso do material didatico até as condie®es
figicas da sala de aula. A préatica de ensino/sprendizagen
reflete a8 tenso entre o planc propostoc para o ano letive e as
condigBes para sua implementasdo decorrentes do cotidianc da sala
de aulsn.

Ro casc especifico das professoras acompanhadas, ha
restricBes institucionais fortes modulando a  intera¢Zo. Por um
tado, h3 os papéis e lugares atribuides instituclonalmente a
professoras, alunos ¢ objeto de estudo. Por outro lado, h& as
nudancas continuas nessas atribuic®es, originsdas das aulas
reslizadas a partir do projeto didatico e sua alternfncia com as
aulas de gramiética, das tentativas timidas de transferéncia da
experiéncia vivenciada na sexta C parsa as outras turmas, € mesmo
do processo formac®o continua das professoras.

Como nosso estudo centra-se na reconfiguracdo da praxis
fundamentada na reflex¥o sobre teoria e pratica, optamos por
sdotar comoc referenciais na anadlise das aulas trés dos elementos
constitutives do contexto de aprendizagem em sala de aula, Ja
referides anteriormente, que foram contemplados direts ou
indiretamente pelos projetos das professoras: a disposi¢®o das
atividades ao longo de cads sula, a estruoturac®o da interlocusdo
professor-aluno em diferentes unidades de trabalho e a
srticulas®o do conteddo no decorrer do sno. Esses elementos s3o
vigtos como organizativos do contexto de aprendizagem por
refletirem a concepgXo que professor e slunos tém do objeto de
estudo o da maneira como deve ser o ensino/aprendizagem, atraves
das tentativas de resoluc¢3o para og conflitos estabelecidos entre
o plano de trabalho proposto para o ano letivo e o cotidianc de
ensino.

Estamos pressupondo, dessa maneira, que 2 construg3o da
interacXZo em sala de aula decorre da interdependéncia das agles
realizadas nesse espago  instituneional, que, pox AV ez,
originam-se de concepsBes dos participantes sobre a organizaso
sgeisl e académica da instituicXe escolar.

A nosso ver, o contexto construido para a aprendizagen

engloba aspectos macro~organizativos, ou seja, 08 vinculos

77



crindos entre etapas de uma mesma sulas e entre diferentes aulas,
e aspectos micro-organizativos, isto &, 08 gncadeamnentos
construidos na interlocus®o. O agpectos macro-organizativos da
interas®o em sala de anls indicam a estruturasdoc da corrente
digseursiva no gque diz respeito & grganizas®c e construsdo de um
plano de trabalhoe pars ¢ ano letivo, Ja 03 aspectos
micro~organizativos demonstram como, na interliocug8o, se constrol

Hm presente capitulo, em que anadlisamos 0s agspecltos
macro-organizativos das aulas, trabalhamos com registros gque
indicam a interferéncia das alterag¢Bes em apenas duas das
varidveis que determinaram a interas3c er sala de aula, en fung&o
do desenvalvimento do processo de formagZo das professoras: as
atividades em sala de aula, gue ser¥o analisadas de um ponto de
vista organizativo, e & articula¢Zo do conteddo, cuja discusso
psrtira da perspectiva de sua escolha ¢ do tipo de trabalho
realizado.

Os registros ptilizados e nesss analise da
macro-organizeacio das atividades em sala de aula foram
provenientes de anlas ministradas pelas profesgoras para
diferentes turmas.

Por existir uma nitida separas®o entre as aulas do projeto,
ns sexta ¢, ¢ as outras sulas, nas turmas restantes, 8 COMPAYracaAc
entre saulas & um dos aspeclos mais importantes a Seren
foceslizados em nossa analise da formagZo continus das
professoras. Nossos dados estardo evidenciando, nesse sentido, &
construc®o e contextos de aprendizagenm fundamentados en
perspectivas de ensino/aprendizagen diferenciadas.

Ums vez gue 8z informagSes s¥o de professoras €m Pro¢esso de
formacXo continua, estaremos analisandc momentos de formulasdo e
refornulas®c de concepsles e sbordagens, bem como de tentativa de
reconfigurac®o da pratica de ensino/aprendizagen. O fato de as
professoras mpanterem-se presas a metodologis tradicional de
trabalho nas turmas em gue o Pprojeto ndo foi inserido pode
indicar tanto sua resisténcia inicial aos novos referenciais  &085
quais tiveram spesso comoc o riimo de reconfiguracEo da pratica.
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Ease ol um aspecto, allas, discutido pelas professorss e citado
em capitule anterior. Um ponte, entretante, ¢ certo: ha
diferencas no encaminhanento das aulas nas diferentes turmas
acompanhadas,. Um dos motlivos dessa diferenca ¢ Obvice, pols a
oprdo das professoeras por manterem a priorl uma mnetoedologia de
trabalho nas ocutras turmas impliccou a manutens3o das  concepebes
de seus alunocs acerca do ensino/aprendizagem de LH. Esse fato,
por sua vez, dificulisva as tentativas de transferéncia das
experiénciag vivenciadas na sexta ¢ para as outras turmas.

Estaremos focalizando sobretude as regularidades na posturs
adotada pelas professoras no encadeamento das atividades e na
organizacHo das aulas. A sndlise da disposis¥o das atividades en
sala de aula, por intermédic das atividades discursivas e
pedagogicas al realizadas, serd produtiva para verificsr como sdp
trabalhadas as contradis®es intrinsecas & préxis, no gque diz
regpeito & convergéncia entre ¢ referencial tedrico adotado e o
dian-a~dia da sala de aula.

Como discutimos anteriormente, oz conflitos wvivenciados no
processo de formac¥o das professoras  foram institucionais,
procedimentais e conceptuais. As negociacfes, porém, s eran
possiveis quanto as questBes de procedimentos e conceltos. A
eacola, em nenhum momento, se propds a nedociar Lom 83
professoras. Ja o grupc de apocic e o©s aluncs se engajaran
efetivamente no desenvolvimento dos projetos das professoras. Os
conflitos existentes entre ¢ grupo de spoio e as professoras,
basicamente de ordem conceptusl, eram perceptivels e negociados
em situac®es externas Az aulas, nas reuniBes semanais. Os
conflitos entre professoras e alunos, basicamente de ordem
procedimental, ocorriam principalmente em atividades gramaticails
e epn momentos em que um ou outro slunc deixava de se engajar no
desenvolvimento das atividades vinculadas ao projeto.

Ho encaminhamento das anlas do projeto, os conflitos se
originavam gquando professors e/ou alunc n¥o conseguiam ajustar
suas imagens e expectativas guanto a algum episddio ocorrido em
sala de mula; na mailor parte das aulas, porém, havia negdociacdo
de sentidos ugue visassem a8 construc¢ie de um  contexto de
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aprendizagem produtive, pois esse era um objetive comum aos
“interlocutores. Por esses motives, podemos considersr que enm
termos de uma reflex¥o sobre a formasgdEc continua das professoras
& mais relevante analisarmos 88 regularidades Gue se
estabeleceram no desenvolvimento das anlas da sextsa G,
confrontande~as com aque%as aulas em gue as professoras
mantinham-se presas a metedé&cgia tradicional.

Em nosgs analize da disposic®o dos agpectos organizativoes da
zala de aulsa, contrastamos aulas de leitura. A opedpo pelo faogo
ng trabalho com leiturs deu-se basicamente pelo fato de que o
projeto diddtico focalizou a escrita & aque, portanto, o papel
atribuido & pratica de leitura em sua implantas¥o fol submetido a
esse obietivo, centrando-se na necessidade de que o8 alunos
conhecessem @ maneira come s textos eram construidos e, ainda,
na selegdo de textos que facilitassem o acesso a informas®es
sobre os topicos a serem trabalhados. FPelo fato de a leitura nao
=er o foco central do projeto didético e, consequentemente, do
projeto de especializag¥o das professoras, a andlige do trabalho
realizado com a pratica de leitura fol crucial para o exane da
reconfiguracZe da pratica em sala de auls, nogtrando a5
tentativas das professoras em relacionar e pratica aos objetivos
propostos em seus projetos.

4.1. A DISPOSICA0 DAS ATIVIDADES EM SALA DE AULA: 2

macro-organizagio da interlocugio

No decorrer de cada auls, professor ¢ alunos constreoem um
tipo de interacXo que, segundo Erickson (1882), situa-~se, de uma
perspectiva da etnografia da fala, em uma posicqo intermediaria
ne continuc que engloba eventos de fala altamente ritualizados,
por um lado, e predominantemente egponténecs, por outra . Para
o autor (op.cit.: 181), eventos de fala ritualizados possuen

80



“posis®es” funcilonais & conteddos antericrmente especificados,
enguanto gque em eventos espontanecs nem as "posicBes” funcionsis
nenr 05 conteddos s&o determinados previamente.

Wuanto & disposiclo das atividades em aulas, partimos do
ponto de vista de gue h& um sequenciamento gque se repete no
dia~a~dia da sals de aula, determinado por imagens e expectstivas
de professores e alunos quante a9 possivel encadeamentoe das
atividades, bem como por obrigac@es impostzss pela instituisfo,
pomo © centrole de presenga, s mudanca periddica de atividades, a
compartamentalizasBo do saber, dentre outras.

De um modo geral, os pesguisadores propfem a presensga de
trés etapas facilmente perceptivels no desenvolvimente da aula
{vide Batista, 1880, Cicurel, 1885; dentre outros): ums etapa
introdutéria do evento de fala, uma etapa instrumental e uma
atapa finalizadora do evento. A nossa op¢gdoc por distinguir
quatre, e n¥o trés, etapas na aula, deve-se ac fato de
acreditarncs gue, desss maneira’) poderemos focalizar com maior
phictividade os passos utilizados para a construgdo do contexto
de aprendizagem.

Une vez que a primeirs etapa da aula ¢ aguela em que o
ohieto do discurso n3o ¢ proprismente o objetec de estudo,
acreditamos que distingui-la das outras facilita a analise dos
primeiros momentos em que o interlocutores est8o efetivamente
focalizando o objeto de estudo.

Em pesquisa anterior (Meirelles, 1891), verificamos uma
eatrutura de funcionamento recorrente no andamento de aulas de
portugués ministradas por trés professoras acompanhadas por noés,
formadas pela mesma instituic¥o, que era constitulda por qustro
etapas: "introdugsae”, ”prebara@go", “desenvolvimento” e
"encerramento”, esta altimsg ccasional, e dependente do
desenvelvimento da unidade de trabalho.

Dentro do quadro analitico gue tragamos para aqgueles dadoes,
s "introducZo” representave um espacc para comentdriocs sobre
sssuntos diversos, nZo necessariamente vinculsdos & aula de
portugués, e o inicio da aula, quando se fazia a chamadsa, por
sxemplo. Em seguida, havis a fase de “preparagfo” para as
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atividades do dia, quando as professoras retomavam oS topicos que
estavam sendo estudados e orientavam os alunocs guanto so trabalho
daquele dia, A terceira etspa consistis no desenvolvimento das
atividades propostas para & aula. GQuando os trabalhos sugeridos
eram terminades no dia, havia, ent¥o, a etapa de “encerramento”,
e as professoras Finalizavam as atividades relacionando tépicos ¢
praopondoe conclusSes pars as questBes mais gerals estudadas.

Como nosso interesse centrava-se na escolha e  trabalhoe c¢om
o5 conteddos progranaticos, que eram por noés  identificeados  como
componentes cruclals para a8 andlise do fio do eoandutor gque
orientava a pratica em sala de aula, nEo estabelecemos naquele
momento quals seriam as provavelis atividades discursivas e
pedagegicas por melio das quais occorria & sarticulasdc entre as
diferentes etapss de uma determinads anla e das aunlas entre si.

Efetivamente, & progreassio dag diferentes etapsas de uma auls
geontece por intermédic de atividades discursivas e pedagodicas.
Ou seja, a estrutura de uma auls pode ser vista como uma sucessdo
de eztratégiss de trabalho com o8 conteddos, como & leitura sobre
o tema, andlise do que foi 1lido, exercicios, discussBo, e de
atividades discursivas que pessibilitam ¢ orientam a reslizas3o
dag tarefas.

Definimos atividades discursivas como ag®es  realizadas
verbalmente que representam o assunto que € objeto da elocugdc e
orientam s intera¢Zo. Como exemplos de atividades discursivas
reslizadas pelo professor temos a informagXo, a explicagdo e &
avalisc®o em relss3o a um conteddo e um objetivo. A construgdo
das atividades discursivas da-se no espasco das praticsas
discursivas, ou seja, no ambito de agBes de um nivel mais deral e
orientadas =ocisalmente., Essas agles s3o determinadas por praticas
e maneiras de fazer sentido, por um lado, & de tirar sentido, por
outro, dads uma determinada atividade discursiva a que se tem
acesso. Assim, as praticas discursivas privilegiadas pela(s)
comunidade(s) ou sub-grupo(s) socisl(ais) dos interlocutores,
junto as praticas discursivas definidag institucionalmente, 1r3o
orientar s construcio do conjunto de atividades discursivas de
uma dada sala de aula., J& as atividades pedsagdgicas devem ser
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compreendidas comoe o conjunto de asBes propostas pelo professor
para a resalizagdio das tarefas, que indicam sus postura e adogHo
de referenciais tedricos e praticos na escolha e trabalho com os
contetdos.

Analisar a disposicio das atividades em aula, a nossc ver,
implica, ent3o, verificar como, no decurso desse evento de fals,
professor e alunos, a partir de temas por eles considerados
pertinentes para o momento, sscolhem um aspecte do objeto do
discurso, gque tentam focalizar por meio de determinadas aglfies
discursivas e pedagddicas, consideradas vadlidas para aquels etapa
da aula. Hesse sentido, a divis®o das aulas em etapas t&m um
carater anslitico gue nes indicsa con maior clareza B
nacro~organizagdo do discurso do professor, ou seja, como ele
gltera o foro discursivo no desenvolvimente da aunla.

Temos verificado que a etapa introdutéria da aula & aguela
em qgque as obrigas¢Pes decorrentes da burocracia escolar conviven
con interas@es menos compromisgsadas com a  instituleso, Em um
segundo momento da aula, professores e alunos focalizam o objeto
do disourso a partir da construgdo de relagBes entre o gue fol
feito e o que estd por vir. A essa etapa, e bagtante dependente
de sen desenvolvimento, segue-se a fase propriamente instrumental
da aula. Ao final da aula, realizam~se também um conjunto de
aces digscursivas que vinculam a aula do dia asg antericres e
posteriores, ou relaciocnam atividades do dia.

Nossa analise foealiza & fala da professora € sus  tentativa
de manutens®o ou alterag¥o do foco discarsive. Dessa forma, noes
fragmentos de aula snaligados neste capitulo, sera predominante a
fala das professoras.

£ importante ressaltarmos que as aulas da sexta C anslisadas
aqui contavam c¢com a presenca das duas professoras. Emnbora
apenas uma das professoras desse seqitdéncia as  atividades, seu
planejamento havia sido realizado por ambas, quando necessaric, a
professora que spenss acompanhava & aula interferia no andamento
das atividades. Finalmente, devemos recuperar o fato de gue nas
aulas da sexta C o material usado era selecionado em fungEo dos

chietivos delineados pele projeto didatico enguanto nas gutras

.
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turmas © material ussado ers proveniente, com raras excesPes, do
livro didatico adotado.

4. 2. AS ETAPAS E SEUS DIFERENTES FOCOS DISCURSIYOS

4.2.31. INTRODUCRO: a abertura da aula

A "introdus¥o” é a etapa da aula em que convivem as
obrigac®es determinadas pela institvig®o, como a chamada ou as
orientactes para ums avalisgHo, Jjunto a interag®es que n3o
necessariamente focalizam o objeto de estudo, comoc combinagOes
sobre atividades extra-clagse. £ também uma etapa em gque tanto
professor como alunos podem sugerir rearranjos para o espago da
zsala de anla, COmO um& nova diépasi¢§0 das carteiras ou de lugar
pars o5 alunos, ou ainda para a organizag3c global da interagdo,
como & discussZo sobre a disciplina.

Nessa etaps, o foco discursivo do professor e dos alunos
yaria entre tépicos organizativos da interas&o narcados
completamente pela instituic®o at® agueles tdpicos nos guals ela

[2]
poucy aparece .

4.2.2. PREPARAGAO: a apresentagiio das primeiras orientac@es

A etapa de “preparasio” ¢ aquela em gue O professcyr da as
primeirss orientag®es sobre as atividades pedagdgdicas & serem
geguidas na sula ou recupera o8 gncaninhamentos de aunlas
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anteriores, indicando de que maneira devem og alunos focalizar o
ebjeto de estudo, guisndo-os guanto ao objetivo de realizac¥o das
tarefas. £ ums etapa fundamental para todo o asndamento da aula,
pois € através dela gque ocorrem os primeiros ajustes ns estruturs
de desenvolvimento das tarefas, Na etspa de “preparac@c”, o
professor propBe uma atividade, para a qual serd necess&ric gque
og alunog realizem ums oun mals tarefas, fornecende instrucBes
nesse sentido .

0 foco discursivo dessa etaps centra-se nce tipo de atividsade
8 ser reslizads e/0u na maneira comc devem =ser alcangados oS
objetivos imediatos.

Poderemos verificar abaixe come a opgdoc por um trabalhoe
ecentrado no livreo didético, no qual o professor € apenas um
intermediario entre ¢ autor e alunos, ou uma proposta centrads
nos obietivos do professor, na qual o material didatico serve a
proposta de ensino/aprendizagem do educador, orienta um maior ou
um menor foce na etapa de "preparagdo”.

H4 uma diferensa gualitativa na etapa de preparag®o nas duas
auslas, Na aulza da sexta C, em que os objetivos ¢ os textos que
levariam a eles foram selecionados pelas professoras, as
instrucBes s¥o direcionadas acs objetivos e procuram efetivamente
orientar os alunos na realiza¢3o da atividade. J& na aula em que
o texto segue a seglidéneis das unidades do livro didatico, =&
professora estabelece um vinculo “"burcocratico” entre as
instrusBes fornecidas: a vrealizaso da "atividade escolar”.

Tome-se como bhase o5 exsuplos a seguir:

SEQUENCIA 01™:
FERNANDA-E TANIA - SEXTA C — 03/08/81

"({(A professora retoma s proposta para & leiturs e
comparas®o de trés textos Jorpalisticos que tratam de uma
manifestacdo contra o ex-presidente Fernando Collor.))

01 -~ P- Ent¥o vamos la,..como faz tempo que nés  lemos...que
voeds leram os textos...vamos fazer uma leiturs répida silenciosa
dos trés textos (...) _—

gz - pP- (oua voces anotaram no caderno aguele
roteirinho?...Elisa... 1&...1¢ pars a gente aquele roteirinho de
coizmas gue vooés deveriam identificar nos textos.

{...)
03 - P- Isso,...entio a primeira...procure identificar qual €
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o Pato mencionsdo nos trés textos (...) entX¥o vocés tém  que ler
og trég textos...ir recontando as partes...o fato que &
mencionado nos trés textos...ver qual &...quando foi...qual £ a
fonte mesmo?

04 - P- O jornal...no caso o Correic Popular,,.a Folha de
SZo Paulo,, .e a revista IstoE,

05 - P- EntZo o que sles achsam sSobre esse assunte?. . .s%o
contra?...a favor?”

0 primeiro passo dado pela professora para © desenvolvimento
da atividade ¢ propor uma outra leitura dos textos para que 05
alunos recuperem os objetives da atividade e possam trazer
elementos para a discussio {ﬁurnc 01). A professora, em seguida,
retomsa alguns encaminhamentdg pars & leitura inicial gque o8
alunos haviam feito quando mantiveram o primeiro contato com OB
textos: um roteire que orientava a leitura no sentido de
verificar qual o posicionamento das fontes editoriais «quante ao
que & relastado no texto (turnos 0Z - 05).

Vejamos, agora, O contraste apresentado na fase de
“preparasdo” da aula de uma das professoras acompanhadas, gque
optars por uma proposta de trabaslho centrada ne livro diddtico em

pubra turma:
SEQUENCTA 02:
TANTIA - SETIMA A - 03/09/91:

"((Enquante a professora faz a chamada, conversa com alguns
aluncs.))

01 - P- Na ultims aula vocés terminaram de lexr um
texto...nds lemos um texto...nZo foi?

(...

02 - P- Vocés prepararam um dialogo vpara ser apresentado
squi na frente(...) entde...hoje...ndg vamnos continuar...vanos

ler um texto complementar que estd 14 no livro...a esse texto que

nog lemos...ta?

((A professora espersa alguns minutos para que 08 alunos
encontrem o texto indicado no livro didatico.))

03 - P- Lembram saguele tipo de texto que a gente viu outro
dia?...agora tem um Lexto complamentar...para' a gente CONPBArar
com aguele outro que 8 gente viu...ta?...ent¥%0 vamos fazer o
seguinte...quem gostaria de ler?”

A professora retoma a atividade desenvaolvida na aula
anterior e introduz & atividade do dia (turnos 01 e 02y, A dnica
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informacdo pars a realizacic da atividade ¢ de  gque eles irianm
trabalhar com um texto complementar ac estudado na aula anterior
{turnos 02 e 03).

A articulsg3o entre s primeira etapa das aunlas, a
“introducXo”, e 8 etapa de Tdezenvolvimento” ocorreu nos dols
exemplos acima de maneira distinta.

Ho primeirc exemplo, a professora procura recuperar os
encaminhamentos sugeridos anteriormente, salientandc o que seria
focalizado nesse dia: o posicionamento das fontes editoriais
evideneciado por alguns elementos lingtisticos. Nesse sentido, a
professora procura vincular as atividades do dis 2s anteriores e
situs-la dentro da unidade de trabalho; as instrugPes s¥o
direcionadas a um objetivo e visam facilitar a realizac@o da
atividade pelos alunos. o

Ho segundo exemplo, Tania n¥o d& orientacBes precisas para a
realizacXo da tarefa de leiturs & COMPAraGay (inztrusiae
introduzida no turno 03) seduindc a segquéncia do livro didatico,
que propunha algumas quest@es  de comparas®o do contetdo dos
textos. Por suya vez, essa instrucZo pouco especifica, de que o8
slunos deveriam ler um “texto complementar” para COmparasio,
reduziu a leituras do texto 2 complementaridade de seu assunto com
relacio ao texto anterior. NZe fol especificado um ohjetivo
prévio para a leitura ¢ nZo houve instrusBes com relagdoc a egse
objetivo, Ha um usﬁ do livro didatico que lhe confere =z fungo
de orientador da corrente discursiva e do contexto de
sprendizagem. O professor ¢, assim, o intermediadrio entre a
proposta do livro e o8 alunos, que ele parece ter supoesto Jé&
conheceren os objetivos do livro.

Nentre do conjunto de saulas acompanhadas, alias, ha
regularidade na postura adetada pelas professoras: para uma delas
prevalece como atitude uma abordagem centrads nos objetivos do
livre didatico, pars a oufrs héd o priviledio de uma abordagem
centrada em seus proprios objetives., No ¢aso eppecifico da sexta
¢, de antemZo foi proposta uma sbordagem diferencisda, cujos
encaminhamentos s¥o utilizades pela segunda professora  para

cutras turmas com maior freqiéncia.
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Nas aulas ministradas por Ténia para as outras turmas que
Poram acompanhadss por nos, a "preparacdo” ndo era utilizada pars
o fornecimento de instrucBes precisas para a realizacdo da tarefs
com relacXo ao objetivo da unidade trabalhada, fosse ela de
gram&ética ou leitura., Uma vez que o livre didético continha oS
textos e as instrucBes para gue 05 Alungs trabalhassem com eles,
a professora cabla o papel de sequenciar as atividades em aulas e
corrigi-las posteriormente, A etapa de “preparasgfio” da aula
consistia basicamente, ent¥o, da recuperac®o do lugar em que &
classe havia parado na aula-snterior e das instrucBes contidas no
livro.

Has =aulas de Fernanda para BUIAS outras tUrmas, 8
"preparasSo” fornecia ja orientac®es para a realizagdo da tarefa
com relac¥o ac objetivo da unidade trabalhada ou com relag®o ao
tipe de atividade desenvolvida, a praticas de lelturs, por
exenplo.

As etapas de "preparagfo” e ~encerramente” tém ums func¢3o
particular no encadeamento dag atividades em aula, e possuem, por
isso, uma existéncia diferenciads das duas putras etapas
propostas. A fung¥o basica dessas dugs etapas seria © ajuste de
anidades do plano de trabalho & as tarefas proposias para
1eva-las a efeito, através da relscEo construids verbalmente pelo
professor entre um conjunto de conhecimentos possuidos pelos
slunos ¢ atividadeélque foram ou serSo realizadas.

Nas duss etapas o professor cria caminhos para o]
"desenvolvimento” da auls do dia oun dos dias subsequentes; ele
tenta produzir os elos de 1ligagdo entre o que foli estudado e o©
que estad por vir. For essa ragio, as etapas de "preparacioe” €
"enperramento” tém também a funcg3o fundamental de articular =a
disposic¥o das atividades enm suls, podendo aparecer como UR
"encaixe” de ums etapa prévia ou posterior.

Esge carater multifuncional das etapas de “preparasac’ e
“epcerramentoe” estad nitidamente vinculado a0 tipo de proposta de
ensino/aprendizagem ezcolhida. Uma proposta de trabaslho centrada
nas cbjetivos do prefessor implica ns elaboragdo cotidiana de
vinculos entre contetdos e stividades pedagégicas: & continuidade
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nasce da construgdo de relag®es entre o que ¢ conhecido & o gus

an

n¥c se conhece ainda, J4 uma proposta de trabalho centrada nos
cbjetivos do livro didatico n¥o exige que sejam explicitados os
vingulos entre o gque ¢ estudado e Sew  sequenciamento: ds
pontinuidade do livroe decorre 3 descontinuidade de ag@es entre o8
interlocutores.

fla seqiéncia abaixo, a professora "encaixs”™ a8 “preparagdc”
ns primeira etapa da aula, aproveitande o tema discutide na
“introducio” da saula para dar andamentc as atividades do dia.
Nesse ¢aso, & etapa de “preparasZo” remete ac ano letivo,
professzoras e alunos recuperam a histéria de ensino/aprendizagen
do ano, recuperando, assim, parte de sua histéria,

SEQUENCIA 03:
FERRANDA E TANTA - SEXTA C - 14/11/91

“{(Ap®s a. chamada, professors € alunos conversam Sobre
textos que deveriam ser entregues nesse dis, Ba sequéncia =a
professora comega a acertar alguns detalhes finais para &
editoracEo do livro da ¢lasse.))

01 - A~ ( ) s introducdc td aqui.

G2 - P- ¢ } # ta4 aqui {( ) bom,..a diferenca individual ( 3
esse paragralfo t4 muito bom ( > t& muito trabalhkado,...al vamos
ver o vocabulario ¢ ) graficamente ( ) bom...e o grafico (...)
{(A professora continua lendo e analisando textos produzidos
pelos alunos para ¢ livroe. HNo dltimo  turno da etapa de
*introducZeo’, entretanto, a professora propfe gue se focalize o

gue zera feito.))

g8 -~ P~ (Y t& bom?...vaRhos ver 3 introdusic do
1ivro. .. tA7,..que geraimente ¢ feita por aldum ( ) pessoal...hoje
nés vamos falar um pouco sobre o trabalho que nds {izemocs durante
¢ ano...ta?...tirar as duavidas...entXo...antes de comecarmos
nogsoc trabalhoc...vamos pensar  primeiro no nosso
ohietivo. .. t&7...qual foil o objetivo gque...que al...alteron ou
que conduziu o nosso trabalho?...o que gue & gente gueria...o que
que s gente pretendia?”

Neasze exemplo, a professora parte do assunto que ¢ n¥o s® o
objeto da interlocugdo (turnos 01 e 02), mas também um dos
resultados do ano letivo, a editoragXo do livro da turma, para
articular & "introdug®o” da aula ao seu "desenvolvimento” (turno

03).
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4.2.3.  DESENVOLVIMENTO: o ajuste entre objetivoz o tarefag

Ha etapa de ‘"desenvelvisento” encontram-se as diferentes
estrategias de ajuste entre objetivos e tarefas, entre atividades
discursivaz e atividades pedagdgicas realizadas por professor e
alunos. '

e fase de "desenvolvimento” predomina o foco discursivo
centrado na construc®o do objeto de estudo e das estratégias de
ensino/aprendizagemn.

0 "desenvelvimento” € uma etapa da =aula que envolve um
conjunto de atividades pedagégicas, constituidas por uma série
linear de estratégias de trabalho com o objeto de estudoe. Tais
estratégias s¥o articuladas com relasXo & um objetivo, através de
seqUéncing discursivas. Essas atividades discursivas, por sua
vez, &%o configuradas por sequénciss dialégicas, ou seja,
seqiiéncias de turnos que visam o objetivo pedagogico, comum ou
n¥o sos interlocutores.

Como uma primeira ilustra¢Zo, wvejamos nos exemplos abaixo
alguns trechos da asula sexta C citada snteriormente, que tinha
como obietivo motivar a leitura-estudo de textos com variasGes
sobre o mesmo assunto, a fim de recuperar as diferentes posigBes
contidas nos textos, mediante a anadlise de alguns de geus

elenentos lingtisticos,

SEQUENCIA 04: J
FERNANDA E TANIA - SEXTA C - 03/09/91

"{{Ap®s a leitura realizada pelos alunos, & professors
recupera o assunto central des textos, a manifestag®o contra o
ex-presidente Collor, & o contexo em que ela ocorreu. Em seguida
propBe que analisem o primeiro texio. )

“91 - P- EntZo vamos analisar este primeirc texto aqQui... 8?7
Cpller responde a protesto com gesto clSceno...como & que g Folha
de Sir Paulo se posiciona. ..o qué que ela acha?...que © Collor ta
osrto?...que o Collor ta& errado?...s8erd que els dia razlo para O8
nanifestantes?...entdo vamocs Ver agui...gu v¥ou snalisar 0
tftulo...leia o titulo para a gente...alguén.

02 - ALS- Collor responde a protesto com gesto obsceno.

02 - P— Bom...Collor RESPONDE...vamos analisar esse verho
RESPONDE. . .Buem RESPORDE...RESPONDE alguma colssa. . .por qué?
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04 - A-Porque alguém perguntou.

95 - P~ HMas nesse caso agui.

g8 - A- (3

a7 - P~ (Responde 8o que a pessoa fez) ...{...) quenm
escolheu egse verho?

08 - A~ O Jjornalists,.

09 - P- 0 jornalista...ele poderis ter usado cutro verbo?

10 - ALS- Poderisa,

11 - P- Poderia...mas por que € que ele bobou ezse responde
agui?

12 - A~ { ) mais claro.

13 - Al15~- ¢ )

14 -~ P- Jerd que ele guer causzar un efeito em gque 1&7?

(...

16§ - P~ (...) se o Collor RESPONDE 3 um protesto ele foi
provoesdo, .. 8nal a8 opiniZo da Folba,, , enfE¢?...e3td2 s favor ou
contra o Collox?

18 - ALS- Contra.

17 - ALS~ A favor.

18 -~ &~ Ele apenas revidoun o gesto.

19 - P~ Ele apenas devolveu o gesto.”

Na sequénceia acima, 8 primeira estratégis adotada para o
desenvolvimento da atividade de comparac®o dos textos € partir do
titulo como unidade de analise (turno 01). Para alcansar seu
cbjetivo, uma leitura analitica do texto, a professora opta por
ums outrs estratégia:.levantér hiptteses sobre o posicionamento
do jornal (ainda no turne 01). Finalmente, & professora propde
ums terceira estratégia, a anadlise de um elemento que ela
congidera a chave argumentativa utilizada na manchete do Jornal
para compreenderem a orientsglio argumenitativa do texto (turnos
J3-193.

Bo exemplo acima, verificamozs uma atividade pedagdgica:
atribuic¥o de intenc®es ao "autor” mediante a leitura comparativa

de textos. Egsza atividade pedagdgica sgerve a um objetlivo
imediato no desenvelvimento do proejeto didatico: desenvelver s
leitura-estudo de textos jornaligtiéos. Por sus vez, £835¢

objetivo imediato encontra-se dentro de objetivos gerais do  ano
ietivo: o acesso dos alunos a uma gama variads de tipos de textos
& & pratica de leitura orientada para a construgdo de sentidos.
Pars realizar a atividade pedagégica a professora constrol uma
série de estratégias paras o trabalho com o objeto de estudo, aque
pomeca pela opg¥o de analisar o tituleo e um de seus elementos - ©
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verbs responder - e encaminha-se para a verificasZo do efeite de
sentido obtide na escolha lexical. Essa sequéncia €& orientada,
em seguidsa, para & andlise de trechos do textc em questio e,
posterioprmente, para anadlise dos outros textos. As estratégias
utilizadas pela professora para & andlise dos outros textos
assemelham-se 43 usadas nesse trecho.

guande ¢ Fic condutor das atividades ¢ orientado pelc livreo
didético, cujos objetivos didéticos nem sempre sZo explicitados,
a articulas3o entre estratégias e sequéneias dialdgicas parece
ser limitadora da (re)construs®o do objete de estudo. Nesge
caso, a articulac%o 8é sera produtiva se o professor eriar
vinculos entre o gue estd sendo propostec e o gque es8td sendo
feite.

No exemplo gque se segue, & continuac®o da aula cuja etapa de
"oreparacio” fol apresentads na seqiiéncias 2 acima, verificamos as
conseqldneias do predominic de uma orientagBo externa para o
desenvolvimento das atividades:

SEQUENCIA 45:
TARIA - SETIMA A - 03/08/81:

“¢((Apbs & leitura do texto complementar sugeride pelo 1livro
didatico, a professora inicia a atividade de comparasdo dos
assuntos digcutidos Nos dois textos, qgue tratavam do
distancismento entre as pessoas em uma grande cidade. )}

01 - P- Bom...esse texto ¢ para a gente refletir sobre o que
a gente conversou na oubtra aula....vamos comparar esse texto com
aquele Recado ao senhor 903...aquele texto que a gente viu, gque &
gente até  comentou como & a vida en U pré&dio de
apartamentoz...este texto 8 gente pods entender CORO
complementar, -

(...

07 - P~ EntZXo vamos ver o gignificado...a 1idéia que vOoes
t&m do assunto, g

(...}

03 - P- Quando & gente vai visjar...a dente recebe um
numero...o numerc da poltrona gue a dente vl sentar no
onibus. . .aonde mais?

((A discussdo sobre os locais em que oS individuos 830
tratados como numeros continuou até gque a professora decidiu
fazer.umns enguete sobre quais o8 numeros preferidos pelos alunos.
Finalmente, a professora sugeriu que oS alunos respondessem a3
quest®es propostas pelo livro didatico, que focalizavan a
comparacio com a realidade apresentada nos textog ¢ 8 realidade

do alunos. )"
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A’ sequéncia apresentdda em 05 refere-se as primeiras
estratégias propostas para a discussdo scbre a leltura realizada.
Nesze exemplc hd um efeitc dispersivoe na reslizagdo da atividade,
passando pela discussfo do meroe (re)conhecimento de situag®es
cotidianas e propostas de quest®es conteudisticas (turnos 01, 02
e 03).

0 elo proposto para relacionar as atividades ¢  externo:
“osutra aula”, "outro texte". Esse elo € construido nZEo em fungdo
de um vinculo entre um conhecimento gue j& se detém e agquele se
gque prooura alcancar, mas apenas em fungZo do vineulo explicito
ne livro didatice: a complementariedade dos textos. A
organizacZo do discurso do professor n¥o se Cfundamenta, nesse
caso, em um Fio temdtico ou em um contetdo programadtico, mas no
portador de textos - no livro didatice -~ que o auxilia na
gonstruc®e do evento escolar.

A proposta inicial para o desenvolvimento da leitura nas
seqliéncias 04 e 05 ¢ similar: analisar um mesmo tema tratado de
perspectivas diferentes. 0 desenvolviments da atividade, no
entanto, ocasiona um resultado diferente. No exemplo 04, o
material foi escolhido segundo objetivos imsdiatos clarog £ en
func¥o dos objetivos anuais, o que facilitou a articulasdoc das
entratégias pedagégicas para a realizac®o de um trabalhe com e
sobre a linguagem. J4 neo exemplo 05, o materisl ntilizado foi
retirade do livro segundo a ordem propesta pelo autor, o© que
motivon estratégias pedagdgicas voltadas aoc gue parecem Ser 05
objetivos imediatos do livro, o reconhecimente por parte dos
alunos de gue um mesmo tema pode ser tratado de pontos de vista
diferentes: h& um trabalho com e sobre o contetdo.

NZo estamos guerendo dizer que seja propriamente um fio
condutor tematico, como foi proposto no projeto didatico da sexts
¢, gque possibilita a construgdoe de contextos de aprendizadem
produtivos. Na realidade, & desigusldade na posturs das
professoras nos trechos analisados originou~se na diferenca de
conecepocBes, propostas de trabalho com o8 contetdos e objetivos
que orlentaram 5 construgfa do contexto de aprendizagem. Unm tema
nﬁﬂ pade ser considerado um “programa de lingua portuguesa”, mas
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ele pode auxiliar a construse¥o e o desenvolvimento de um  projeto
de curso, desde que seja veltade a um  trabslho com g sobre g
linguagemn, e no apenas com g sobre oz contetdos velculados nosg
textos.

4.7, 4. ENCERRAMENTO: o desfecho da aula

A etspa de "encerramento” da aula depende do prosseguimento
dado As atividades e do tipo de tarefas solicitadas. E a etapa
em que o professor prop®e um desfecho para a atividade que esta
sendo realizada e/ou sugere encaminhasmentos para as proximas
atividades, . _

0 foco discursivo dessa etapa privilegia a liga¢®o entre os
conhecimentos ja adquiridos pelos alunos e o que estada por vir,
atraves de sugest@es pars novas atividades, por sexemplo.

Vejamos o3 trechos apresentados em seguilda:

SEQUENCTA 08:
FERNANDA E TANIA - SEXTA C - 04/81

“¢(A anla em quest®o focalizou a elaboracio da entrevista
com o ex~prefeito da cidade que fol parte integrsnte do livre
editado pela classe. Os topicos discutidos ac longo da aula
tratavam da estrutura da entrevista e dog assuntos gque poderiam
ser de interesse para oS alunos. 0 ‘encerramento’ da aula €
apresentado 8 seguir.))

G1 - P~ EntXo a gente vai fazer as perguntas agora...Jjogar
no papel...as idéias que a .gente tem agora....depois nods  vamos
ler alguma colisa sobre o ex-prefeito e nés vames sperfeigoar =&
entrevista...por qué?...para gue £ls gseja bem feita...para que
nosso objetivo principal seja atingido...e que ele conte para &
gente nEo { ) mas...relacionar COm B vida pessoal
dele...pe?...nas mais sobre a fundacic {(do bairro)...ta
bom?...ent¥o tentem colocar no papel perguntas que fagam gue &
gente descubra essas informacdes que néds discutimos.

02 - A- Que seja feita ( ) lendo?

N3 - P- Vocés lembram que voeés estdo perguntande para o
ex-prefeito cara a cars...hein?...chega a ser um dialogo entre

voods doils. . .ne?
04 - A- {({rumores)) {( ) © ex-prefeito...e...na ordem das

4
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perguntas.

05 ~ P- E isgo...¢.,.ela Falou uma coisa muito certa...facan
de conta...((rumores)) fagcam de conta que vocds estEoc na frente
de ex-prefeito e querem saber das ¢oligas.”

Apés desenvolver uma discuss¥o com os alunos sobre aspectos
estruturais, conteudisticos e interatives de uma entrevistia, a
profesgors. propBe que os alunos elsborem individualmente uma
proposta para a entrevista, procurande relacionar a tarefa
solicitada {(turnoc 01) so conjunto de elementos discutidos ao
iongo da aula (turnos 03 e 05). Ac mesmo tempo, a professors
ressalta a ligacZo entre tarefa e objetivo (turno 0l) e situa a
tarefa dentro da unidade de trabalho: ela €& uma das Ffases do
processo de elsborscio da entrevista que serd realizada (ainda no
turne 013,

SEQUENCIA 07:
TANIA - SETIMA A - 28/08/81

“{{Nesse dia, a professora iniclou ums nova unidade do livro
didatico constituida por dois textos e algumas questfes de
compreens®o de conteudo., 54 foi possivel, nessa auls, a leitura
e discussZo do contetdo de um dos textos, intitulado "Recado a0
senhor 903.))>

Gl - P~ Falta agora estudar aguela localizag¥o...o que vpee
entendeu?...tem uma parte gque fals assim...apenas el £ Q2 QCRANO
AtlAntico & gue n¥o ghedecemos a lei do siléncio...por quée?

02 - A~ ()

03 o P B da janelsa d& para ver ass8a
prais...né?...ent¥o. . .cono € que € o movimento dessa praia?...n&o
paArs punca...n2?, . .entXo...€ un movimento constante. .. n&o  é?7...

ent¥o ele Falou gue 86 ele & 0 mar fTazem barulho..,.ta?,..a nossa
aula.,.acho que t2 quase na hora,...vamos guardar e amanh® nos
vemos ler um texto complementar.”

O desfecho da discussﬁu’do texto remete spenas ao tipo de
atividade que serad realizada ns outra sula, =enm relacionar o5
topicos do dia acs anteriores ou antecipar a estruturac2o das
novas atividades (turno 03). Tal fato deve-se, na realidade, a0
uso gue ¢ feito do livro didatico, visto que & autoridade a ele
concedida reduz o papel do professor na estruturacdo e disposigin
daz atividades, bem como na realizag¥o das tarefas.

Na seqli®éncia 08, s etapa de “encerramento” & independente
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dos limites institucionais: uma atividade Jja havia sido
explorada e os alunos deviam comegar um nove trabalho. Ja  na
sequéncia 07 o ‘“encerramento” é& determinado por limites
burocraticos: & aula estava para acabar.

Como pudemos ver, o papel atribuido so professor ¢ marcante
para ¢ eéstabelecimente de vinculos entre atividades e, portanto,
para a construgdo dessa etapa da aula. O livro didatico, quando
usado como programa, esvazia o papel do professor; Jja& gquando o
professor organiza o programa ele ¢, efetivamente, o professor.

4. 3. 2 ENCADEAMENTO DAS E HAS AULAS: o conflitos e a

Cdeslicontinuidade das agBes

A andlise das aunlas em etapas é produtiva por indicar uma
certa organizacilo do discurso em sala de auls e a tensdo entre o
referencial adotadoe para ¢ engine/asprendizagem e 8 pratics
cotidiana. Essa ordanizagdo discursiva indica a presenca de una
certs concepsEo de como deve ser construide o contexto de
sprendlizagen ¢ & interlocucBo, demonstrando, também, as agdes
discurgivas e pedagdgicas gque 5%Z0 consideradas pertinentes para o
encaminhamento da aula, Entretanto, dadas as caracteristicas
dease evento de fala, marcadamente institucionsal, ] faco
discursive predominante em uma etaps da aula pode ser sltersdo
pelo professor e/ou aluncs, em fungdo das relages de atribuicdo
de papé¢is ou de interesses outros de um dog interlocutores.
feszes cakos, 88 eatratégias discursivas utilizadas poxr
profesgores e/ou alunog podem centrar-se na atribuig®o de novos
lugares e papeiz ou em sua reprodusie, Um exemplo dessa situacEo
¢ encontrade quande professor e/ou saluno trazem a tona as
relacBes de direitos ou deveres esperadas na sala de aula. Tais
estratégias podem, ainda, objetivar a refomada de informasBes
incompletas ou nZo compreendidas. Esse € 0 caso, por exemplo, de
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uma situasEo em gue professor e/fou  aluno, dursnte a8 etspa de
"desenvolvimento” da aula, interrompem & tarefa para
indicar/questionar se o que estd sendo felto serd  cobrado em
avaliagio.

A nudanga de foco disgcursive permite a emergéncia de
conceps®es do professor e alunog sobre o gue EBriekson (1882)
ohampa de estrutura da participscZo social, ou seja, um c¢erto
conhecinento sobre o35 padr¥es de interas®o em eventos de fala
cujas acles BsdQ sociais . A alteragdo do foco aparece
predominantemnente em momentos em que professor e alunos procuran
sjustar suss imagens e expectativasg quanto as ag®Bes realizadas em
sala de aulsa.

Oz exemplos abaixe demonstram algumas occasiBes em que o foco
discursivo ¢ alterado repentinamente para =& (re)atribuicde de
papeis por um dos interlocuteres envolvidos. HResses momentos, o
lugares institucionalmente atribuidos ac professor e aos alunos
s3o recupersdos: as relacBes de poder s3oc explicitadas.

SEQUENCIA 08:
TANIA -~ SEXTA C -~ 08/08/91

“"{{A professora recuperou as atividades que haviam sido
inicisdas na sula anterior e se propds 8 comessar a corresdo  da
tarefs de casa: uma série de exercicios de compreensio de

texto. ))

g1 - P- (...3 a primeira atividade que voees tinham gue
fazer ers resumir o texto em poucas linhas...quem fez?...quen

02 - A~ ( )

C R P- Qlha...eu estou ficando chateadsa...porque eu estou
vendo...ten gente que ta falandg para mim esqueci [+}
cadernc. ..pes=zoal,..tinha duas aulas comigo hoje ( ) esguegil o
caderno em casa?

04 -~ A- { ) o cadernoc de rascunho.

0% - P~ CQaderno de rascunho?...aonde wvoces fizeram o©
exercianio?

0 - AL~ Caderno de casas

067 - AL~ No rascunho.

(A converss se estende, e a professora procura contar
guantos aluncs Fizeram. Um aluno propde que fagam um quadro de
avisos de lic®es que nZo ¢ aceito pela professora, Em seguida,
ela retoma a atividade.)})

g8 - P- HR¥o...0 saviso...o avisc {esta) no préprig

paderno. . .quem fez o resume?...le¢ para a clas=ze. ., . .Tabats.. . bem
alto."”
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Tanis j& havia iniciasdo & aula, estava recuperando com OB
alunos as atividades e procuranda articular a aula anterior e &
do dia. Contudo, verifica que alguns alunos n¥o figeram a tarefa
(turno 03) e orienta o foco discursive para @ atribuic3o de
deveres em sala de aula (ainda no turno 03).

Um dos sluncs prop®e alteragfo no maneira pela qual &
participacdo da classe poderia ser sclicitada: por meic de un
agendamento das tarefas em um quadro de avisos, essa era upa das
novas fung®es da escrita a gqual ele tivera acesso. A professora,
porém, n¥o aceita a proposta: o agendamentc encontrava-se no
paderno (turno 08).

SEQUENCIA 09
TANIA - SEXTA C - 08/08/81

"{{FEsse didlogo ocorre na metade da segunda aula do dia. A
professora estava explicando a diferenca entre o8 verhos
transitivos.))

gl - P- Nesse grupo de palavrag...Marcos.. .t conversando
(...) o que tem de diferente de um pars o outro?

02 - A- Artigo.

03 - P~ Marcic...Mareio.. . Marcioc...que t4 oonversando...
Marpio...veja 1a ...voce n&o acompanhou?...0 gue 4que A gente
Fez?. o gque que ta diferente de um para o outro?

g4 - A- N¥Eo gei...dons.

05 - P- Ta vendo?...depois de uma hora e nada...tem dque
conversar depois...Luclana.

06 ~ P~ Também nZ%o...nenhuma delas sabe,..poraue estava
conversando.

Q7 - A~ ()

g8 - P- O que (tem} nesse grupo de palavras.. .08
complementos s3o ligados por um’?

08 - ALS- Artigo.

10 -~ P- £ agui est¥o ligados por uma?

11 - ALS~ Preposigdo.”

Parte da reszposta gque & professora esperava para 2a SUaH
questZo sobre a diferensa entre os verbos transitives (turno 0l
aparece no segunds turno da sequéncia exemplificada, a aluno
responde & psrgunta parcialmente, mas 1SS0 nic satisfaz a
professora (turno 03), porque alguns alunos n¥c estavam atentos a
aula. A professora, ent3o, puda o foco discursive (turno g3, 03
e 08): trata-se agora de una questX¥o disciplinar (turnos 05 =

88>.
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SEQUENCIA 10:
FERNANDA - SEXTA A - 12/08/91

“{(A aula dease dia girava em torno da leitura ¢ exercicios
de compreensfo de textos., Apos terem lido e comentado o texto,
tem inicio um exercicioc em que os alunos deveriam dizer s5e as
afirmactes sobre o contetde do texto eram falsas ou verdadeiras.
Durante o exercicic surgem algumas davidas gobre o vocabulario,
mas a aula jA estava no finsl. )

01 - P Ent3o s5era ama bolisista { ’a
pesguisadorsa. . .ne?, . . que vai agtar pesqauisando algumns
coiga. .. entZo agora € o seguinte. ..

02 -~ A~ Vai bater o sinal.

03 - P~ Quan,...quando ey peguei esse texto agui...

({308 o minal. A aula ¢ encerrada.))”

Ho exemplo scima, ¢ o alunc que altera o foco diseorsive
{turno 02), que centrava-se no “sncerramento” da anla (turno 01),
lembrando & professora o encerramento definido pela institusZo: o
sinal.

Az trésg dltimas seqieénciag instanciam epigédios de
restribuicZo de lugares e pspéis em sala de aula. No exemplo UB,
extraido de uma aula da sexta C em que'estavam sendo trabalhadas
a leitura e analise de textos, alguns alunos demonstraram
descompromisse com a atividade. Esse fato incomodou a
professora. A implementag®o do projeto didético havia sugerido
ama rearticulsg®o de lugares e papéis em sala de aula: havia um
acordo tacito de engajasmento nas atividades a partir do  momento
em que ¢ projeto didatico comegou a Seb desenvolvide, e alguns
alunos ndc o estavam cumprindo. Um dos salunos sugere gque a
situacio seia contornada segundo &5 noOvas perspectivas propostas:
uma soluc¥o seria explicitar esae acordo, e fixar em um mural as
stividades que deveriam ser gesenvolvidas, pois o5 alunos ndo
poderiam mais justificar o descompromissc com o esquecimento. A
professora, no entanto, n3o aceits essa proposts, pols o
engajamento nas atividades das aulas fazia parte de um acordo
prévic para o desenvolvimento do projeto. Ja no exemplo 08, uma
sula de gramética, também ministrada na sexta C, o descompromisso
aparece na resisténcia a azsinilag®o do conteddo, e mesmo  uma
regposta parcislmente correbta, que seria sceita prontamente em
outras situacBes, n¥o satisfaz a professora. Nessa situag3c ¢
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ela quen faz questdic de explicitar o acordo tacito e
institucional: sua atens8c volta-se aos deveres dos alunos.
Finalmente, na seqiéncia 10, ¢ um alunc que procurs explicitar as
restric@es institucionais: o limite temporal ds aulz havia
terminado.

A necessidade de fazer emergir as restri¢®es institucionals
parece decorrer dos conflitos nas atribuice®es de lugares e papéis
4s professoras, alunos e objeto de estudo. As sulas de
gramética, que se intercalavam as do projeto, e a manutensdo de
uma metodologia tradicional nas cutras turmas criavam conflitos
de dificil resolusdo, Embora as professoras conseduissen
resclver com uma certa trang?ilidade oz conflitos decorrentes da
introdusdo de um  novoe trakalho na sexta €, nd3c conseduliam
solucionar aaueles que provinham da tens¥o entre o referencial
adotado anteriormente e o novo referencial.

As sulas de gramatica ministradas por Tania eram baseadas en
exercicies estruturais e nomenclatura; j2 o trabalho coom textos
para suas outras turmas era basicamente de carater conteudistico,
enfatizando a compreens®c do contetdo explicito do texto. Nesse
sentido, a anls de portugués parecia perder sua especilicidade
desejada: um trabalho com g sobre a linguages, tornando-se um
trabalho com e sobre conteddos,

Nas aulas ministradas por Fernanda, os exercicios e mnmuitas
das discussBes realizadas eram de base estrutural também, muitos
dos qusis fundamentados nitidamente na experiéncia da professora
com sua sprendizagem de uma segunda lingua, ¢QBo 05 exercicios de
pré—-leitura. Entretanto, a prafessarﬁ procurava desenvolver um
tyabalho com o contedudo e com a linguagem; por exemplo, guando
propunha um trabalho com tiboa de textos diferentes mas com temas
similares. Em algumas ocasiBes, Fernanda procurava aproveitar
elementos do plano de trabslho ds sexta C para suas aulas com  as
ocutras turmas.

Nas aulss ministradas pelas duss professoras para a sexta O
a situascio era bem diferente, Os objetivos gerais do projeto
didatico implementado na série estavam Dbenm definidos, oS
objetivos das unidades estavam tragados, parcislmente ou n¥c, e
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ag professoras haviam participado ativamente da elaborac®Eo dao
plano de trabalhe. Dessa forma, elas sempre tinham uma idéia de
quals deveriam ser o8 passos € as orientas@es para a realizag¥o
das  tarefas ocom relagdc acs objetivos Tfinais do trabalho
desenvolvido, ums vez que elas mesmas havism proposto o fio
condutor daguele ano letive, ¢ isso estd claramente refletide em
suss aulas.

Em muitos momentos, no entanto, as professoras pareciam
esquecer-se de que o objetivo principsal do projeto ers
pgssibilitar aos alunos o acesso a diferentes tipos de texto no
praocesso de escrita e leitura, por intermédio de uma tarefa real:
producio de um livro., Em termos da intengZo pedagégica desse
projeto a producXo do livro era fundamentsal para que os alunos se
sentissen sujeitos reals de sva aprendizagem ¢ interlocutores nsa
gegerita & na  leitura, Quanto a0 projeto de formacdo  das
professoras e aumento da produtividade no ensino/aprendizagenm,
fundamental era a construcio do objeto de estudo, ou seja, o©
trakalho com, sobre e através da linguagem. Muiltas vezes, talvez
por se sentirem saltamente motivadas pela produgc®c do  livra, as
professoras esqueciam-se de zeus objetivos imediatos gquanto 2
construsio do objeto de estudo e valorizavam esses objetivos
imediatos para a produg3o de livro. Tal situac3do foi
perpceptivel, por exemplo, no trabalhe com a elaboras®c de uma
entrevista Feita com o ex-prefeito da cidade, que occupou indmeras

aulas ao longe do primeiro semestre.

Foi o confronto sntre a postura adotada pelas professoras
até sguele momento e & nava proposta adotada gque ocasicnou
momentes de conflito e oscllagdo no trabalhc realizado em suas
diferentes turmas. Fol esse confronto, também, que redefiniu a
especificidade do curso de LM ministrado pelas professoras na
gsexta C e as regularidades em sua postura.

Os conflitos 8 as oscilagles, comno verificamos,
transpareciam em situagBes externas & sala de aula, vinculadas as
relagBes institucionais ¢ & adog¥o de novos referenciais tedricos
e praticos, ou ainda no ajuste de imadens e expectativas de
professoras e aluncs quanto 28 atribuie®es de lugares e papdls em
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sala de aula, J& as regulsridsdes perceptiveis na organizag®o
das aulas vinculadss ao projeto didatico foram orientadas pela
redefinic®o das especificidades do curso ministrado na sexta € ao
longo do processo de formagZo continua das professoras.

No capitule anterior, analisamos o processo de formagEo
continua das professoras ao longo da elaborac®o e implantagZe de
seus projetos de especializasSo e didatico. Aos nossos
propositos no momento importa analigar a relagdo entre um projeto
didatino, seus objetivos e os resultados verificados, como
elementos que podem ampliar ou reduzir a especificidade do
ensino/aprendizagem de LM.

A reduc¥o da especificidade da aula de lingua relaciona-se a
am conjunto de variédveis, que vEp desde o estagio em que S5e
encontram of estudos linguagem, e & maneira como eles se
relacionaram ao processo de democratizag3o da ingtituiede
educacional, até o estabelecimento de planos de ensino.

A especificidade do enzinc/aprendizagen de linguas
encontra-se ng trabalho con conteddos de linguagen que
representam conteddos do mundo. Nesse sentido, temos chamado de
contetdo o8 tépicos arrolados no ensino/aprendizagem que visam a
conatruc¥o de um objeto de estudo.

Enquanto em outrag digciplinass trabalha-se com contedadas que
representam um certo conhecimento sobre o mundo, na aula de
lingua o trabalho & realizado com a linguagem representando um
certo saber. Enquanto em outras disciplinas a linguaden &
instrumento para a reflexdo sobre o conhecimento de nundo, na
aula de lingua, & linguagem ¢ um instrumentc de reflex3o sobre si
mesma e sobre um certo saber.

Foi pensando nas particulariedades dos cursos de linguas que
estabelecenos como especificidade de seu ensino/aprendizagem um
trabalho com, sobre ¢ atraves da linguagem. 0 trabalho com a
linguagen ¢ primordial para gque O alung ‘tenhs acesso asg
diferentes modalidades lingtiisticas e aos us0S QuUe 56 faz delas.
O trabalho sobre a linguagem ¢ fundamental por proporcionsar
nomentos de reflexZo sobre 08 ProcesSs5es de Ffuncionamento da
lingnagen & trazer a tona um certo conhecimento linglistico do
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alone, adguirido no uso efetivo que ele faz da lingua e amparado
em referenciais de socializag®o. Por sua vez, o trabalho através
da linguagem ¢ aguele realizado por professor e &lunos na
tentativa de construir o ensino/aprendizagen.

A gueatio & gue dentro  de uns tradig®o de
ensino/aprendizagen de linguas gue wvaloriza a naturalizacSo de
normas de uso, a especificidade da aula de lingua perde-se, 0
gue verificamos, ent3o, ¢ um trabalhe com ¢ sobre conteldos de
conhecimento do mundo, & um trabalho atraves da linguadem redutor
do processo de construsZc do contexto de aprendizadenm.

A aula de leitura de textos torna-se uma aula de compraensio
de sentidos, e nZo de construciEp dos sentides, ag®0  entre
jinterlocutores. A aula de produsZo de titsxtos transforma-se em
aula de discuss®o de diferentes assuntos, e n¥o de trabalho com ¢
sobre a linguagen, de inter-acXo entre sujeitos. A aula de
gramdtica torna-~se & sula de treino de uma certa catedorizac¥o da
lingua, que a reduz a fragmentos discursivos, e n%o am momento de
reflex¥o sobre critérios de classificag3do de elementos
lingit sticos, embasados em uma certa concepe®o da lingusgem e de

Fens uUsos,
J4 ressaltamos anteriormente o papel central gue o livro
didatico ocupa em nogsas salas de aula. £ negessaria agora

enfatizarmos que, ao assumir o papel de condutor na conatrusdo do
contexto de aprendizagem, o livro didatico assume tambem a fungig
de relscionar projeto, objstivos e resultados espersdos no
ensino/aprendizagem, constituindo a chave para & construgEg da
corrente discursiva em auls.

No processo de formag®Zo continua das professoras, a situas3o
foi diferente, pois o deslocamento nas atribuic¥es de lugares e
papéis de professoras, alunos e objeto de estudo amplion as
posaibilidades de construsdc do contexto de aprendizagem, mnesno
que a priori as professoras vissem O projeto didatico como  "um
projeto experimental”. Foram alterados concomitantemente o©5
referenciais tedricos e préqggos, a intencZo e o038 objetives de
ensino/aprendizagen. Esse fata, por sua vez, possibilitou que as
acBes individuais visassem as s¢Bes soclails préprias da sala de
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aulz: 8 coopersc®o das weBes educacionais fundamentadas em
abjetivos comuns e na (re)formulas3o de concepsBes possibilitou a
construs¥o de contextos de aprendizagem produtivos.

Voltamos 8 =zalientar, porém, gque O Processo de formas3o
continua de Tania e Fernanda, como professoras e aprendizes, n3o
foi linear, nem sem sobressaltos. Por um lado, o desenvolvimento
dos projetos possibilitou mudangas qualitativas na organizaco
das atividades em sala de aula. Por outro lado, fol exatamente o
desenvolvimento do= projetos e as mudancas dai decorrentes que
Fizeran emergir ums série de conflitos entre & postura adotada em
sala de anla pelas professoras para suas diferentes turmas,

ROTAS

1) Erickson (op.cit.) afirma que a an&lise de aulas, & partir de
sen asspecto de evento discursivo situado entre sgueles altamente
formulaicos, como um culto religioso, e squeles espontineos, como
um bate-pepo, ¢ fundamental. Essa importancia decorre das ligDes
terem ul comporismentio anomalo denltro doa paradigmas de um  ou
outro extremo (p~ 1i61).

23} Com exces®o dos momentos em  que uUma alterac®o no foco
dismcursive, gquanto as restrigBes institucionais, indigue a
presencs de conflitos na interacZo e a dificuldade de s
construir o contexto de aprendizadem, nZ0 nos interesssa  analisar
a disposigZo das atividades enm sala de aula gquando professoras e
alunos n3o estejam focalizando o ohieto de estudo, Por esae
motive, nXo discutimos fragmentos de aula que representem a atapa
de “introdug®o”.

3) Com relag¥o & distingZo entre atividade e tarefa, adotamos a
seguinte perpectiva: as atividades sXo as seqliéncias no trabalho
com uma dado objeto de estudo, € as tarefas 30 O DPa8SS0S  para

que esse trabalho seja realizado. 0 desenvolvimento de uma
atividade, nesse sentido, pode englobar varilas tarefas, due, por
=ns vez, podem exigir operastes cognitivas diferencisdas. Por
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exemplo, em uma atividade de leitura, o professor pode propor as
seguintes tarefas: verificacZo de tema do texto lido e anilise
de fragmentos do texto. Essa duas tarefas ser®o realizadas por
neis de diferentes operag®es. HNo primeiro caso, o leitor devera
focalizar aspectos macro-sestruturais do texto, enguanto, no
segundo, G leitor estara fovalizando o8 aEpactog
micro~estruturais do texto. As duas tarefas realizadas, contudo,
poden servir ao mesmo objetivo: a reflex®c sobre oz efeitos  de
gsentido desejadoes pelo antor e as Operacihes discuragivas
reslizadas pars sua obteng3o. Para discussiZp mais detsalhada,
vide Erickson (1884), gue propde uma delimitac®o de atividade e
tarefa similar a adotada por nds,

4) Apresentamos agul uma transcrig¥o fonoldgica ampla, sem nos
determos nos sspectos fonéticos que n3o servem aos interessss da
andlise. Fornecemos abaixo os simbolos adotados nos trechog
citados, baseados nas normss de transcric®o utilizadas no projeto
RURC (1886):

P - professor

A - aluno

ALS -~ glunos

=»s =~ gualquer pauss

€...2 - ¥ala entrecortada

€ 3 - trecho insudivel

- Chipdltesed - reconstrugsio da fala a partir de ums hipdtese do
pesquisador

majGsculag - entoagXo enfatica

? - interrogacdo

€ 2> ~ gcomentario descritivo do pesanisador

ObegervacBes: as iniciais maldgceulas aparecem no inigio de turno e
em nomes préprio apenas; og fAticos aparecem em itélico.

£3 Erickson contrapfe as agPes socials, gue sio orientadas pars o
que ng outros fazem ou podem vir a fazer na cena, e as a¢les
individuasis (1982: 155). '

§3 Lembramos gue as aulas de dramaédticas da sextas € n3o fazianm

parte do plano de trabalho elaborado pars o projeto de formagdo
das professoras. .
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A INTERLOCUCAD PROFESSOR~ALUND: o encadeamento das

intervengfles

Temos nog referido so modo de funcionamento do discurso
pedagdgico segundo pele menos trés perspectivas. A primeira,
refere-se aos propositos institucionais, tais como a imposigZo de
um conjunto de conhecimentos a serem transmitidos e de uma
maneira através da qual eles devem ser focalizados. Nos
remetemos, ainds, & formsgEo de professor, isto é, 20S
refer#nciais tedricos e praticos aocs quais ele tem acessc e adots
eomo condontores de sua  abordagem de  ensino. Finalmente,
reportamo-nos & disposicfo das atividades em sala de aula e seu
papel na construso do contexto de aprendizadem. Ho presente
oapi tulo, iremos verificar como essas variadvels transparecem na
interlocugo professarmalunq, dado um objeto de estude a ser
construlido, uma atividade' pedagdgica  proposta 2 algumas
sequéncias de elocugBes realizadas. Essa andlise sera
fundamental no sentido de demonstrar a reconfiguracio da praxis a
partir de um aspecto gne nﬁémhavia sido contemplado diretamente
na elaboras8oc dos projetos das professoras: a construgXo do
contexto de sprendizagem mediante & interlocus¥o.

Iniciaremos nassa discussfo apresentando algumnas
possibilidades de andlise dos encadeamentos das segliencias

1086



dialdgicas em sala de suls, para optarmos pels mais pertinsnte so
nosso  objetivo de averiguar a relag%o entire atividades
pedagégicas ¢ discursivas. Em seguida, desenvolveremos una
analise contrastiva de trechos de aulas de leitura das
professoras acompanhadas, refletindo schre como o processo de
formagdo influenciou a construcio da interlonugHo
professor-aluno. Por dltimo, analisaremos alduns momentos em que
as professoras refletiram sobre o papel da interas¥o para =&
congtrusdo do contexto de aprendizagem.

Qomo fol possivel werificar, ao longo do processo de
formagSn continua das professoras, ¢ grupo de a8poio da
universidade serviu como um interlocutor gue lhes fornecia novos
dados tedricos, mediante a sugestdc de textos s serem lidos e
discuss3o das questBes provenientes do processc de implementagdo
de seus projetos, proporcionande subsidios para a reflexSo e
condug¥o do processo de formac3o. Por enfatizar a elaboracloc de
um projeto didatico baseado na construgdo de um objeto de estudo
motivador para professores e alunos, o grupo de spoio
possibilitou gue o¢s aspectos sociais que fundamentavan a
construc®o da interagXo fossem tambheém produtivoes; podemos afirmar
gue 0 mesmo ocorreu com a8 quest@es académicas, pois 0
econtraponto de diferentes expectativas aoc longo ds formagdo
serviu para que o lugar dosg conflitos conceptuais fosse
privilegiado para o desenvolvimento da formagdo., No  entanto, a
formac3o representon um caminho particular para cada professors,
pois a mutonomia era parte integrante desse processo. Desss
forms, o encaminhamento das =aulag, em seus agpectoy macro e
micro-organizativos cabia, definitivamente, as professoras.

Verificamos no capitulo santerior que a fluéneia entre
atividades e entre sulas fol alterada produtivamente na sexta C.
Resse sentido, pudemos considerar que as professoras resolviam
boa parte dos conflitos internos ao desenvolvimento do projeto

didatico. Concluimos, aindas, gue oz conflitos se estabelecian

predominantemente em episddios externos 2 sala de sula. Com
relacBo & interlocuc¥o professor-aluno, 8 situag¥o no poderia se
dar de forma diferente: assas unidades de analise s30
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complementares. Um fato, entretanto, deve ser salientado: houve
mudansgas qualitativas ao longo do ano letive. Em um primeiro
momento, o referenciais tedricos e praticos, aque estavam apenas
sendo introduzidos g formagdo das professoras, T am
desconhecidos para elas. Posteriormente, eles foram sendo

incorpqgﬁdos a pratics.

5.1. A ANALISE DAS SEQUENCIAS DIALOGICAS!: por trés

perspectivas analiticas

Discutimos abaixo trés recortes analiticos gque iém sido
propostos parsa a reflexdo sobre o encadeamento das interveng®es
em sala de aulsa, 0 primeirc deles, tal como propfe Cazden
¢1988), Foi amplamente utillzado para a analise da interlocusdo,
embors focalize as seqiéncias dialégicas basicamente guanto 8aos
seus tracos explicitos. 0 segundo recorte analitico, sugerido
por Dabene (1884), possul, em nossa opini%o, uma vis¥o mails
refinada da construg3o da interlocugZce, visto contemplar o0s
azpectos lingliisticos e metalingiisisticos do dialogo em sala de
aula. Finalmente, & terceira proposta de an&lise, construida por
Erickson ¢(1982), nos parece ser & mais abrangente, ums wvez dgue
distingue o nivel académico e ¢ social da construsio da
interlocucXo em sals de aula. ‘

0 modelo analitico da interleocucdo que distingue & estrutura
terndria: perguntawresposta-rea¢§0, como proposto por BSinclair &
Coulthard, 1975 <{(apud Cicurel, 1885), e revigte por Cadzen
(1988), tem sido um recorte adotado com freqiéncina.

0 referencial escolhido para a discussZo proposta agui sera
a reflex®c de Cadzen (op.cit.}, gue parte de uma andlise
etnografica para averiguar a seqiéncia dialégica em sala de aula.

Segundo a adtora, o padriEo mals fregltente no desenvelvimento
da interlocuc®o professor-aluno compde-se de uma seqidéneia
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tripartida, na qual o professor inicia o didlogo, em geral com
uma questdo, o alune responde e o professor avalia sua  resposta.
A participacZo do professor € sempre superior 2 participacEo do
aluno - ¢ ele gquem mantém o5 turnos na malor parte do Ltempo -,
como um reflexo das relagdes de poder institucionalmente
marcadas. Ainds segundo Cazden, essa estrutura € marcads
culturalmente, 2 o aluno termins sempre apreendendo-a, meswo que
n¥o assimile o conteddo do que € ensinado.

A autors afirma gque a escola espersa que o alunc, =além de
sasimilar os conteudos estudados, aprenda uma certa estrutura € a
falar segundo alguns padrSes. Salienta, também, que a estrutura
da intériocucZo ¢ baseada em convencPes negociadas que sofrenm
variacBer em fung3o dsa proposta educacional, némero de
participantes, meio de interas®o e diferensas culturais entre
estudantes. Hesse recorte analitico, B3 seqgléneias 540
focalizadss em  termos das relag®es de poder exercidas e
reproduzidas, no gue diz rggpeito as alocag®es e tomadas de
turnos,

Na realidade., o modelo tripartido de andlise da interlocussc
fornece hasicamente indicag®es de como as sequéncias dialogicas
constituem atividades discursivas construidas conjuntamente, a
partir da orientasdo discursiva determinada pelo professor. 0
nrofessor, em geral, detém o primeirc turnc de uma sequéncis
dialogica; em seguida passa o turno para um ou mals alunos, que
ipZoc s8uxiligd-lo no trabalho de articulag¥o; finalmente, o
professor articula a sequéncia em quest3o com a posterior,
avaliando-a. °

A andlise tripartida da interlocug®o nZo explica porque, no
desenvolvimento de algumas éarefas, au mesmo no desfechoe de uma
atividade, s3c realizados turnos gue, segundo esse recorte,
deverism ser avaliativos mas n¥o o s%o, propondo, a0 contrario,
um reenquadramento da tarefa ou atividade.

Nesze sentido, a analise da estrutura da interlocugdo
nwaseads unicamente no modelo guest¥o-resposta-reag3oc parece nao
dar conta da complexidade de relagBes discursivas que s

estabelecen na interssg®o em zala de aulsa. Por esge motive, uma
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outra linha de andlise tew sido defendida por pesquisadores gque
screditam ser fundamental amplisr =2 perspectiva interpretativa
dos dados de sala de auls, & fim de se obter informac@es de
carater pragmatico, textual e conversacional (Cieurel, 1884
Dabene, 1885). £ primordial, segundo esses pesguisadores, que se
analize 3 interlocugXo professor-aluno a partir ndEc 56 das
atribuigBes de papéis em sals de aula mas também da interferéncia
dessas atribuieBes na construgdo do didlogo,

Dabene (1884) alegs haver & necessidade de uma categorizacfo
dos encadeamentos das intervene®es realizsdas em sala de aula
quanto a sua funcionalidade e dadas as suas condie®es de
realizacdo,

Em sua categorizac¥o, Dabene propBe que se distingus dois
niveis de comunicac®o na aula de linguas, O primeiro engloba as
“modalidades de produg®o lingaistica, os instrumentos pars sus
realizac®oc e o zeu grau de aceitabilidade” (p. 40). 0 segundo e
. aguele em que transparecem 05 Lerwos que foram fornecidos direta
ou indiretamente pelo professor., o Julgamento da correg3o das
produc®es verbais. O foeo discursive desse segunde nivel, ou
nivel metacomunicativo, ¢ exatamente o primeiro nivel. Sua
func¥o & orientar a interlocug®o & controlar a8 organizagzo da
sala de aula.

Conforme afirma a autora, a verificas¥o desses dois niveis
motivo bastante para demonstrar a insuficiéncia de andllises da
intersc¥o que =e baseiem apenas no modelo tripartido da
interlocuc®o professor-aluno. Além disso, por ser o nivel em que
se manifesta o gerenciamento produzidcfpela professor, analisar o
nivel metacomunicativo pode ser mais produtive, segundo Dabene,
uma vez gue ele proporciaﬁa a emergéncia das trés fungles
primordiais assumidas pele professor: informante, animador e
avaliador. Ao professor cabe, efetivamente, o papel de
transmitir um certo saber, conduzir as trocas linglisticas e
avalisd 88 produg@es com relas¥o ae conhecimento adotadse como
referéncia. '

A andlise da metacomunicsag®o € fundamental para que sé€ tenha

acesso ao modo de funcionamento do discurseo pedagégica.
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Entretanto, ela n3o exclui, para nos, a necessidade de
distinguir, no encadeamento das sSequénclas dialdglicas, 05
aapectos socio-interacionais e séclo-cognitivos.

9e w anadlise tripartida da interlocugZo n¥o nos permite
caracterizar sdequadamente o nivel metacomunicativo da interagZo,
a analise das funs®es do discdurso do professor nEo contempla =
relacZo entre os niveis académico e social da interagdo, que
constituem a comunicac®o e também a metacomunicagdc em sals de
auls.

A andlise da fungo metacomunicativa nXo explica, a nosso
ver, gqual o aspecto, na estrutura de desenvolvimento da tarefsa
e/ou astividade, privilegiado pelo professor quando ele opta, por
exemplo, por n3o svaliar negativamente uma resposta  incomplets
fornecida por um =aluno, ou guando ele ntilizsa respostas
consideradas incorretss, a fim de construir questdes que
reformulam o5 passos para 8 realizagip da tarefsa.

Ao snalisar o discurso em sala de aula e s5eu cardter de
improvisscXo, Erickson (1982) propSe que se diferencie duas
dimenses estruturais: a primeira relaciocnada a egtrutura
académica das tarefas, a segunda vinculada & estrutura da
participagHo social.

A dimensZc académica das tarefas abrange o sequenciamento da
snteracio, ne Que cCoONeErne K0S PAssos do movimente instrucional e
aus "seqiéneis logica®. Ja a dimensZo social contéem 03 elementos
gue conformam os conjuntos de papeis comunicatives na interacio.

Conforme o autor, @ fundamental que se leve em conta as duas
dimensdes, para que se observe 8 complexidade enveolvida na
interac®o em aula, pols os gjustes, ng rearranios e & correciEc em
ups das dimensBes n3o implicam necessariamente enm mudangas
semelhantes na outra dimensdo.

A nossa ops¥o por ansligsr analisar a interlocug®o em Suds
dimensBes académica e socisl, deixando de lado uma perspectiva
que enfatizaria a agdo metacomunicativa, decorre do fato de que o
primeiro recorte analitico, em nossa opini%io, engloba © segundo,
pois permite que Se visualize o funcionamento do nivel
metapperatério na interag®o, no gual encontram-se¢ presentes as
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restric®es institucionais, as fune®es dos participantes ¢ as
improvisas®es e reconfiguras®es na pratica. Desss maneira, a
andlise gque contempla taﬁto s estrutura académica ocomo a
estruturs da participag®o social paras a realizas¥o da tarefa e/ou
atividade consegue explicar porque um aparente erro no nivel
académico da tarefa n¥o desencadeia uma quebra no ritme da
interacio, por exemplo, quando a improvisag®o na agFo individual
de um dos participantes visa a construc¥c da a¢¥o social.

5.2. INTERLOCUCAC PROFESSOR-ALUNO: anilise do encadeamento das

atividades pedagdgicas e discursivas

Analisaremos, agora, trechos de aulas de leiturs ministradas
pelas professoras, tragando um contraste entre a sexta C & outras
turmas. Nosso objetivo, nesse sentido, ¢ comparar a construgo
da interlocucZo em sala de aula, utilizando como pardmetro o grau
de autonomia do professor na s8¢3o educacional.

A primeira seqiéncia analisada provém de uma suls da sexta C
no infecio do ano letivo, gquando o projeto didatico estava gendo
spenas introduzido na turnms.

Nosso objetivo serd demonstrar as dificuldades inicials de
professoras e alunos no encadeamento da estrutura da tarefa e
estrutura de participas¢¥o social: a auséncia de perspectivas
interativas partilhadas pelos interlocutores influencia o ritmo
interacional e a realizacﬁé da tarefa.

A aula focaliza a escrita, suas fung®es na vida dos alunos ¢
as dificuldades enfrentadas por sles para a realizar esse tipo de
stividade. Essza discuss3o era a continuldade de uma aerie de
atividades vinculadas & introdugZo do projeto didatice na turma e
fundamentadas na reflex3o sobre o papel da escrita na sociedade.
A professora j& havia trabalhado com um texto gque tratava do tema
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¢ discutido com os alunos a importancia da escrita na sociedade.
Hessa atividade, os alunos deverism refletir sobre o papel da
escrita para eles. Durante toda a aula desse dia, a dizcussio
representa um confronte de expectativas: por um lado, =8
professora buscando a reflexfio sobre o processe de escrever,
hazeando-se inclusive nas informag®es do texto discutlidoe; por
outro lado, os alunos, com poucas excesfies, focalizando aspeclos
Pormais do texto, Fundamentando-se em sua prépria experifncia  de
escritsa.

SEQUENCIA 117 :
FERNANDA E TANIA - SEXTA C - 04/04/91.

“{({¥esse dia, os salunos deveriam ter trazido algumes

questBes sobre o szsunte, Jj4 respondidas. A professora estava
iniciando a discuss®o.))?
0i - P - Bon...ent¥c o que...vamos recapiltulando a8

perguntas...eu gosto de e=crever ou hEo7...8e eu gosto...por
que...se eu nio gosto...por gue...¢€ quais as dificuldades que ¢£u
renho quando eu vou escrever?...e aquilo que eu J& falei...sera
que ey sei o que escrever?...eu tenhe idéias e na hora de colocar
no papel eu n¥o consigoe?...s8erd que na hora de escrever o Lempo
que me ddo & peguano pars eu pengar?...por exemplo, Hera que O
professor pBe um tema na lousa ¢ voed tem uma aula para
escrever. ..serd que esse tempo vocé considera muitoe peguenc...qgue
aaja dificil pars voo®?, . .bom. ., .ent®¥o vamos 14, ,.ahn...quen val

responder para nim?... L. ...Quenm e o L.7

g2 -~ L ~ Eu?

N3 - P - Voee, .. L.?...ent&Zo...ahn...vocé gosta de escrever
ou n3o?...L.

04 ~ L ~ {(n&o}

08 - P - N3o,

g6 - L ~ Hum,.. )

07 - P - 0 L. disse gque nso gosta de escrever...por gue voee
ndo gosts de escrever L.7

08 - L - Ah...porque minha letra € feila.

g - P - Porque sua lstra?...

10 ~ L - & muite feils.

11 - P ~ Por causa da ortografia?

12 - L -~ &,

13 -~ P - Ahn...Serd gue eSCrever & s ortografia...ter letra
bonita?

14 - ALS - ((coro))Nio.

% ae normas utilizadas para transcrigo encontram-se no capitulo
anterior.
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18 - P - Esorever & egu-ter idéias e...eu conseguir fazer
fragses...n&o 85 com ortografis bonita...mas uma frase bemn
montads., . .gque as pessoas consigam entender...sd...s3® por issoe que
vood nHo gosta de esorever?. . .porque sua letra & feia?...ah...mas
voo® acha gue 8 sus letra ¢ feia?...a minha letra também n3o &
muito...nqo era...a mninha letra agora esté melheorando...mas isso
¢ uma coisa que vocd pode melhorar...n¥o tem meotivo para vocé n3o

gostar de escrever porque sua letra ¢ feis...isso a8i...com o
tempo vocé fica legal...ahn... S. ...quem & 5.7

18 - 8 - Eu.

17 - P - Vogd gosta de escrever §.7

18 - 8§ - Bim. -

18 - P -~ Por que voced gosta de eserever?

20 - § -~ Porque eu gosto de escrever todo w mneu
sentimento. ..tudo gue eu sinto...gosto de escrever cartas e gosto
de treinar...minha letra.”

No turno 01, que representa a retomada das atividades (o
inicio da etspa de “"preparacdo” da aula), a rprofessora discorre
sobre as guestBes elaboradas anteriormente e spresents =sua
expectativa com relagXo as respostas dos alunos, o5 pontos que
eles deverism focalizar. A preoccupagZoc da professora encontra-se
nas atividades que envolvem o processc de escrever: ritme do
pensamento ¢ ritmoe de elaborac®o 'da texto, bem como o© tempo
dispensado para 3 elaboragZo. O primeiro alunc solicitado para s
tomada de turno, porém, focaliza um aspecto formal da escrita: um
problema de caligrafia (turnos 08 & 10). H& um equivoco na fala
da professora (turnc 11), que se refere 2 ortografia, 0 aluno,
cujia imagem da escrita ainda estava fortemente vinculada & visdo
corrente, aceita como correta a interveng¥o da professora  (turno
123. Em seguida, a professora remete-se ao cardter secundaric da
ortografia {(ou talvez, caligrafia) para a uma nova concepsdo de
esorita que se pretendia discutir - o turno 15 tem sua orientago
argunentativa desenvolvida toda nesse sentido -~ mas n#o val alén
na discussic. Posteriormente, a professora selicita uma outra
aluna {ainda turnco 19), gue centra sua reposta em dois aspectos
da escrita. Embora o primeiro aspecto salientado seja funcional
como a professora esperava, & aluna focaliza, também, o aspecto

formal.
Nesse caso, a professors nZo aproveita as repastas dos
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alunos no sentido de direcionar uma discussfo mais produtiva
quanto ao papel dos aspectos formais em seus textos. Parece ser
exatamente o fato de ter objetivos t¥%o definidos, ou seja, querer
discutir uma nova conceps®o de escrita, que leva & professora a
elaborar ums série de afirmac®es contrarias a vis¥o da escrita
tradicional ds escola sem, entretanto, levar os alunos &
construir efetivamente uma nova vis¥o da escrita e distingulr
meue mtltiplos aspectos, por exemplo, a partir de situacBes
noncretas de escrita e suas funs®es especificas.

As expectativas da professora e dos alunos n&on S4Q
compartilhadas, e a professora nio consedus reverter egse quadro,
mesmo sendo ela guem detém & palavra durante & maior parte do
tempoa.

A seqiténcis apresentada acima ¢ revelsdora de um momento em
que n3p._se encadeiam as estruturas académica e social da tarefa.
A tarefs ers a discuss®p do papel da excrita a8 partir dsa
pergpectiva do processo de escrever, mnas 08 alunos possulam ainds
ums concepc®o de escrita que a vinculava aos aapectos formais do
texto produzido. A tarefa propunha uma pontribui¢io efetiva dos
slunos pars s reflex¥o sobre.o objeto de estudo, mas & professora
e os alunos possuiam ainda uma concepcdo de interlocugio gqgue a
relacionave a um papel malor do professor na distribuicZo de
turnos.

0 mesmo n3o scontece na seqidncia 12 apresentada  absixo,
registrada meses depois, quando professora e alunosb parecem Jja
ter asgimilsdo uma concepcda da interlocusXo como criadera do
contexto de aprendizagem. HNo axemplo'antarior, ag respostas dos
slunos satisfazem apenas as solicitacPes; Jj& no exemplo a segulr
as respostas s3o complementares as elocug®es do professor. Ko
primeirc caso, & distribuicZo extremamente degigual dos  turnos
reforcs o poder exercide pelo professor, no segunds, a
distribunicZo € mais eglitativs, guantitativanente ao menos.

0 objetivo geral do tipo de atividade de Jleitursa trancrita
abaixo, que j& vinha sendo realizada h& algum tempo, era que OS
aluncs comesassem & ler textos jornalisticos e se engaliassen na
vida de zua cidade. As instructes forngcidas pelas professoras
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pare a realiza¢¥o desss -atividade eram de que os alunos,
divididos em grupos, selecionassen 1m texto diretamente
relacionado a cidade e relatassem seu conteudo para.a turma.

O0s alunos do grupo escolhido nesse dia haviam lido um texto
do jornal da cidade que relatava um assalte & um caminh3o,
ocorrido em uma estrada do estado de S8o Panlo, e a morte do
caminhoneiro. Um dos assaltantes era morador da cidade.

A maneiras como & primeira etapa da atividade foil realizads,
atraves de uma leitura em voz alts do texto por um dos slunos,
parece dificultar a compreensZo do texto pela classe. Por esse
motive, & primeira fase da atividade de discussXo do texto
consistiu na tarefa de relacionar o conteddo da noticis 2 cidade.

A professora inicia a atividade com a2 proposta de ajustar a
execusio da tarefa e o objetive proposto. Para alcangar seq
intento, a professora elabora questBes para checar a compreensdo
do conteudo do texto.

SEQUENCTIA 12: :
FERBANDA E TANIA- SEXTA C - 13/08/81

“({A aula foi iniciada com a recuperasdo da atividade que os
aluncs 34 vinham desenvolvendo em outras aulas: apresentas®o de
ama noticia relacionada & sua cidade e discussdo sobre o ftexto.
Apés um dos alunos do grupo ter feito a leitura, 8 professora
inicia o desenvolvimento da atividade.))

01 - P- Pessoal...todo mundgo cuviu a primelira noticia ( ) e
& segunda notigia...td? ( ) entSo...quen conseguiu perceber gual
& a relsc¥o que essa segunds noticia tem com relas®o ( 3 gual € o
ponto que tem ali...que Tem relacio agqui em ((nome da cidade))?

0z &~ A segunds tem.

03 - A- Um homem morreu agul.

04 P~ Que homenm?

05 A- José Carlos.

06 ~ A- 0 dono do caminho.

Q7 - P A pessos, que foi agredida...baleada &
gueima-roupa?...0u o outro?

08 -~ A~ Q dono do caminh3o.

08 - A- Acho que nZo entendi direito...ndo.

10 - A~ Eu tamb#ém,

11 - P~ Onde ¢ que mors esse ((nome da pesso8))  Que  voees
falaram tanto?

12 - A- Avenida nove de Jjulho.

13 - A~ ({(nome do bairro})

14 - P~ Ease ({nome da pesSs0a))...que eu niqo sei o pome

toda. "ele ¢ o assaltante ou ele € o...8 vitinma?

i
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15 - ALS- 00 assaltante.

15 - P~ 0 asssltante...entfo...que que tem em comum £ gue um
doz assaltantes & de?

i8 - ALS- {({(nome da cidade})"

ITnicialmente & professcra prope que se relacions objetive e
tarefs {turnoc 01). Cads alunc que toma o turno em segulda
Foraliza pontos diferentes: o primeiro afirma haver uma relsg3o,
sem explicita-la (turno 0Z2); Jja o segundo procura qual € a
relac®e (turno (3). Embora o segundo aluno nZo encontre &
relac¥o correta entre o contetdo do texto e a questdo, pois ndo
ers o morador da cidade quem havia morrido, a professora utiliza
um dos elementos de sug resposts pars continuar a checagem (turno
0d). Com o= dois proximos alunes, & interlocug®o acontece da
mesma maneira. O primeiro a pegar o turnc responde corretamente
guem € a pessoa, mas nf¥o fornece informag@es suficlentes para gue
ne cutros alunos saibam gquem ela ¢ (turne 05), © proximoe alunoc
fornece a caracteristica de uma das pessoas & quem o texto se
refere, & vitima (turno 06). Novamente, a professors utiliza um
dos elementoes da resposta, embora ela nZEo sejs correta, para
continuar & atividade (turno 07). Quando a professora questiona
se o homem € a vitima (o dono da caminhZe) ou o assaltante,
alguns alunos percebem estar fazendoc confusZo (turnos 08 e 10).
& professora, ent¥o, reformula a gquest¥o (turno 11). Nesse
momento, e¢la parece consegulr desfazer as dovidas de alguns
alunos e checar &8 compreens3o de outros, bem c¢omo tragar a
relagBo entre o contetdo do texto e a cidade, entre o que foi
pedido e o que foli feito (turnos 12-17).

0 inicioc dado a sequéncis disldgics pela prolfessora acontece
en funcZe do objetivo pedagdgico do momento, os alunos, segundo ©
que prop®em, auxiliam & construgdo do(s) préximo(s) elo{s) da
sequéncia. As sequéncias dialdgicas s3o construidas por meio de
perguntas & respostas fundamentadas no objetivo de leiltura do
texto. A articulacZo das sequéncias dialdgicas para a realizagdo
das estratégiss de ensino envolve inclusive & utilizagic de
respostis erradas ou incompletas (turnos 04 o 07) como elementos

dog préximos turnos. 0 professor, em func3o de seus objetivos,
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reformila passos da tarefa, a fim de auxiliar o slunc na
compreensXc do texto, por exemplo, quando alguns aluncs afirman
ndo haver entendidﬁ o texto (turnos 08, 10 = 11).

Cris-se um ritmo interacional que facilita o encadeamento da
estrutura da tarefa e da estrutura da participaco socisl, A
professora focalizae seu objetivo imediato e constrél suas falss
nesse sentido., 0 aluno, por sua vez, NEC parece ver a realizagio
das tarefs como um atividade meramente escolar, em que o professor
detém um certo conhecimento a ger adgquirido por ele, onde umna
incompreensdo representsa um  eIro. Os alunos verbalizasm suaa
incompreens¥o (turnos 09 & 10), o que auxllia a reformulac®o  da
tarefa pela professora, ¢ a resolugdo do mal-entendido (turnos
11-18): ha complementariedade das agTes verbais realizadas.

Na seqtiéncis acima, & professora parece ter clareza quantio
aos objetivos pretendidos e s possivels estratégias para
aleanca-los, visto que o gue poderia ocasionar gquebra  no
desenvolvimento da tarefa, as respostas equivocadas dos alunos,
n%¥o chegou a desajustar o ritmo interacional. Parece haver, por
parte de professora e alunos, uma visZo comum da construsg¥o da
interlocus®o em sala de auls. Entretanto, n&qg € esse ©
encaminhamento da saula no préximo exemplo.

0 texto utilizado na sétima A bara a atividade de leiturs
analisada sbaixo fazia parte de uma das unidades de 1livreo
did4tico adotado. A disposig3o das stividades de trsbalho com oS
textos 34 foi analisada em capitulo anterior, gquando concluimos
gue &s atividades parecem ter sido norteadas pelo objetivo
proposto pelo portador de textos: a discuss¥o da perda da
identidade em grandes sociedades.

0 texto em questdo, umé orénica de Rubem Bragsa intitulada
“Recando aco senhor 803", narra um problema entre vizinhos
noradores de um mesmo prédio. A narrativa pretende tratar do
QiSﬁQEQiﬁmento entre ag pessocas nos  tempos modernos e das
timitac®es dai provenlientes; O cendrio & uma grande ciddade
praiana, provavelmente o Ria de Janeiro. Um dos aspectos
rundamnentais dessa crénica € o fato de gque o gutor refere-se as

personsgens € 8Os locais em que habitam ou trabalham por meic de
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numeros, o que Intensifica o efeito de sentide pretendido: nos
dias de hoje tornamo-nos andnimos. Junto a egse aspecto, hé&, no
desfecho da erdnica, um trecho que remete diretamente 2 Biblia =
3 sus sugesi¥o de que os seres humanos devem se confraternizar,
intensificande ainda mais az intengBes do autor.

A professora iniecis as ﬁtividades de leitura Sen,
entretanto, fornecer instrugBes precisas G 5eu cbijetivo
imediato. Apds a  leiturs sillencicsa, a professors inicia s
checaden da compreensdo e verifica que boa parte doez alunos ndo
compreendera o texto. Por esse motivo, 8 professora  sugere uma
nova leitura, agora em voz alts e, em segulda, retoma a checagen

da leitura do texto.

SEQUERCIA 13:
TANIA -~ SETIMA A - 28/08/81

"((As primeiras atividades do dia foram a corregiEo de
gxercicios de conjungsg®o e a solicitag®o de mais alguns verbos
- pars serem conjugados. Nesse trecho, a professors propfe a
atividade principal dg aula: discusseio de um texto.})

0l - P- ¢ ) Hoje nds vamos ver um texto...#&7 ( ) mnuito
interessante.

{(¥a sequéncia ocorre o seguinte: a professora parece
discutir.con um alunc por ele nZo estar com o livro, & leitura
gsilenciocsa € feita, mea o sinal de intervale entre as duas
aulas.))

“((A pula recomega.})

0z - P~ ( 3 Quem mais?...mais alguém?...mals alguém?...tem
alguém gue quer perguntar mais alguma coisa?...tem mals alguen
que gquer perduntar alguma coisa?...vamos...ler o texto...vocés
vEag (perceber)...através dgo  texto...o significado...se n&o
conseguir, .. .voeds tentam...se a gente n¥o conseguir descobrir o
significado...vanos tentar entender ~através do texto.. vamos
entender & histéria...tem gente que sinda nZo entendeu...ficou

confuso...como & gue €,,.quem  vai falar? quem que
entendeu?...quemn entendeu o texto?

g3 ~ A- Eu.

04 - P- { yseis, . . sete alunos g0, . .08 outros

n3o...acabou...deu para entender slguma coisa ou no  deu para

entender nada?

05 - A-N¥o...s56 eu que niEo entendi...

08 - P- Alguma coiss deu para entender?

07 - ALS- N&o ( 2.

08 ~ P- Vou ler primeiro...vocés v&8o acompanhando...tad?...vé
se (lendo) vocés conseguem ver ¢ significado.”
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He freagmento acima, verificamos que a Unica orientagdc dada
805 alunos € de gue eles devemn ler, & o Unico comentério sobre o
texto € que ele ¢ interessante (turno 01). A ausénecia de énfase
ns etapa de "preparsgc¥c” da sula dificulta a articulag®o entre &s
atividades do dia e parece ser s causs, como veremos abaixe, da
dificuldade de compreensZo do texto pelos alunos.

A professors verifica que alguns alunos ficaram com ddvidas
de “voceabularic” (turno 023, Ela prop®e, ent¥o, que fasam uma
mova leitura, agora em voz alta, e procurem perceber o
significadco das palavras no préprio texto {(ainda no  turnc 02).
N&g ha, COno n aeqliencia analisada anteriormente, 0
aproveitamento da constatasXu dos alunos de que ndo haviam
entendido o texto para a reformulac®o dos passos da tarefa (vide
turnos 02-07). Ao contraric, a proposta ¢ a refazer a primeira
tarefa, agora em conjunto {turno 08).

0 ritmo interacional efetivamente hsvia sido quebrado no
momento em gque o sinal batera, fora uns quebra figica.
Entretanto, a professora n¥o procura recuperar o ritmo Canterior:
realiza um longo turno em que questiona quem havia ou nao
entendido, fixando-se apenas na afirma¢io de alguns alunos schre
a dificuldade de compreens®o do “vocabulario”. NXo houve uma
tentativa de instruir os alunos para que egles soluclonassem o
problems, para que a continuidade da tarefa fosse produtivs.

A falta de plsnejamento para o trabalho com ¢ texto &, por
congeguinte, o scelite da proposta integral do livro didético,
parecen ser os motivoes pelos quaig tanto o ritmo académico da
tarefa quanto ¢ ritmo de participagdio social s8o prejudicados.

0 problema de compreensao apresentade pelos aluncs parece
efetivamente n3o estar centfadn no "vocabulario”, e a professora
parece ter consciéncis disse, pols n3o h& o retorno para o
trabalho com ¢ 1éxico, a proxipa tarefsa proposta @ a de checaden
de compreensio do texto,

Az estratégias para a definis¥o da tarefa criam um contexto
de aprendizagem redutor, ¢ gue leva 8 um processo de
interpretasgZo também comprometide. Mesmo quando os salunos tentam

fornecer elementos para dgue a professorsa reformiale Buas
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estratéegias, &firmanda terem dificuldade quanto ao "vogabularia”,
ha um efeito dispersivo neo reengquadramente da  tarefa. Nép &
assin que se d& o encaminhamento da aula no exenplo gue se segue,
COmG VEeremos.

Ns suls da sexta A, ministrads por Fernanda, as atividades
centravam-se na leitura de um texto selecionadce pela proria
professora. Esse texto tratava de um projeto a ser desenvolvido
por um org¥c do governo britanico no nordeste, com o objetive de
eatudar a flora da regiZ%o. A selesBo deve fer sido orientada
tematicamente, pois, no final do trecho transcrito abaixo, a
professors tenta recuperar com o0s alunos o significade de
"florestas artificiais” recorrendoc a um texto anterior.

0 objetivo da atividade, sugerido nas instrug®es fornecidas
por Fernanda, era que os alunos treinassem =& habilidade de
leitura.

Primeirc a professora prop®e que og alunos leiam o texto e,
posteriormente, gue respondam a uma série de alternativas por
neio de falso ou verdadeiro, lendo-as em voz alta. A professora
parece querer que o5 slunos-fagam a leitura tendo em foco  as
informasSes gue deverZ¢ ser retiradas do texto. Como poderenos
verificar na snali=ze, n%o ¢ o tipo de tarefa proposta que
empobrece a construs®o da  interac¢Zo. Nesse Ca80, ResSme uma
tarefa basicamente estruturalista, en que Be propse 0
entrelscamento de afirmasBes sobre o texto as informagBes
explicitadas pelo texto, n¥o dificulta a construsdo do  contexto
de aprendizagen.

0 trecho transcrito abaixo retrata o principio da atividade,
guando professora tenta recuperar o8 conhecimentos dos alunos
sohre agueles termos gue pcﬁeriam causar dificuldades para eles

a0 responderem as alternativas propostas no exercicio.

SEQUENCIA 14:
FPERNANDA - SEXTA A - 12/08/981

{(A professora propBe a atividade, enguanto entrega o texto
¢ um exercicio de interpretssic, para que os alunos coloquem
certo ou errado. Para o desenvolvimento da tarefs, a professora
1& para os alunos o exercicilo, engquanto discute alguns termas. ))
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Ol - P ~ Leia o texto e diga se as afirmac®es abaixoc s%o
falzag ou verdeiras...que lugar ¢ conhecido pelp nome de Jardim
Botanico Britanico?

U2 - A - N3¢ sei...dona,

03 -~ A - Da Bretanhsa.

04 - P - A bandeira ¢ de onde?...8 dos Estados Unidos?

05 - A - Estados Unidos.

386 -~ ALS - Estsdos Unidos.

07 - A - Gr3-Bretanhs,

8 ~ A - Onde gue & 5 (Gra-Bretanha)?

08 - A - Europa.

C...0

10 - P - Hum...ent8p deu para ver...c projeto citsde no
texto...serd que tem americann...tem brasileiro?...se a regifio a
ger estudada ¢ & sudeste...um dos objetives do projesto &
organizar o astudo scbre s flora nordestina...na tentativa de
reabilitar o ecossistema da regi@o (...}

{{A professora continua a ler as afirmag®es, parandc en
alguns momentos para sxplicar um termo.))

11 - (...) o reestabelecimento das florestas de breic, a
eriag@o de florestas artificiais...o reaproveitamento de <terras
marginails da caatinga s%o0 outros beneficios que podem ser
propércionados a regilfoc a curto praze (...} 0 que S2Q
florestas...lemnbra aguele textoc do 830 Francisco?...artificiais?

12 - A - N30 s3o anh...feits pels natureza.

oo k3w 8Bo florestas refeitss pelos homens...n¥og sd0
natursis. . .oridinais da regiZo...me?...s58¢ replantadas.”

No primeiro turnoc, a professora 1€ a alternativa que ge
reflere ao Jardim Boténico Britdnico, ¢ <rg®c gque se propds a
desenvolver o projeto no Bragal. O= alunos, mesmo sem terem lido
o texto, fazem um esforqo. na tentativa de confirmar seus
conhecimentos: um dos alunos afirma n8o c¢onhecer a informagXo
{tarno 02); J& o aluno seguinte parece remeter-se 8¢ seu
conhecimento lingdistico para tentar responder (turno 03): o que
& "britanico” deve ser da "Bretanha”. = Contudo, essa afirmas3o
nic garante que os alunocos saibam exatamente ¢ local em gue se
sitns a8 GrE-Bretanha, ¢ a prdfessora, ent¥o, remete~-se 2 bandeira
do pals (turno 04), questionando se pertence sog EUA. Essa
poderia ser considerads uma questio mal formulada, pois ela se
refere a um elemento nove nEg pertinente ao que estava sendo
discutido. Entretanto, dado o encaminhamente da interlocus3o,
essa gquestdo parece indicar que alguns sluonos confundiam  esses
peiges de lingua inglesa e em algum momento professora e alunos
haviam discutido esse ponto, pois um dos alunos consegue chegar 2
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resposta correta um pouco depois. Dois alunos d8c uma resposta
incorreta (turnos 05 e 06), mas a professora ndc Iinterrompe o8
turnocs. Novamente, um aluno afirma ser na Bretanha (turno 07>, e
um outro guestiona o companheiro para saber exatamente onde fica
esse pals (turno 08), ¢ um outro aluno quem 1lhe fornsce a
resposta correta: na EBuropa (turno 08).

Fntre os turnos 02 e 08, a professora participa da interasdo
spenas uma vez (turno 04), deixande =a cargo dos alunos a
tentativa de recuperar seus conhecimentos: ela Jja tinhsa
consciéncia de que as slunos aprendem também na trocs com  seus
pares. Nesse sentido, embora hsjs uma aparente qguebra do rituo
de desenvolvimento da tarefa, pois & professora estava querendo
spenas explicitar as informag®es a serem procuradas no texto e
resolver alguns problemas ne  veeabulario, o ritme social da
interacio ¢ mpantide e respeitado.

Em seguida, & professora continua a ler as questBes (turno
i0 ~ 11). Finalmente, ainda noc turno 11, a professora recupera o
conhecimente dos alunos através de um vinculo construido conm
outra aula: eles ja haviam lido um texto e discutido a definigZo
de "florestas artificiais”. Prontamente um alunc responde (turno
123, e a professora finaliza a discussSo da defini¢®0 por meio de
ums parafrase que amplia resposts do aluno (turno 133.

A anédlise ds interlocusZe no desenvolvimento das  atividades
de leitura deixa clara as diferensas apresentadas no aspecio
micro-organizativo do contexto de aprendizagem nas auvlas das
professoras. As segiéncias 12 e 14, no que diz respelto A
construgdo de ums “verdadeira interacTo", s3g similares: enm
ambas, professoras e alunos fazem um esforgo na tentiva de
construirem conjuntamente o-discurso e o caontexto necessirio pars
s sprendizagem. Uma quebra no ritmo académico da tarefa ndo
chega a truncar o desenvolvimento das seqiigncias dialdgicas: o
que n3o interessa aos objetivos atribuidos & atividade =
desprgg;ﬁp, sejam as respostas erradas ou incompletas, a
%éfificagﬁa da n3oc compreensio do texto, ou mesmo uma questIo mal
rormulada. Ja na segiéncia 13, a situas¥o n¥o € a nesna.
Prafessora e alunos vivenciam a dificuldade de construirem a
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interas3o e o contexto para =a aprendizagem por n3o possuirenm
ohjetivos comuns, ou ao menos explicitarem os ohjetivos: o texto
deve ger 1ido porque "¢ interessante”, nZo ha compreensio por
problemas de "vocabulario”.

0 trés dltimos exemplos foram provenientes de anlas do
segundo” semestre do ano, quandc as professoras Jj& haviam lido,
discutido e refletido tanto sobre o projeto didatico inserido na
sexta C guanto sobre as quest®es que se Fizeram pertinentes.
Contude, encontramos episédios gue demonstram os diferentes
trajetos percorridos pelss professoras em seu processo de
auto~formag®o, no que diz ﬂ;éspeitc tanto a sele¢Bo como ao
trabalho realizado com o material didatico: uma das professoras
tenta transferir as novas experiénciss vivenciadas para outras

turmas, a outra, mantém a pratica anterior.

5.3. A TREANSFORMAGCAD DAY PERCEPCOES DAS PROFESSORAS SOBRE A
CONSTRUGAD DA INTERLOCUGCAQ

Embora o projeto de formasZe continua das professoras n¥o
forcalizasse aspectos ligadog & congtruc®o do contexto de
aprendizagen por melo da construg®o da interlocus®o em sala de
aula, as expectativas das professoras quanto & esse ponto parecen
ter sofrido slteragcBes ja& noe inficio da implantagda0 do projeto
didatico. )

Un relasto das professoras scereca de uma atividades de
él&berac&c de uma entrevista que seria realizada pelos alunos com
s diretora ds esceola dlustra um dos primeiros momentos de
reflexdn gobre o assunto.

" Segundo as professoras, durante uma discuss¥o para a
elaboragio da entrevista, um aluno prop¥e a seguinte pergunta:
"Onde 8 senhora estudou?”. Entretanto, guando esse mesmo aluno

foi elaborar a pergunta por escritc, escreveu o geguinte: "Ha
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quel escola a senhora estudou?".

0 foco da discuss3o decorrente do relato das professorss Toil
sobre o contraste entre suas expectativas e as dos slunos.
Enguanto elas buscavam um trabalho c¢om a escrita gque 8
desvinculasse dos padr@es unicamente escolares, pare os alunos
esses mesmos padr@es escolares da produgdo do texto escrito eran
muito fortes. J4 nesse momento as professoras comegaram a
refletir sobre o fato de que =e a3z perspectivas ndo sdo
partilhadas na interag®o h& inviabillizagdc de uma construgdo
produtiva do contexto de aprendizagem.

Ainds no infcio da implantag®0o do projeto didatico na sexta
£, uma outra situac®oe fol fundamental para a reflexSo sobre a
estrutura da interas¥o. Apods terem lido a transcrig®o integral
de uma aula de leiturs ministradas no més de abril, parcialmente
analisada acima (seqiéncia 11), Fernanda e Tania verificam gue a
professora que ministrava a aula do dia detém a maior parte dos
“turnos, que %o muito longos. A discuss¥o decorrente dai
centrou-se nas relacBes de poder refletidas na estrutura da
interlocus®e e as conseqiéneias desse {ipo de interasg®o para a
aprendizagen.

Obviamente, as discussBes sobre & interagic mantidas durante
s implementasdc do projeto didétice representam apenas o inicioe
de uma reflex¥o das professoras nesse sentido, gue, esSperamos,
tenha copntinuidade.

Im exemplc claro de que =& queatﬁo.da interas3c em sala ds
aulsa n¥c havia sido totalmente reﬁolvida ainda no final do ano
letivo € um depoimento de umsa das praféssoras acompanhadas para a
coprdenadora do projeto de formag3o continua. Fernanda, apbs Ler
escrito um projeto de ensinoc para um concurso em uma escola
pablica de sua cidade que forma professores para o magistéric, e
ser aprovada em primeiro lugar, relatow uma discuss3c sobre
interac%q realizsda na primeira reuniZoc de planejamentoc em que
esse aspecto fica claro.

| Segundo Fernanda, quando os professores falam de interagdo,
parecem estar se referindo a um bate-papo, uUma COnversa informal

realizads antes de se comegar a auls propriamente dita. Conforme
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B prdfessora,_essa era uma visZo que ela mesma possuia  antes do
desenvolvimento do projeto. Foi apenas depols de muita reflexdo
gue, segundo els, fol possivel sua perceps3o de gue (0354
conhecimentos sobre a linguagem s¥o constroidos através da
interagdo, Fernanda afirmou, ainda, nJo ter clareza das
possibilidades de interas®o em relagSo aos conteudos gramaticais.

Procuramos demonsirar no presente capitulo os reflexos do
processs de formag®o continuada das professoras na construgdo da
interas®o. Indicamos gue gquando Fernanda e Tania assumiam a
funcZo de articular a propusta de ensino/aprendizagem consegulam
construir com seus alunos os contextos de aprendizagem desejados.
Demonstramos, ainda, gque & asio individual construids neo
desenvolvimento dos projetos das professorss levou-as, com maiocr
ou menor intensidsade, a reconfigurar a praxis, a {rejconstruir
uma ac%c social em que exerciam efetivamente o papel de
condutoras do engino, ainda gue essa ag¥o fosse limitada por
restricfes institucionsais.

§a. realidade, como pudemncs verificar, as variavels
determinantes para o processo de transformas®es na préatica em
gala de aula foram definidas por meip da reformulago da inteng3o
de ensino, perceptivel na elaboracfc & implementagdo dos projetos
das professoras, junto s negoclagPes, que se fizeram Dpresentes
tanto na sala de aula como nas discussBes sobre a pratica, em um
processe de cooperagio entre universidade e professoras, entre
alunos e professgoras, € Vice~-verss. Esse processo ndo foil
linear, muito menos trangtiilo: ags discussBes e o0 conflitos
levaram grupe de apoio, professoras ¢ alunos a reformular suas
expectativas, em fung2o de um objetivo comum & todos, a tentativa
de produzir um ambiente de’ensino/aprendizagem produtivo.
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CONSIDERACTIES FINALS

Partindo do pressupostc de que & formas®o em exercicio do
professor de LM ¢ fundamental dentro do guadre cadtico do =ensinc
institucional, nosso objetive fol verificar de que maneira e &m
gue lugares o processo de formag®c das professoras acompanhadas
influencicu a (re)configuragdc da praxis. Participar da
trajetéria dessas professoras e analigar essa  formasSo  fol
orucial para verificarmos as indicacBes de como elas darZo
sagiéncia & esse  DPYOCESSO. Ou seja, dadas as intervengfes
propostas e/fou realizadas por um projete de especializacdoc e um
projeto didatico, pudemos refletir sobre as alteras®es na pratica
que indicaram mudangas na postura das professoras e poderdo
orientid~las na continuidade de sus formagdo.

Para desenvolver nossa reflexZo sobre as possibilidades de
um processo de formag¥o continuada, partimos dag condigBes de
formacic e ensino de LM, da interlocug®c entre universidade e
professores, do desenvalvimehto dos projetos das professoras.e da
construc3o do contexto de aprendizagem em sala de sula, em 58us
aspeci0s MACYO € micro~organizativos.

Com base no historico da amplias®o da rede pUblica de
primeiro e sedundo graus, verificamos que gempre predomninaran
altersctes de carater estrutural com foco £n melhoriss
quantitativas. Se tais transformasg®es, por um lado, n3o
representaram una soluc¥o definitiva para o atendimento de toda
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populag®o, por outro, agravaram o problema da reteng3o de slunos
e indice de repeténcia. Uma vez que a escola ptblicas abriu suas
portas para uma clientela proveniente de classes sociais mais
baixas, sem modificar significativamente S1u8 estrotura
educacional em termos gualitativos, e visando 2 demanda desse
novo “#linado, cresceu o conflitoc entre © gque se espersva da
esgola € o gue ela podia apresentar como resultados: a rede
publica foi smpliada gem que foszsem modificados os cobjetivos e as
praticas educacionails.

Partinde também da compreensfo de qual o tipo de
relacionamnento entre univeréggade g professores que tem sido
privilegiado de formas recorrente, procnramnos desenvolver ums
reflex®0 sobre quals o8 papéiz atribuides ac professor, aos
alunos e ao portugués como LK. Nozsa andlise permitiuv que
chegéssencs s varias conclus@es relativas ao proceszo de formasso
continua do professor de LM dentro de quadro educacional sqgui
delinesdo.

Salientamos que a projeto didatico das professoras
acompanhadas contemplou a construs®o de diretrizes gerals para o
encaminhamento do ano letivo, focalizande uma das modalidades
lingtisticas, a escrita, e gue o trabalho com a leitura e 3
aralidade foi propogico em fungdo desse objetivo. “Apontamos,
ainda, que o projeto didatico das professoras n3a  contemplava a
elaboracc de planos diarios pars as gtividades em sals de aula.
Em conjunto, professoras e grupo de apoilo propunham atividades,
produgziam guestfes para interpretacio e andlise de textos, dentre
outros topicos: havia direcionamentc ﬁara o encaminhamente das
aulas, mas n%o redus¥o das possibilidades de intsrag3o,
Verificamos que 8 savtonomia das professoras na escolha de
caminhos quante as maneiras e lugares de reconfiguracle foil
fundamental para o 2eu procsssoe de formagda. Nogsa analise
basecu-se particularmente na relago entre as alterases
propostas nos projetos das professoras e  suas  indicagBes de
transformacBes na praxis. Além disso, analisamos o discurso que
se fez sobre teoria e pr&atica e S influéncia na

{reyconfiguracEo da préxis so longo do periodo acompanhado.
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Concluimos que as condic®es de formagZo de professores e de
ensino/aprendizagen de LM tém levado professores e alunos a
deslocaren seus pap2is na salas de aula, atribuindo ac  livro
didatico a func¥e de conduzir o ensino/criar o contexto de
aprendizagem, e justificado a permanéncia de padrBes tradicionails
ne formagZo e ensino em LY.

A analise confirmou que as alterasBes na pratica em sala de
aula, em decorréncia de uma descentralizacfoc do livro didatico
como fio condutor das aulas, € produtiva para promover & agelerar
o processo de auto-formasZo. Ho que diz respeito a organizagdo
das stividades em sals de aula, © desenvolvimento dos projetos
das profesgoras demonsirou que quando o professor deixa de sear
apenas um intermediario entre a proposta do livro didatico e seus
alunos, procurando (re)eonstruir vinculos no ensino/aprendizagen,
a macro-estrutura da interac®o em Sala de aula € alterada
produtivamente. @uanto & interlocusZo professor ¢ alunos, =&
edificac%o de obietivos conjuntos para a praxis em sala de aulsa,
tal como foil proposta pelos projetos, demonstrou ser frutifera
para a micro-organizasdo da interacia. A alteragZc dos conteddos
trabalhados ao longo do ano fol, por sua vez, primordial para =a
reestruturasdo da organizagZo do contexto de aprendizagem, nos
agpectos macro € picro-estruturals ds interasZo.

Nossa investigas®o indicou, ainda, que n¥o ¢ exatamente a
presenga do livre didatico que empohrece o contexto de
aprendizagem, mas © uUsc Qque 5€ faz dele. Negse sentido,
verificamos gue nXo 530 exatamente a5 atividades propostas e OB
exersicios gque se vipnculam a elas "ps principais motivoes ds
construcXo de um contexto de aprendizagen redutor, mas a nanelira
como # realizado o trabalho’e construida a interagdo.

Pudemos comprovar, também, <que as nudangas na gducasio
snstitucionalizada nZo s3o0 nrovenientes unicamente do acesso a
fovas teorias, mas de um trabalho basesds no confronto e reflexdo
sobre diferentes perspectivas tedricas e sobre 8 pratica: uma
nudanca de postura. NRosso tyrabalho, que situou-se entre agueles
gue procuram atender acs anseios de pesquisadoeres e pesquisados,

na area de LM, salientou que o conflito e a tens¥o entre uma ROVa
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concepydn tedrien e sus aplicag3o € constitutivo do processo  de
formagXo do professor.

. o¥erificamos que asz ozcilasP®es, no gque diz respeito as
maneiras de dispor atividades e construlr & interagfo, existiam,
was fgziam parte do proprio processc de reconfiguragdo ds praxis.
3 conflitc entre manter-se atento a uma concepgdc do gue €
enginar e aprender, e também do gue deve ser ensinade e
apreendido, e procurar ou ndc bransferi-la para a sala de anla
esteve presente durante todo processo de formas¥c das professcras
seompanhado por nds., Entretanto, s conscidncia desse conflito e
as tentativas de soluciona-lo foram mais marcantes na trajetoria
de una das professoras, Fernands. Tal fato, n3%o significa,
porém, gque Tania simplesmente rezistiu 25 mudancas: as
trajetorias s3o diferentes e levam a diferentes lugares, em um
longo processo. _

A construcdo dog projetos que e entrelagsram  em NOSS0
trabalho nxo objetivou representar um nmnodelo a ser seguido
integralmente. Nossos objetivos inicigis eram os de ssrmos
interlocutoras de professoras que voeltaram A&  universgidade oom
ingquietaglies ¢ motivagBes emergentes. 0 desenvolvimento dos
projetos, entretanto, levos-nos a ampliar nossos objetivos e
repensar n¥o apenas & pratica educacicnal corrente e & relac8o
tradicicnal entre universidade é professores em exercicio mas a
refletirmos sobre solugBes palpsvels para a formasdo continua do
professor de LM; do desenhoe e do desenvolvimento dos projetos
restsm também algumas propostas para a formasZo de professores.

Devemos salientar, primeiramente, que, dado o gquadro critico
do ensino/aprendizagem e da. formacEo de professores, qualquer
melhoria acarretard onus e exigird a¢Zo politica efetiva dos
envolvidos na educasZo ingtitucional.

A universidade deve, tal como frisamos anteriormente,
aesumir o papel nZe spenas de informar o professor ao  longo da
graduacZo, mas incumbir-se também de sua fung3o formativa; até
fazé-lo, porém, € necessario que o gquadro de professores formados
e spm trabalho possa participar ativamente das transformagBes

necezsairias nag instituigles educacionsis.
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Para ¢ profegsor que ze encontra ainda na gradusgdo ums
solugdp ohvia € aproximar as questdes tedricas bratadas no curso
ge graduagdo 28 guestBes praticas do exercicico da profissio (vide
Meirellles, 1880/a): a  manutfengo da divig&o de
reaponsabilidades entre os cursos de Letras & de Educag3o deve
ser revista e repensada, como demonstra &8 anédlise histeérics da
formacdo de professores, Além disso, a formagfo do profeszor ndo
deveris manter-se vinculada & Justificativa da crise na educagio
{vide Geraldi, 1981}, pois o que se faz assim ¢ apenas nanter a
crise.

Com rels¢®o ao professcr em exercicio, & universidade
precisa reavaliar a sua contribui¢Bo. NZo se poede acreditar gque
o professor resolva seus problemas praticos e consiga adotar
novas concepsBSes e abordagens baseando~se  3penas ng  acesso 2
teorias: a formssHo em exercicio ¢ aprendizagem. Nesse sentido,
& necegsidrio fazer convergir teorias e pritica, por meic de am
processo de formag¥o que contemple n¥o apenas reflex¥o mas também
ac¥o e oooperac¥o: a universidade precissa assumir efetivamente
sew papel na formas®o de professores em exerciclo,

Bo gue diz respeito so deslocanento de lugares & papelis de
professor e alunos, e a adogdEc de um papel auténomce, nXo
%ééfadutor de conhecimentos, a universidade ten muito a
colaborar, ecom o fornecimento de subsidios que vigsem a
descentralizac¥o da livro didéatico ¢ a reatribuigio de funcPes ac
material diddtico utilizado. Ezzes subsidios poden ser
provenientes de cursos que .proponham  &c  professor um diiloge
constante entre feoria e pratica, e visem refletir sobre
concepeBes do aue € ensinarsaprender e reconfigurar o trabslho
com 0 Que se quer ensinar/aprender.

Um aspecto grandemente salientado em nossa anélise g
reflexZo foi o engajamento das professoras em sua formasZo. Como
decorréncis dessa intencio educacional, as professoras assupiram
sua parcels no processe de formas¥o, com autonomia € motivagso,

Fnfatizamos também gque, se a administrac¥o da escola e 0%
sutros professcres estivessem enpesnhados na  lmplantasso do
projeto didatico, multos dos cmnflitag institucionais serism mais
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facilmente resclvidos e, por conseguinte, outros serism os
caminhos no proceszo de formagdo.

Huantoe @os aluncg, acentuamos o fato de dque sem  seu
engajaments, motivado por uma inteng&¢ real de sprendizagem, ndo
fundamentada na mera recepsdo de cophecimentos, &8 interagdo @&
inviabilizadsa com respeitc ag transformagdssg:  as  mudangas na
pratica social decorrem de ac®es individuais gque visem 552
pratica conjunta. Para isso, tante alunos come professores devem
foculizar & construglo de objetos de estudo, dentro da
gspecificidade de cada papel, em ums relagZc dial#tica:r sabemos
ha muito que a teoris n3o £ aplicédvel & pratica, mas que nsg ha
pratica que n¥e remeta a teoria,

Eztamos propondo, nesse sentido, que o professor nEe  assumna
soRinho o risco da aprendizagem em exercicico g da reformulagdo do
pontexto de sala de aula, como o tem feito. O professor, ac ter
acesso & novas informag@es tedricas e/oun praticas, nos cursoes gue
fraqiienta, enfrenta muitas situass®es desconhecidas para ele, que
representan  nomentos de  inseguranga, porque  um “erro” de
interpretas¥o/introduclc desses novog conhecimentos na pratica
n¥c serd avslizado pela universidade, ou alndsa porgue a
universidade n¥o assume frente ao professor a sua contribuicso
para 85 condicBes que fundamentaram o aparecimento desse “erro”.
Nesse contexto, seu processo de formagZoe estard efetivamente
comprometido, e o professcr continuaréd a  reprodusir os papels
tradicionalmente a ele destinados. 0O conflito entre a adegdo o
n¥o de novos papéis, gque transparecem no discurso cientifico
contemporanes aue se contrap®e a  discurscs anteriores sobre &
acZo educscional, permsnecerd como entrave, Dessa maneira, a
expectativa na formagio em exercicic ndc deve sex fundamentada na
contraposic®o de uma “conduts correta” e ums  “conduta errada’:
as relacBes entre teoria e pratica n¥o s¥c univoecas. O professor
deve zim ter acesso a diferentes teorias e refletir sobre
diferentes posturas na pratica, para gque pPosSBUR autonomnia a0
longo de sua formagdo em exerciclo; sd assim ele poderd, por si,
refletir sobre os lugares e papéis que lhe s5%o atribuidos, e
aqueles gue ele mesmo se atribul.
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Acreditamos, ainda, haver a necessidade de gque cursos de
formacio do profesgor em exercicic, que possibilitem contextos
tedricos e praticos, sejanm minimamente estruturados quante a
ohijetivos, metas e passos: assim o professor tera ndo apenas um
grau de previsibilidade de suas ag@es educacionals mas tambémn
sutonomia. Se partimos das premissas de concepsfes de
aprendizagem gue a véem como & criagio de vinculos entre ¢ que @
cenhecido e o que nEo se conhece, em um processo de construs3o de
conhecimentos, por que n¥o adotas-la quando se trata da formas3o
do professor?

Finalizando nossas consideracBes, gostariamos de acentuar a
necessidade de que sejam implementados com malor fregi®ncila e
nameroc de participantes projetos de formag¥o continuada de
professores que proporcionsm engajamento dos diferentes segmentos
envolvidos na ag¥o educacional.

Mais algumas palavras sobre a interag¥c em sala de aula
podem reforcar a relevancia desse tipo de trabalho. Se, CORo
afirma Kleiman (18823), n¥o se deve pressupor & COORErasdo  CONC
principic constitutivo do dialogo em sals de auls, dadag &8s
condicPes institucionais de sua construc¥o, a assimetria que lhe
& caracteristica e seus objetivos predominantemente informatives,
ent¥o & necessdrio que ela al seja inserida. ZIEssa foi, em nossa
opini¥o, a varisvel determinante para a formag3o continua das
professoras, em sSeus papé¢is de educsdorss e sprendizes. & noss0
ver, a universidade tem muitc a contribuir, com seu clhar externoc
a2 pratica na escola, um olhar de quen informa e reflete sobre
quer forma. As instituicles educaciohais tém muito a participar;
seu olhar deve ultraspassar os limites do espasco figsico que
proporcionam. Os professores e alunos tém muito s coopersr, ocom
olhares de que ensina e de guen aprende, ds quen aprende mas
tambémn engina. A nossa consciéncia atual dss  trocas  entre
experiéncias vindas de perspectivas infelizmente t3o diferentes,
dos confrontos gue dai decorrersm, das lscunas gque restaram el
nossos caminhos, nos leva a ter certeza de gue esse encontro

reconfigurou a praxis, e ndo apenas a das professoras.
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