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RESUMO

Nessa pesquisa procuramos compreender processos por meio dos quais se dé a
formacao dos formadores de professores na Universidade Pedagdgica — Delegacdo da Beira,
em Mogambique, através das praticas de ensino-aprendizagem de linguas. O objetivo geral
¢é aprender as agoes didaticas desencadeadoras da formacéao e do desenvolvimento de forma-
dores de professores de linguas, considerando os modos pelos quais se constitui a didética
para o desenvolvimento, tendo em vista a proposicdo de agoes orientadoras da formacao
de professores nessa drea. A pesquisa foi realizada com a co-participacdo dos professores
formadores de linguas do Departamento de Ciéncias de Linguagem, Comunicagdo e Artes
da supramencionada universidade durante dois semestres letivos (segundo periodo letivo
de 2016 e de 2017), desde as atividades de levantamento das necessidades de formagéo
e do estudo coletivo tedrico-metodoldgico até as das praticas letivas. Guiamo-nos pelo
método histérico-dialético, pela teoria histérico-cultural do ensino desenvolvimental e pela
linguistica de enunciagdo do Circulo de Bakhtin, tomando como estratégia metodoldgica da
producao analitica dos dados a Intervencao Didatico-Formativa. A organizacao analitica
desses dados na pesquisa foi realizada sob forma de isolados e episdédios. Em termos de
resultados, a pesquisa produziu principios didaticos desencadeadores da formacao, nomea-
damente o conhecimento da epistemologia do signo, a confrontacao-coabitacao do discursivo
e do ideoldgico linguisticos na atividade comunicativa, a atividade como principio gerador
do motivo para a compreensao tedrica do ensino-aprendizagem. E os resultados relativos as
acoes didaticas sistematizadas que promovem a formacao e o desenvolvimento, a pesquisa
produziu os seguintes: a problematizacdo do significado da lingua como agdo constituidora
do sentido, o didlogo como estrategia desencadeadora da formagdo e do desenvolvimento e
a vivéncia da contradicdo como propulsora do confronto necessario ao desenvolvimento.
A trajetéria da reflexdo e da discussdo percorrida favoreceu a compreensdo de que a
formacao didatica do professor desencadeadora de um ensino-aprendizagem de linguas para
o desenvolvimento deve se realizar por meio da atividade que desencadeia a consciéncia da
finalidade das praticas de ensino-formacao e do conhecimento da lingua na sua relagao

com as praticas sociais vigentes reais.

Palavras-chave: Formagao de formadores de professores. Ensino de linguas. Ensino

superior. Teoria histérico-cultural. Ensino desenvolvimental. Teoria de enunciagao.



RESUME

Dans cette recherche, nous essayons de comprendre les processus par lesquels
les formateurs d’enseignants sont formés a I’Universidade Pedagdgica - Delegacao da
Beira, an Mozambique, a travers les pratiques d’enseignement-apprentissage des langues.
L’objectif général est d’apprendre les actions didactiques qui déclenchent la formation et
le développement de formateurs d’enseignants de langues, en considérant les modalités
de constitution de la didactique pour le développement, afin de proposer des actions
visant & orienter la formation des enseignants dans ce domaine. La recherche a été réalisée
avec la participation conjointe d’enseignants de langues du Département de Science de
Langage, Communication et ’Art de I'université susmentionnée au cours de deux semestres
universitaires (deuxieme période universitaire de 2016 et 2017), des les activités consistant
aux besoins formatives en langue, a I’étude collective théorico-méthodologique jusqu‘a celles
des pratiques en classe de langue. Nous sommes guidés par la méthode historico-dialectique,
par la théorie historico-culturelle de I'enseignement du développement et par I’énonciation
linguistique du cercle de Bakhtine, en prenant comme stratégie méthodologique de la
production analytique de données I'Intervention Didactique-Formative. L’organisation
analytique de ces données a été réalisée sous forme d’isolats et d’épisodes. En termes
de résultats, la recherche a produit des principes didactiques déclenchant la formation,
a savoir la connaissance de I’épistémologie du signe, la confrontation-cohabitation de
la langue discursive et idéologique dans 'activité communicative, 'activité en tant que
principe générateur de la compréhension théorique de 'enseignement-apprentissage. Ft
les résultats systématisés ayant trait aux actions didactiques favorisant la formation et
le développement, la recherche a abouti aux éléments suivants: la problématisation de la
signification linguistique en tant qu’action constitutive du sens, le dialogue en tant que
stratégie de déclenchement de la formation et du développement et I'expérience de la
contradiction en tant que propulseur de la confrontation nécessaire au développement.
La trajectoire parcourue de réflexion et de discussion a favorisé la compréhension selon
laquelle la formation didactique de I’enseignant déclenchant un enseignement-apprentissage
des langues pour le développement doit s’effectuer a travers l'activité qui déclenche la
prise de conscience du but des pratiques d’enseignement-formation et connaissance de la

langue dans ses relations avec les pratiques sociales réelles et actuelles.

Mots-clé: Formations des formateurs d’enseignant. Enseignement des langues.
Enseignement supérieur. Théorie historico-culturelle. Enseignement pour le développement.

Théorie de 1’énonciation.



ABSTRACT

In this research we try to understand processes through which the teacher trainers
are trained in the Universidade Pedagogica - Delegacao da Beira, in Mozambique, through
the teaching-learning practices of languages. The general goal is to learn the didactic actions
that trigger the training and development of langnages teachers’ trainers, considering the
ways in which didactics for development are constituted, in order to propose actions to
guide teacher training in this area. The research was carried out with the co-participation
of language teachers from the Department of Language, Communication and Arts Sciences
of the aforementioned university during two academic semesters (second academic period
of 2016 and 2017), from the activities of surveying the needs of training and of the
theoretical-methodological collective study to those of learner practices. We are guided
by the historical-dialectical method, by the historical-cultural theory of developmental
teaching and by the linguistic enunciation of the Bakhtin Circle, taking as a methodological
strategy the analytical production of data, Didactic-Formative Intervention. The analytical
organization of these data in the research was carried out in the form of isolates and
episodes. In terms of results, the research produced didactic principles which trigger the
teachers’ training, namely the knowledge of the epistemology of the sign, the confrontation-
cohabitation of the ideological and discursive linguistics in the communicative activity,
the activity as the principle generating the motive for the theoretical understanding of the
teaching- learning. And the results related to the systematic didactic actions that promote
training and development, the research produced the following: the problematization of
the meaning of language as a constitutive action of sense, dialogue as a triggering strategy
of training and development and the experience of the contradiction as the meaning of
the necessary confrontation for the development. The trajectory of the reflection and
the discussion covered the understanding that the didactic of the teachers’ training that
triggers a teaching-learning of languages for the development must be carried out through
the activity that triggers the awareness of the purpose of the teaching-training practices

and the knowledge of the langunage in its relation to the ongoing social practices.

Key-words: Training of teacher trainers. Language teaching. Higher education.

Historical-cultural theory. Developmental teaching. Theory of enunciation.
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APRESENTACAO

Acho ser de bom tom uma palavra prévia: confesso que falar de ndés mesmos
¢é, e sempre foi, dificil. Mas me mobilizam para esse exercicio certos acontecimentos
socioprofissionais e académicos que penso serem relevantes enquanto fatos tecidos ao longo
da minha vida mas também enquanto dados importantes da constituicdo do que hoje sou

como professor de uma universidade priblica em Mogambique.

Tornei-me profissional de ensino de linguas (Francés) em 2005 em razdo das
oportunidades que tive de passar por algumas faculdades de formagao de professores das
universidades de referéncia internacional (Licenciatura, Especializa¢do e Mestrado em
Ensino de lingnas e Ciéncias de Educagao, respectivamente). Tais oportunidades foram-me
financiadas com o intuito de eu ser parte do incremento da qualidade de ensino no Sistema
Nacional de Educacdo, ha muito reclamada tanto pelo Governo quanto pela sociedade

mocambicana em geral.

Como jovem Licenciado em Linguas Estrangeiras, o meu primeiro posto oficial de
trabalho foi em Morrumbene, um distrito rural do interior da Provincia de Inhambane na
regidao sul de Mogambique, para onde fui enviado pelo entao Ministério de Educacao com a
missdo de, juntamente com os professores ai afetos, a maioria dos quais sem qualquer tipo
de formacdo, encontrar solucoes para as sucessivas reprovacoes dos alunos nas disciplinas

de Francés e Portugués do 12° ano de escolaridade do Ensino Secundario Geral.

Importa sublinhar que, naquela época, apds a formagdo superior em educacio,
poucos graduandos aceitavam o desafio de ir trabalhar na zona rural. Eram vérias as razoes
para tal atitude. Dentre elas a mais evidente prendia-se com a ideia popular que circulava
no substrato “cultural” mogambicano de que nao se podia estar longe dos grandes centros
urbanos porque ter-se-ia, eventualmente, poucas oportunidades de crescimento profissional

e integracao social.

Quando aceitei o desafio, a expectativa era tdo simples quanto imaginavam as
autoridades do Sistema Nacional de Educagdo: se todos os anos uma grande parte percentual
dos alunos reprovava naquele meio rural acreditava-se que era porque seus professores nao

tinham nenhuma qualificacdo psicopedagdgica adequada a funcao docente.

Em parte, a justificativa fazia algum sentido. Havia tipificacoes diversas no racio
de professores sem formacao: uma parte era composta por alunos finalistas do 120 de
escolaridade que foram submetidos a cursos de curta duragao (1 ano e meio ou menos)
para preencher as lacunas existentes em areas tais como Matemaética, Fisica, Biologia,
Quimica e Desenho. Outra parte era dos professores com mais de trinta anos de experiéncia

profissional docente mas que nunca tiveram oportunidades de prosseguir com seus estudos
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ao nivel superior. A sua escolaridade oscilava do 6o ao 90 ano do antigo sistema de

educacao.

Em relagdo as areas de Ciéncias Sociais e Humanas, e incluindo as linguas, havia
outras especificidades: grupo de professores que tinham apenas o 120 ano, grupo dos
que detinham formacdo de curta duragdo nos moldes acima mencionados e o grupo de
professores provenientes de paises francéfonos africanos cujo grau académico e a atividade
profissional de que dispunham eram dificeis de serem certificados. O que esses grupos tinham
era apenas o “dominio” da Lingua Francesa. Todas as tipificagdes acimas mencionadas

mostram, além da dispersao e descaso, a banalizacdo da formacéao profissional docente.

Chegado 14, dediquei grande parte de tempo a muitas atividades que me foram
incumbidas. Por um lado, empenhei-me em ajudar a organizar os programas de ensino das
linguas francesa e portuguesa, na concepgao de projetos para semindrios sisteméaticos com
os professores de linguas, no apoio técnico de elaboracdo dos planos de aula de Francés e
Portugués e na elaboracéo das avaliagoes dessas linguas como disciplinas escolares. Por
outro lado, trabalhava como professor dessas linguas dando aulas a turmas com mais de 70

alunos nos periodos laboral e pds-laboral. Foram quatro anos intensos nessas atividades.

Porém, a experiéncia foi me comprovando o avesso do que se esperava dessas
atividades. Quanto mais eu preparava as minhas proprias aulas e concebia projetos de
“capacitagdo” dos professores, mais reprovagoes dos alunos do supracitado nivel de ensino
o distrito acumulava anualmente. O que alimentava em mim ndo somente o sentimento de
impoténcia perante esses resultados como também os mesmos me deixavam angustiado
em razao da expectativa que tinha sido construida em torno do jovem licenciado em
linguas que eu era e acabado de chegar em um distrito onde a pobreza era visivel nas
necessidades bésicas dos alunos e no modo de sua aprendizagem na escola (preocupados

com o emprego).

Acrescido a esse fato, em cada ano letivo vezes havia que eu presenciava diversas
manifestacoes de alegria da parte dos professores com caracteristicas acima mencionadas

sobre o sucesso de seus alunos que eram aprovados sistematicamente.

Para tal sucesso, a principal estratégia desses professores na sua atividade de ensino-
aprendizagem baseava-se no abandono total do estipulado nos programas e curriculos de
ensino, abragando o ensino centrado na resolucao dos exames dos anos anteriores. Era uma
estratégia de trabalho com a qual eu ndo concordava e, por causa da minha discordancia,

recebia muitas criticas vindas da dire¢do da escola que trabalhava.

Quero frisar que a discordancia com a estratégia de trabalho da maioria dos
professores constituiu minha primeira indagacao sobre a finalidade do ensino no geral e
a do ensino de linguas em particular. Na verdade, era uma discordancia que expressava

minha curiosidade ingénua ou ingenuidade curiosa em relagdo ao papel social e cultural
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da educacdo, uma vez que também a minha prépria pratica ndo surtia efeitos no que se

denominava por aprendizagem pela institui¢cdo em confrontacdo com a minha indignacao.

Embora sem um conhecimento aprofundado, eu desconfiava minimamente que se
estabelecia uma relagao nao coerente da atividade de ensino, dado um aparente desinteresse
do professor em relacao a unidade de sua pratica com a sua vida como pessoa social. Em
outras palavras, preocupava-me, sobremaneira, a relacao da capacidade do conhecer dos

professores com a capacidade de exprimir a si mesmo.

Contudo, transformei a minha discordancia em um motivo para prosseguir com
os estudos ao nivel de poés-graduagio, tendo elaborado um projeto de pesquisa para o
mestrado!, em 2008, que foi aprovado e financiando pelo Africa-America Instittute, uma

instituicdo mogambicana parceira de uma organizacao Norte Americana, Ford Foundation.

A tematica do projeto exprimia uma dupla preocupacdo que vivenciei: por um lado,
a apreensao com os processos de ensino que resultem na aprendizagem do aluno (formagao)
e, por outro, como é que se sabe se o aluno efetivamente aprendeu o contetido (supervisao
do ensino), uma vez que a experiéncia empirica na escola secundéria conformava-me
gradualmente que nem sempre os alunos que transitavam de ano dominavam o contetido
curricular estipulado para aquele nivel académico. Ou seja, muitos eram aprovados porque

tinham alguma sorte em relagdo a matéria dos exames.

Quando voltei da Europa, tinha efetivamente recebido alguma formacao sobre o
ensino de linguas e os processos de sua supervisdo para o incremento da qualidade de
aprendizagem do aluno. Todavia, as culpas do insucesso escolar dos alunos continnavam a

ter o epicentro no professor.

No intenso ambiente de culpabilidade e da persistente discordancia com a forma da
aprendizagem dos alunos, fui transferido para o ensino superior. Nesse nivel de formacao,
os problemas continuaram a ser os mesmos com o agravante do isolamento, individualismo
e do livre arbitrio na atuacado dos professores sobre o que abordar na aprendizagem da
profissdo docente dos formandos. Alids, os contetidos trabalhados nas aulas da Lingua
Portuguesa néo se diferenciavam qualitativamente com os do ensino secundério geral, o

que ndo despertava interesse da parte dos formandos.

A falta do avanco de qualidade entre o contetido da aprendizagem do Ensino
Secundario Geral e o trabalhado na formacao docente em linguas fez-me pensar nos
objetivos e finalidades da educacgao nesses dois niveis e no lugar que o professor ocupa na
realizagdo dos objetivos da educacao. Quis saber o que ainda estava falhando na minha

atividade pratica de ensino-formacao uma vez que, do ponto de vista de certificacao

1 “Concepcdes e préaticas na formacao e supervisdo de professores — um estudo de caso da formacao

de professores de Francés na Universidade Eduardo Mondlane” que, mais tarde, se tornou titulo da
dissertacao do mestrado concluido em 2009 no Instituto de Educacgao e Psicologia da Universidade do
Minho, em Portugal.
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académica, acreditava ter adquirido conhecimentos para a profissdo que exercia.

A tdnica do relato quer vincar a alegada responsabilizacdo generalizada dos pro-
fessores pelo fracasso escolar dos alunos que tem configurado nesses profissionais um
sentimento de culpa. Essa responsabilizacao foi o principal motivo que despertou o meu
encontro com o ensino desenvolvimental porque contribuiu, pela primeira vez e diante da
impoténcia consentida em relagdo aos problemas de aprendizagem dos alunos, para que eu
préprio tomasse consciéncia de que ndo me reconhecia no que fazia ao longo de todos os
anos de formacao e de trabalho como professor. Tudo porque minha atuagdo nao estava
fundada numa causa sobre o que se espera da educacio e das suas implica¢oes na vida

pessoal e na sociedade em que me insiro.



1 INTRODUCAO

1.1 Titulo, tema e problema da investigacao

O presente trabalho focaliza a formacao profissional docente no contexto université-
rio mogambicano tomando como referéncia os processos de ensino-aprendizagem de linguas
na Universidade Pedagogica, Delegacdo da Beira. Conduzido pelo intuito de ampliar a
discussao do conhecimento sobre a realizacdo desses processos, ele ancora-se largamente
na perspectiva tedrica historico-cultural da educacao, da didatica desenvolvimental e dos

pressupostos da linguistica do Circulo de Bakhtin.

Na educacao superior em Mogambique, a formacdo docente em linguas tem sido
objeto de interesse profissional de muitos professores que trabalham nos ensinos basico e
secundario geral, mas também dos professores formadores que trabalham na universidade.
Porém, o interesse pelo objeto da formacao docente, o ensino, nao tem sido acompanhado
nem pela sua compreensao tedrico-metodoldgica, nem pela compreensao do modo por
que esse objeto se conecta a prépria produgdo e constituicdo culturais da sociedade

mocambicana.

O tema da presente pesquisa julga que esse estado de coisas se reflete significa-
tivamente nas bases constituidoras da didatica (metodologia) da Lingua Portuguesa na
Universidade Pedagdgica que, por sua vez, sinalizam a existéncia de problemas histéricos
desse idioma com a representacao que ele produz nos processos formativos de professores.
Por ineréncia, no modelo social da educagdo superior mogambicana (re)produzido através

da lingua.

Desde a era pré-colonial, a relacdo histérica entre lingnas e sociedade, em Africa,
foi-se edificando numa continua tensdo entre instrumento de expressdo de identidade e
de dominio cultural. No caso da Lingua Portuguesa, com o advento das independéncias
africanas, assistiu-se, em Mocambique, a um projeto de desenvolvimento dos ideais nacio-
nalistas que tomaram a lingua do colono como meio de controle e manutencao do poder
de Novos Estados. Essa pretensao dos Estados Novos tem estado a se repercutir ou, pelo
menos, a sua influéncia é muito ou foi-se tornando visivel nos modelos escolares instituidos

para formar a nova sociedade livre do jugo colonial.

Foi assim que a necessidade de encontrar na Lingua Portuguesa um meio de
manutencao do controle politico vigente se instituiu através da sua legitimacao no sistema
escolar que se encarregou de estabelecer a oficializacdo institucional e politica do idioma
em estudo com a missdo de reproduzir e manter a coesdo social e cultural da diversidade

etnolinguistica mogambicana.



A partir de 1975, ano da independéncia nacional, a Lingua Portuguesa nao s6 passa
a tomar o monopdlio na comunicagdo (inter /intra)institucional como também, por essa via,
passa a protocolar as subjetividades e singularidades culturais e o capital simbdlico sob
diversas modalidades de praticas sociais cotidianas do povo ao ponto de também influir

nas formas de desenvolvimento do pensamento tedrico.

Com a transi¢do politica do monopartidarismo ao multipartidarismo, em 1994, a
Lingua Portuguesa admitiu-se a si prépria também transitar de uma imposi¢ao de fato
para uma imposic¢ao legal no cenario em que as linguas locais comecaram a ter visibilidade
nas manifesta¢oes de interesses étnico-socioculturais, econdmicas e politicas. Nao obstante
essa admissdo, o sistema escolar continuou resistente a esse reconhecimento através do
privilégio que atribuia ao portugués como lingua da cultura, do saber, do prestigio social
etc., mantendo, assim, o seu papel e valor ideolégicos civilizacionalistas hegemonicos na

sociedade mocambicana.

Esse modelo histérico de produgéo e organizacdo da sociedade confiado a escola
estaria, segundo a nossa percepgao, a reverberar-se também no modo com que a formagao
de professores de linguas se realiza na Universidade Pedagégica. O que configura uma
hipétese fundamental dessa pesquisa que construimos a partir da nossa experiéncia de
formador a qual testemunha praticas de ensino que reforgam a necessidade do conhecimento
da Lingua Portuguesa como elemento essencial na coesdo social e cultural da diversidade

etnolinguistica.

A experiéncia de formador de professores de lingunas mostrou-nos empiricamente que
os processos de ensino-aprendizagem do portugués no contexto universitario de formacao
tem-se apoiado por uma concepcao rigida do saber que, acrescido ao fato de seguir o
modelo europeu do portugués, tende a se caracterizar por uma abordagem dualista e linear

banalizando as perspectivas funcionalista e comunicativa da lingnagem.

Nesse quadro, o ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa tem decorrido de
um processo dicotémico entre forma e fungdo, signo e mensagem forgando o sujeito a
uma atitude passiva e receptiva ao usar esses elementos na aprendizagem e comunicacao

linguisticas.

Na Universidade Pedagdgica, o uso desses elementos tem recorrido a objetivacao de
concepgoes normativamente rigidas de gramatica da lingua que mobilizam o prescritivismo
necessario a aprendizagem, acenando a ideia de que ensinar gramatica se traduziria na

transmissao de

[...] regras para usar bem a lingua. [...] Nesse caso, estudar gramatica é
estudar as regras que regulam a ‘norma culta’, é saber o que pode ser
dito e 0 que nao pode [...], é ensinar a lingua, que, por sinal, [...] significa
ensinar a desprezar outras variedades - nao sé por ignoréd-las, mas por
considera-las inferiores. (MENDONCA, 2001, p. 234-235)



Nesse sentido, os processos formativos tendem as praticas de ensino do portugués
orientadas para a unificagdo e homogeneizacdo da lingua, demitindo esta de sua funcao de

instrumento de pensamento e de desenvolvimento integral do sujeito falante.

Tratar a lingua como instrumento de pensamento e de desenvolvimento integral do
sujeito falante implica, ignalmente, explicitar a ideia dos fundamentos da linguagem que
subjazem a esse tratamento, isto €, das questoes tedricas que sustentam a relagdo entre

pensamento e linguagem como base constitutiva da lingua (lingunagem verbal humana).

De partida, assumimos que a lingunagem nao é uma forma espiritual independente
(VOLOCHINOV, 2017); ela forma-se na relagdo com o real, uma relagdo que se realiza com
a funcao mediadora do signo, neste caso, o signo linguistico. Compreendendo a lingunagem
dessa forma, o quadro conceitual de linguas corporiza a ideia de que estas sdo formas
por meio das quais se exprime o mundo tanto sensivel quanto imaterial sem descurar a

expressao da acao intelectual nessas formas.

Ainda que essa compreensdo se baseie na filosofia da linguagem marxista, nosso
quadro epistemoldgico-filoséfico de visdao de mundo, Homem e sociedade, no interior dela,
o pensamento filoséfico-linguistico nao comunga consensos, razao porque deve-se apontar
as principais divergéncias e explicitar o nosso posicionamento, uma vez que os diferentes
posicionamentos tedrico-filoséficos sobre a linguagem tomam a palavra como objeto de
sua compreensao. Dai a necessidade de compreender também a linguagem e a palavra

conceitualmente.

Tanto a linguagem quanto a palavra foram estudadas pela filosofia marxista sob
olhares que aglutinam a cientificidade da questdo, por um lado marcando a tendéncia
do subjetivismo individualista e, por outro, a do objetivismo abstrato. Os argumentos
de fundo do subjetivismo individualista defendem a tese de que o fundamento da lingua
nessa tendéncia tedrico-filoséfico-linguistica se encontra no discurso individual e criativo
dos fendmenos linguisticos que, em termos de pesquisa, esse fundamento constitui objeto
de analise. Em relacdo ao objetivismos abstrato, a tese que a sustenta vai na contramao
daquele, isto é, os fendmenos linguisticos organizam-se de acordo com um sistema de

formas que compreende a fonética, a gramatica e o 1éxico.

Segundo Volochinov (2017, p. 148), a tese que sustenta o entendimento da linguagem
no subjetivismo individual tem quatro postulados sobre a concepgado da lingna formulados

no seguinte:

1) A lingua é atividade, um processo ininterrupto de cria¢éo (...), realizado por

meio de atos discursivos individuais;
2) As leis da criagdo linguistica sdo, em sua esséncia, leis individuais e psicoldgicas;

3) A criagdo da lingua é uma criagéo consciente, andloga a criagao artistica e;



4) A lingua é um produto pronto (...), caracterizando-se como um sistema cuja

estabilidade é garantida a priori.

Dessa conjuntura de postulados, a conceptualizacdo da lingua centra-se no ato
discursivo cujos enunciados sdo eternos e de autoria tinica e individual pressupondo que
eles (enunciados) sdo movidos sob a égide do psiquismo individual. Diga-se, de passagem,
que Wilhelm Von Humboldt representa essa forma de pensar a linguagem na tendéncia do
subjetivismo individual na qual se delineia, assim, fundamentalmente, a ideia de que os
acontecimentos linguisticos teriam a sua explica¢do na psicologia individual e baseando-se

no voluntarismo, isto é, dependente do sujeito falante.

Os representantes da Escola de Vossler (Leo Spitzer, Lorck, Lerch e incluindo o
préprio Vossler) vao desenvolvendo o seu pensamento linguistico nesse sentido, isto €,
descartando o que denominaram por “positivismo linguistico que nao enxerga nada além
da forma linguistica (fonética, em sua maioria, por ser mais ‘positiva’) e do ato elementar
psicofisiolégico de sua produgao”. (VOLOCHINOV, 2017, p. 152)

Dessa forma é que se tem estudos vosslerianos que valorizam o cardter consciente e
ideoldgico da lingna com tragos muito peculiares, segundo os quais o que pode promover
a criagdo da lingua deve ser o gosto linguistico materializado artisticamente na forma

linguistica; e nao os fatores exteriores como, por exemplo, os politicos, econdémicos, fisicos.

Definitivamente,

Disso decorre [para Vossler] o fato de que em cada ato discursivo, do
ponto de vista da formacao da lingua, o que importa nao sao as formas
gramaticais gerais, estdveis e presentes em todos os outros enunciados
da lingua, mas as modificagdes e a concretizacao estilistico-individual
dessas formas abstratas em um enunciado. (VOLOCHINOV, 2017, p.
153, acréscimo do autor)

Para Vossler e seus seguidores, o carater histérico, produtivo e criativo da lingua
se manifesta exatamente na sua individualizacio estilistica pelo sujeito falante. I5 nesse
ambito conceitual que o filésofo da linguagem italiano Benedetto Croce desenvolve seus
estudos sobre a teoria da literatura sob o ponto de vista de compreensao da lingua como
um fendmeno estético utilizando-se do conceito de expressiao como conceito chave desses

estudos.

O segundo pensamento filoséfico-linguistico da lingnagem denomina-se por ten-
déncia do pensamento objetivista abstrato. A tese central defendida nessa tendéncia é a
de que o fator organizador dos fené6menos linguisticos, transformando-os "em um objeto
especifico da ciéncia da lingua, [é| o sistema linguistico, compreendido como sistema de
formas linguisticas fonéticas, gramaticais e lexicais”. (VOLOCHINOV, 2017, 155, acréscimo

do autor)



A questdo que, doravante, se coloca prende-se com o significado e sentido da
representacao do objeto especifico da ciéncia da lingua, o sistema linguistico, e a lei que o
governa. A representacdo do sistema linguistico consiste no respeito a nocdo de idéntico
como elemento que fundamenta a norma do fato linguistico, ou seja, dirifamos que o fato
linguistico se baseia na identidade normativa da forma linguistica. Assiste-se, assim, a uma
contraposi¢ao da lingua em relagdo ao sujeito falante no sentido de que este deve encara-la
“como uma norma inviolavel e indiscutivel, & qual lhe resta aceitar” (VOLOCHINOV,
2017, p. 156)

Na sequeéncia, destaca-se que, no trato dessa inviolabilidade da forma e da identidade
linguisticas, o que deve ser motivo da consciéncia individual é a concepcao da lei que
organiza o formato da lingua sob o prisma de sua imanéncia e irredutibilidade a qualquer

que seja orientacao tanto ideoldgica quanto artistica.

Nessas condig¢oes tedricas, o pensamento filoséfico-linguistico do objetivismo abs-
trato admite a lingua possuir uma histéria que se caracterizaria por uma significativa cisdo
entre a légica por meio da qual se organiza o sistema das formas linguisticas e a légica
que rege a mudanca histérica dessas formas. Em outras palavras, o movimento légico do
sistema das formas linguisticas é entendido como se dando & margem das suas manifesta-
¢oes histéricas, fundamentado nos seguintes quatro pressupostos (VOLOCHINOV, 2017,
p. 162):

1) A lingua é um sistema estdvel e imutdvel de formas linguisticas normativas e

idénticas, encontrado previamente pela consciéncia individual e indiscutivel para ela.

2) As leis da lingua sdo leis linguisticas especificas de conexdo entre os sinais
linguisticos dentro de um sistema linguistico fechado. Essas leis sao objetivas em relagdo a

qualquer consciéncia subjetiva.

3) As leis linguisticas especificas nao possuem nada em comum com os valores
ideoldgicos (artisticos, cognitivos e outro). [...] Entre a palavra e a sua significacdo néo

existe uma conexao, seja ela natural e compreensivel para a consciéncia, seja artistica.

4) Os atos individuais da fala sio, do ponto de vista da lingua, apenas refragoes
e variacoes ocasionais ou simplesmente distorcoes das formas normativas idénticas; mas
justamente esses atos de fala individual explicam a mutabilidade histérica das formas
linguisticas, que, como tal, do ponto de vista do sistema da lingua, ¢ irracional e sem

sentido.

Baseado no racionalismo dos séculos XVII e XVIII, o objetivismo abstrato tem
a sua expressividade na Escola de Genebra representada por F. Saussure e seguidores
(Charles Bally). Faz-se mister que se afirme denotativamente que a formulagao da lingua
em Saussure se constréi a partir das nogdes de lingnagem (langage), lingua enquanto

sistema de formas (langue) e o enunciado compreendido como ato individual discursivo



(parole).

Essas nogoes sdao explicadas nos seguintes ternos:

A lingua (no sentido de sistema de formas) e o enunciado (parole) sao
elementos que compoem a linguagem, compreendida como um conjunto
de todos os fendmenos sem excecao - fisicos, fisioldgicos e psicolégicos -
que participam na realizacao da atividade discursiva. [Sendo assim], a
linguagem (parole) nao pode ser objeto da linguistica. (VOLOCHINOV,
2017, p. 166, acréscimo do autor)

O motivo porque a lingnagem ndo pode ser objeto da linguistica é que, além de
ter uma composicdo contraditéria, é heterogénea e, por conseguinte, a realizacdo de seu

objeto comporta uma complexidade dificil de ser analisada metodologicamente.

As implicagoes da separagao lingua/linguagem sao claras na compreensao daquela
como enunciado, como ato de fala individual e também sdo evidentes na sua compreensao
histérica, isto é, na compreensao do ponto de vista de seu movimento. Historicamente, o
enunciado se constitui no ato individual da fala, o que deturparia, na 6tica de Saussure, a
formagado normativa da lingua. Assim, a concepgdo da histéria é construida sob a ideia
de que ela é “um universo irracional que distorce a pureza légica do sistema linguistico™
(VOLOCHINOV, 2017, p. 170)

A mesma formulacao histérica da lingua faz parte do figurino teérico-filoséfico da
Escola sociolégica de Durkheim quando nela se encontra a concepgao de historia como
fato social e, como tal, a lingua compreende um fendémeno social. Porém, “um fenémeno
social nao na qualidade de processo, mas como um sistema estdavel de normas linguisticas”.
(VOLOCHINOV, 2017, p. 170) O que também mantém claramente uma certa repulsa ou

disténcia da lingua da consciéncia individual.

A questdo que se nos coloca é: como é que a realidade da lingna se institui e
funciona? Seria compreendendo-a como ato discursivo individual (enunciado) ou como

sistema de formas normativas?

Ao retomarmos as tendéncias teérico-filoséficas da lingnagem acima expostas e
analisadas em seus pormenores basicos notamos que os argumentos por si colocados
dialogam consigo mesmos, preterindo o que lhes seriam exterior na formulagdo e na
compreensao da lingua. Ou seja, a defesa da lingua como ato discursivo individual no
subjetivismo individualista, ainda que no processo valorize a consciéncia individual, o
enunciado acaba sendo expressdo de uma atividade linguistica monoldgica. Alids, a propria
categoria de expressdo se institui como “categoria superior e geral & qual é reduzido o ato
linguistico, isto é, o enunciado” (VOLOCHINOV, 2017, p.202)

Por outro lado, o objetivismo abstrato desenvolve a sua compreensao da lingua sem

ter em conta as subjetividades dos individuos falantes da lingna, nem sequer os fatores



socioculturais, econdomicos e politicos como fendmenos que contribuem para a compreensao

da lingua como forma de comunicacao ideolédgica.

Pretendendo ser instrumento de (auto)formagao dos formadores, o presente trabalho
pressupoe fundamentalmente a sustentacdo de que a lingua desempenha a funcao de
instrumento de pensamento e de desenvolvimento integral do sujeito falante cuja “pratica
é, ela prépria, complexa. Pratica de expressdo, mais ou menos criativa, ela solicita o sujeito,

seu modo de relacionar-se com os outros e o mundo”. (REVUZ, 1992, s/p). Ou seja,

[Toma-se, portanto, esse pressuposto no sentido de que, ao aprender,
o sujeito] mobiliza, em uma interagao necessdria, dimensoes da pessoa
que geralmente nao colaboram, nem mesmo convivem, em harmonia. O
sujeito deve por a servigo da expressao de seu eu um vaivem que requer
muita flexibilidade psiquica entre um trabalho de corpo sobre os ritmos,
08 S0ns, as curvas entoacionais e um trabalho de anélise e de memorizacao
das estruturas linguisticas. E possivel se levantar a hipétese de que muitos
dos insucessos podem ser analisados como uma incapacidade de ligar
essas trés dimensoes: afirmacao do eu, trabalho do corpo e dimensao
cognitiva. (REVUZ, 1992, s/p, acréscimo do autor)

Assim, defende-se que conceber o ensino de lingua implica considerar que esta nao
deve se inscrever apenas no quadro de um instrumento de comunicagao, um quadro que nos
parece instituir-se sob forma transmissiva nos processos de formacao de professores. Deve
sim, como afirma Lefebvre (1966), fundamentar-se sob o conceito de linguagem que exprime
e dissimula o pensamento. Ou seja, a lingua sob esse fundamento define-se como uma
atividade pensante do sujeito falante que consiste nos modos de sua apropriacdo e expressao

da realidade com recurso ao signo entendido como simbolo semantico-sociocultural.

A mesma experiéncia de professor formador revela-nos que a qualidade da atividade
de ensino-aprendizagem na formacao profissional docente nao tem sido adequadamente dis-
cutida e, por isso, tem desencadeado, através de seus pressupostos e finalidades, dimensoes

formativas irrelevantes para o proprio formador e para os alunos em formacao.

Algumas das dimensoes reveladoras da irrelevancia dos pressupostos e finalidades
da atividade de ensino-aprendizagem na formagdo dos professores de linguas tém a ver
com uma acentuada auséncia de fecundidade das exigéncias e das intervencoes didatico-

metodolégicas de ensino.

Ou seja, por um lado, os formandos nao compreendem a importancia do contetido
que aprendem no curso para o ensino de linguas pelo fato de que, no processo formativo,
nao se tem trazido para o debate conceitos, visdo e formas de pensamento dos alunos sobre
a realidade e, por outro lado, nem se tem conseguido didatizar/mediatizar o contetido da
ciéncia que se ensina. Essa é a principal razdo da demissdo tanto dos formandos quanto
dos formadores das intengoes e das atividades de formagio enquanto pratica politica e

social de transformacao das pessoas e da realidade.



Notamos que o ndo se reportar a esses aspectos no ensino-aprendizagem da pro-
fissdo docente acaba fomentando uma visdo redutora da didatica de linguas que pode se
objetivar pelo ndo reconhecimento das implicancias tedricas e praticas da importancia
do conhecimento do aluno no seu préprio desenvolvimento e pautado pela atividade da

formacao docente.

Desse desiderato historico da lingua e de seus resquicios nos processos formativos
profissionalizantes docentes no ensino superior mocgambicano, consideramos ser a for-
magao desenvolvente do formador dos professores uma pecga chave para a qualidade do
ensino-aprendizagem do portugués nas escolas mogambicanas partindo do pressuposto
de que ele préprio precisa identificar as suas necessidades para ajudar o aluno a apren-
der. Assim, formulou-se a seguinte questao orientadora da investigacdo: Como se dao
os processos formativos de formadores de professores para e por um ensino

desenvolvimental em linguas?
Para responder a essa questao, foram fixados os seguintes objetivos da pesquisa:
Geral:

Apreender as acoes didaticas desencadeadoras da formacao e do desenvolvimento
de formadores dos professores de linguas, considerando os modos pelos quais se constitui a
didatica para o desenvolvimento, tendo em vistas a proposicdo de agoes orientadoras da

formacao de professores de linguas.
Especificos:

1. Aprofundar nos estudos dos fundamentos tedrico-metodologicos da Teoria
Historico-Cultural e do Ensino Desenvolvimental, tendo em vista a identificagdo das
contradigoes inerentes ao processo didatico de formacao de professores de linguas desenvol-

vido no contexto da Universidade Pedagdgica, em Mogambique;

2. Desencadear um processo didatico-formativo junto a formadores de professores
de linguas na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, no contexto da Universidade
Pedagégica (UP) em Mogambique, visando seu aprofundamento tedrico e pratico “do” e

“para o” ensino; e

3. Construir coletivamente agoes didaticas com os formadores de professores de

linguas na perspectiva da Teoria Historico-Cultural e do Ensino Desenvolvimental.

1.2 O método da pesquisa

A ciéncia é uma atividade humana organizada cuja finalidade consiste na produgdo
de conhecimentos sistematizados que se espera serem 1iteis para a humanidade, utilizando-
se sempre de métodos e procedimentos coerentes com os propoésitos a que se dirige tal

produgao, e equacionando possibilidades de realizacao que integram o préprio Homem e



os diversos e complexos instrumentos como seus principais meios.

Na verdade, ¢é fato que

“Ninguém duvida de que a ciéncia é capaz de servir ao homem, mas, ao
mesmo tempo, de que é um fato o uso dos seus resultados em detrimento
da humanidade. Daf um grande problema social: orientar a revolucao
técnico-cientifica em beneficio do desenvolvimento da civilizacdo, aprender
a dirigir o0 movimento do pensamento cientifico segundo os interesses do
homem”. (KOPNIN, 1978, p. 19)

Pode-se, entdo, afirmar que na produgdo do conhecimento cientifico as intencionali-
dades presentes no tipo de pesquisa que € levado a cabo sdo relevantes porque demarcam
a visdo de homem e das formas especificas de produgao de sociedade, da humanidade e da
cultura que estao por tras dessas intencionalidades. Ou seja, hd aqui uma conservacao de

uma significativa relagao entre intencionalidade e pesquisa.

Nesse sentido, pesquisar constitui uma

busca da producgdo de um conhecimento que ultrapasse o entendimento
imediato na explicagdo ou na compreensao da realidade observada. [..]
busca o conhecimento que vai além dos fatos, desvendando processos
explicitado de forma consistente os fendmenos a luz de um referencial
tedrico filoséfico. (FERREIRA, 2017, s/p)

Os contextos das pesquisas educacionais revelam ser um espaco em que o trabalho
investigativo a ser desenvolvido se reveste de aspectos que dizem respeito a seres humanos,
incluindo suas vidas e contextos de trabalho em que se encontram inseridos pois que
esses elementos tém algo a dizer sobre o ser e o fazer humano, sem preterir o fato de
que, nos mesmos contextos de pesquisa, as proposicoes sobre transformagoes nas formas
estabelecidas das relagoes sociais, ainda que se observe uma certa coeréncia com o seu
referencial tedrico-filosofico de base, sdo sempre relativas aos seus proponentes; podem ou
nao serem convocadas. (FERREIRA, 2017)

Diante da variedade de posicionamentos em relagdo aos contextos em que a in-
vestigagdo educacional tem sido produzida, assumimos que a concepc¢ao de pesquisa a
que nos inscrevemos exprime uma militdncia investigativa em relacdo ao fenémeno edu-
cativo, incidindo na necessidade de expressar um comprometimento com a questdo da
transformacao dos modos de ensinar e de aprender. Tal pesquisa denomina-se Intervengao

Didatico-Formativa.

A Intervencdo Didatico-Formativa institui-se como uma metodologia alternativa
vinculada aos processos de produgdo de conhecimentos na area da didatica e representa,
de acordo com Longarezi (2017), um modo particular de investigagdo que seja de fato

concernente as necessidades e a realidade vigente |...|, especificamente no que se refere
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ao desenvolvimento do conhecimento didatico do professor, em particular, a formacao

desenvolvimental do professor.

A Intervencdo Didatico-Formativa comeca a emergir quando dos resultados da
pesquisa no GEPEDI - Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica Desenvolvimental e
Profissionalizacdo Docente da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal Uberlandia

- realizada entre o periodo de 2004 a 2010.

A pesquisa debrucava-se sobre o estado da arte da didatica tendo como o locus
de sua realizacdo cinco regioes brasileiras e produziu um livro intitulado A Diddtica
no ambito da pds-graduacdo brasileira (2006), organizado pelos Coordenadores do GE-
PEDI/FACED/UFU, os professores Andréa Maturano Longarezi e Roberto Valdés Puentes.

Mais do que esse marco contextual, a relevancia da IDF enquanto metodologia
surge da necessidade de se produzir um modo investigativo para pesquisas com formacao

de professores orientadas para o desenvolvimento. Por isso, ela compreende

em primeiro lugar, por se constituir numa acao investigativo-formativa a
partir da qual se faz, de forma intencional, uma intervencao no contexto
educacional pela via da formagdo diddtica do professor. E, em segundo,
por se constituir, nesse processo, intervengio diddtica junto a classes de
estudantes. Dessa maneira, o processo didatico da obutchénie é produzido
no processo de formagao diddtica do professor. (LONGAREZI, 2018, p.
105)

Caracteristicamente, tem-se na formacao didatica do professor, por um lado,

a organizacao de atividades formativas junto aos docentes [que se es-
pera que por meio delas constituam uma concepcao de didatica para
o desenvolvimento e, por outro, simultaneamente elaboram| atividades
pedagdgicas que assumam como objetivo-fim o desenvolvimento dos su-
jeitos envolvidos no processo, professores e alunos.(LONGAREZI, 2018,
p. 105, acréscimo do autor)

Ferreira (2017) enuncia alguns dos principais resultados dessa pesquisa relativa a

sitnacdo da didatica no Brasil e explica que a mesma

revelou que a diddtica, enquanto campo de investigacao e producao de
conhecimento, tem ocupado tao somente um terco das producgdes acadé-
micas dos professores pesquisadores vinculados as linhas de pesquisa em
didatica em todo o pafs. Isso significa que mais de sessenta por centos
dos projetos desenvolvidos e publicagoes por professores ligados & drea
de did4tica estao se ocupando de outros objetos que nao a prépria dida-
tica. Ademais, no interior das producoes da 4rea, detectou-se expressiva
soberania das pesquisas e publicagoes voltadas para o campo teérico da
diddtica e muito pouco sobre sua dimensao pratica, ou seja, pouco foi
encontrado sobre as condigdes e os modos de intervencao e efetivacao
das praticas pedagdgicas nas instituicoes educativas em todo o pafs e em
todos os seus niveis. (FERREIRA, 2017, s/p)
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O fundamental no extrato citado é que a pratica concreta do processo de ensino-
aprendizagem na sala de aula, sobre o que acontece no interior dela, tem sido preterido
pela investigacao didatica, razao por que esse fato foi constituido um dos objetos de
estudos desenvolvidos no grupo de pesquisa acima apontado cujo foco ¢ a pesquisa sobre as
intervencoes didaticas que equacionam, na pratica pedagdgica, a questdo da aprendizagem

e do desenvolvimento dos professores e alunos.

O desvio do foco das pesquisas em didatica tem, pelo menos como indica Longarezi
(2018, p. 51, acréscimo do autor) baseada nos resultados do estudo desenvolvido sobre a
realidade brasileira, consequéncias no tipo de ensino e de aprendizagem realizado que, por
sua vez, erigem o que a autora chamou de ‘analfabetos funcionais’, aqueles considerados

como tais

em razao das dificuldades de compreensao escolarizada do mundo que
apresentam [tudo porque no ensino] nao se tem por finalidade a formagao
e o desenvolvimento de novas fungoes psicolégicas superiores, nao se
trabalha na zona de possibilidades, potencializando o desenvolvimento
de novas formas de pensamento.

A metodologia de pesquisa designada por Intervencdo Didatico-Formativa tem seu
suporte tedrico-filosofico no Materialismo Histérico-Dialético (MHD), na Teoria Histérico-

Cultural (THC) e na Teoria Desenvolvimental.

Ao considerar o MHD como seu suporte tedrico-filoséfico, a IDF reporta-se a
visdo de mundo que ¢é evidenciada na pesquisa, ou melhor, nos processos de producao do
conhecimento cientifico. Baseando-se na sua visdo, tem-se a concepcao de homem a partir
do seu carater sécio-histérico e da sua condigao material que sdo as premissas essenciais
para a constitui¢do das formas de significacdo. (LONGAREZI, 2018)

No interior dessas premissas, a IDF pontua a necessidade de entender que a
constitui¢do da realidade se realiza como unidade “ndo no sentido de um todo estatico,
homogéneo, e indivisivel, mas enquanto aspectos diferenciados e contraditérios que integram

de modo complexo, e muitas vezes conflituosos, uma mesma realidade”. (FERREIRA, 2017,
8/Dp)

Importa referenciar algumas bases do materialismo histérico e dialético como parte
da metodologia de pesquisa da IDF. O MHD ¢ conhecimento porque “se propoe a
finalidade ndo de construir o conhecimento existente segundo um modelo ideal mas de
interpretar as leis de transicdo de um sistema tedrico a outro, a descobrir as leis da génese

das teorias cientificas, as vias do seu desenvolvimento”. (KOPNIN, 1978, p.87)

Tanto o conhecimento quanto as respectivas formas de o instituir como tal tem na
centralidade do processo a atividade pratica do homem que se dé nas suas relagoes sociais

efetivas. Ou seja, é preciso ter em conta a relagdo que este estabelece com a realidade que
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lhe é exterior e objeto dessa mesma relacdo. Ao se relacionar com a realidade objetiva,

pelo processamento do pensamento,

“l...] o sujeito ndo muda em termos praticos o objeto mas tao-somente
o reflete, conhece as suas leis. Surge e se desenvolve na base do pratico
a relacao tedrica do sujeito com o objeto cujo resultado sé pode ser o
conhecimento deste e nao a sua mudancga. O pensamento nao separa o
sujeito do objeto (o homem e a natureza) mas os unifica. Essa unificagao
consiste em que, do pensamento, resulta a criacdo de uma imagem
subjetiva do mundo objetivo”. (KOPNIN, 1978, p. 126)

Alguns aspectos pontuais sdo necessirios para a compreensdo da proposi¢ao
filoséfico-metodolégica do MHD segundo a qual se assume o método como contetido
e objeto de conhecimento. Como contetido, o método dialético tem como sua premissa
fundamental o modo do pensar que, em termos praticos, configura a consciéncia do homem

sobre a realidade objetiva.

Esse modo do pensar desenvolve-se sob a base da atividade intelectual do homem
tomando os objetos do mundo como referéncia e contetido dessa atividade. Podemos
perguntarmo-nos sob que principios a atividade intelectual do homem considera os objetos

do mundo como contetido do pensamento, da intelectualidade?

A respeito dessa questdo, Kopnin (1978) elucida-nos que é preciso tomar em conta a
diferenga de principio que rege a distingao entre o material e o ideal, isto é, o principio
que regula a materialidade e a idealidade da atividade intelectual do homem. Esse principio
de diferenciacdo estabelece, no fundo, uma unidade dialética entre o material e o ideal no

sentido de que um néo existe sem o outro:

O ideal é um reflexo da realidade sob as formas da atividade do homem,
de sua vontade e consciéncia; ndo se trata de uma coisa ideal acessivel
a4 mente mas de uma capacidade do homem para, em sua atividade,
produzir intelectualmente, nas ideias, vontade, necessidade e fins, esse
ou aquele objetivo. No entanto, o ideal existe na realidade apenas como
um contrario do material, nao sob a forma de coisas especiais mas como
um momento da interagao pratica do sujeito e objeto, como forma de
atividade do sujeito. Isoladamente, o ideal nao existe mas pode distinguir-
se no pensamento como alguma coisa pura. (KOPNIN, 1978 p. 131)

Em relagdo aos vinculos que o pensamento estabelece com a matéria, considera-
se, obviamente, que existem diferengas de qualidade de um em relagdo ao outro:
qualitativamente, o pensamento ndo ¢ matéria, nem ¢ matéria o pensamento. Do ponto
de vista de atributos materiais, o pensamento nao se resume as caracteristicas biolégicas,
fisicas, quimicas etc. Apesar de ser inerente ao cérebro humano, “o pensamento do homem
desempenha uma funcédo inteiramente diferente do metabolismo ou da hereditariedade”.
(KOPNIN, 1978, p. 133)
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A consideracao do método dialético como contetido e conhecimento impoe a compre-
ensdo da inseparabilidade do sujeito e objeto, mas também do ideal e material no processo
de producgdo do conhecimento. A unidade dessas instancias, na ética do materialismo
dialético, explica o ponto de partida para a construcdo das categorias da dialética as quais
devem emergir da realidade histérica concreta e nunca fora dela; ¢ na relagdo histérica
concreta que o homem se encontra com o (seu) pensamento. Ou seja, é por ser nessa

relacdo que efetivamente a consciéncia se encontra com o ser:

Na atividade pratica dos homens verifica-se uma coincidéncia mais plena
de sujeito e objeto, a atividade humana se processa e é dirigida por leis
objetivas. O momento da dialética geral do sujeito e do objeto vem a ser
a relacao das leis e formas do pensamento com a realidade objetiva que
fora dele se encontra. (KOPNIN, 1978, p. 51)

Defende-se, portanto, que é na atividade pratica que acontece nas relagoes sociais
humanas que se institui a unidade entre as leis do ser e as do pensamento, isto é, da ontologia
e da gnosiologia de tal sorte que esta coincidéncia é que ignalmente explica a compreensao
do método como principio fundamental de sua concepgao para apreender o processo do

desenvolvimento do pensamento orientado para a producdao do novo conhecimento.

Posto isto, importa-nos vincular a esse entendimento de método, como légica
dialética que une contenido e forma, sujeito e objeto, o ideal e o material, alguns princi-
pios orientadores seguidos no desenvolvimento desta pesquisa e que foram extraidos das

proposigoes de Kopnin (1978) e que as formulamos sob a forma de sintese:

1. A observancia do principio de mobilidade, flexibilidade e inter-relacionamento
das formas de pensamento abstraidas do movimento empreendido para a producio do

novo conhecimento;

2. A observancia do principio de unidade do abstrato e do concreto, do légico e do

histérico no desenvolvimento de juizos, dedugoes, hipdteses e conceitos;

3. A observancia do principio de anélise estrutural das formas de pensamento sob
a base da interligacdo dialética entre o particular e o universal dessas mesmas formas

enquanto reflexo das relagoes do mundo objetivo;

4. A observancia do principio de relagdo do conteiido mental com a realidade
objetiva, partindo do pressuposto de que a linguagem, ou precisamente a linguistica,
ndo configura objeto de estudo da légica dialética, “enquanto meio de funcionamento
do pensamento (os simbolos e as formas de suas relagdes nos enunciados e construgoes
tedricas), mas as proprias formas de conhecimento da realidade objetiva pelo pensamento”.
(KOPNIN, 1978, p. 85-86)

O conjunto das observancias a que fazemos referéncia acima pretende responder a

necessidade de se conceber o método (légica dialética) como uma praxis. Ou seja, a praxis
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entendida como o espago privilegiado do homem para produzir-se a si mesmo e a natureza
em sua volta. Desta forma, ela ¢ “[...] abertura do homem para a realidade em geral”.
(KOSIK, 1976, p. 225)

Pela praxis o ser humano se objetiva e subjetiva o objeto e, como tal, a praxis se
constitui na presente pesquisa como “[.. .| criagdo da realidade humana é ao mesmo tempo
o processo no qual se revelam em sua esséncia, o universo e a realidade”. (KOSIK, 1976,
p. 225) Esse processo de revelagdo da esséncia do universo e da realidade compreende
uma atividade produtiva “da real mediacdo histérica de espirito e matéria, de cultura e
natureza, de homem e cosmos, de teoria e a¢fo, de ente e existente, de epistemologia e
ontologia”. (KOSIK, 1976, p. 226)

Neste trabalho consideramos a préaxis como processo de criacdo do conhecimento
que acontece na relagao dialética entre contetido-fato (a formagao didética do formador de
professores de linguas) e contetido-forma (o modo em que se ddo os processos formativos da
didética no professor), tendo em conta a realidade sociocultural e ideolégica deste processo.
Ou seja, esta tltima traduz, nesse caso concreto, as modalidades e concepgoes por meio
das quais se realiza a atividade da formagdo docente na Universidade Pedagégica (UP),
em Moc¢ambique, donde se pretende produzir conhecimentos didaticos desenvolvedores
e (trans)formadores das praticas de ensino, de aprendizagem e de formagdo em lingnas

orientadas para o ensino da fala, do ouvir, do ler e do escrever.

Concordamos com Kosik (1976) no aspecto em que entende a realidade como
totalidade concreta (resposta a problematica do real). Além dessa dimensdo categorial,
assumimos também a totalidade como principio epistemolédgico e como exigéncia metodo-

logica.

A totalidade concreta reflete a problemética do real “|. . .| como um todo estruturado
em curso de desenvolvimento e de auto-criagdo” (KOSIK, 1976, p. 43), isto é, como conexao
dialética da parte com o todo e deste com a parte. Nessa conexdo dialética, os fatos
expressam conhecimento da realidade, ja que “[...] vem a ser conhecimento do lugar que
eles ocupam na totalidade do préprio real”. (KOSIK, 1976, p. 50)

Portanto, pensar a dialética no contexto da metodologia de pesquisa do tipo
IDF significa pensar em “uma forma de pensamento cientifico [...| em todo o processo
investigativo: para pensar o objeto, os instrumentos, os procedimentos, a sistematizacao
e organizacdo de dados, bem como os processos e procedimentos de analise de dados”
(LONGAREZI, 2018, p. 99-100)

Nessa medida, a IDF, enquanto metodologia de pesquisa, ao buscar as suas bases
tedrico-filoséficas no MHD, busca perseguir a o que Longarezi (2018, p. 97) chama de
questoes problematizadoras do método que devem ser assumidas as quais a autora as

apresenta sob forma nao de simples perguntas a serem respondidas mas de suas indagagoes
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profundas, dentre as quais se impoe uma: “Como se da a relagdo homem-mundo”?

O suporte tedrico-filosofico da IDF baseado na teoria histérico-cultural tem suas
raizes epistemoldgicas e metodoldgicas também no MHD), mais precisamente na psicologia
soviética que emerge no contexto da Revolugao russa, em 1917, sendo essa psicologia
representada por L. S. Vygotski (1896-1934), A. R. Liria (1902-1977), A. N. Leontiev
(1903-1970), S.L. Rubinstein (1889-1960) e por outros que marcaram o advento do século
XX. Embora nao faga parte desse grupo de pensamento, faz-se necessario agregar o Circulo
de Bakhtin pela pertinéncia de seu pensamento em relagdo ao papel da linguagem nos

processos da formagao e desenvolvimento humano.

A nova psicologia emergente da Revolucdo russa de 1917 colocou de forma inci-
siva importantes questoes atinentes a probleméatica da formacao e do desenvolvimento
humano que, sob a sua base epistemologica e metodoldgica, permitiu que fosse abordada
e compreendida “a ciéncia da educacgdo e a didatica numa perspectiva desenvolvedora”
(FERREIRA, 2017, s/p) Para tanto, a atividade de investiga¢édo da psicologia, porque o
sell objeto contempla os processos humanos, passou a ser realizada sob o fundamento de

que a pratica social deve governar esse processo.

O terceiro conjunto de bases em que se alicerca tedrica e filosoficamente a IDF
¢ a teoria do ensino desenvolvimental, enfatizando-se que a importancia dessa teoria
consiste na eleicdo da formagao didatica do professor sob o crivo desenvolvedor atendendo
e considerando que o principal fundamento desse tipo de formacao em alusdo preconiza
a questao da indissociabilidade entre os principios orientadores da acdo de ensino e os

orientadores de acao didatico-formadora dos professores.

Na concepcao da IDF como metodologia de pesquisa, a emergéncia da unidade
apontada explica-se pelo fato de que, na formagao didatica de professores, é preciso que
estes estejam na condigdo de atividade incluindo os préprios formadores. Longarezi (2018,

p. 104) posiciona essa visdo de formagao quando afirma que

Enquanto unidade, essa concepc¢ao se institui em principio fundamental
para uma atividade desenvolvedora dos estudantes e dos professores.
Isso porque entende-se que, se as agdes dos formadores forem as de
levar aos professores os instrumentos didaticos considerados necessarios
ao desenvolvimento dos estudantes, se estard assumindo uma formacao
técnica, instrumentalizando-os para pratica reprodutora. Essa postura
mantém o professor numa relacao de dependéncia, tolhendo-o da autono-
mia do préprio trabalho e impedindo-o de estar na condi¢ao de atividade
desenvolvedora de sua profissionalidade, de sua humanidade.

A compreensdo da IDF ¢é a de que acdo didatica do professor ndo é sindnima
das determinacgoes definidas externamente por outrem, a sua base estd na necessidade
da “criacdo das condi¢oes para que a obutchénie se constitua instrumento no processo
formativo-produtivo da docéncia”. (LONGAREZI, 2018, p. 105)
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Essa compreensao pressupoe o que ¢ colocado como seu objetivo ou finalidade, isto
é, a ideia de que a IDF objetiva a unidade formagao-desenvolvimento tanto dos professores
quanto dos alunos articulada pela atividade pedagdgica dentro da qual, enquanto sujeitos

envolvidos, devem estar na condigao de atividade.

Aqui, tem-se uma das principais preocupacgoes do ensino desenvolvimental que,
compreendido nos termos acima expostos, se prende a questao de questionar a dimensao

informativa a que a escola tem-se preocupado apenas com a

transmissao do conhecimento cientifico e nao na formacao do conceito [...J;
razdo pela qual se chama a atencao para o necessario estudo e aprofun-
damento dos principios e fundamentos do Ensino Desenvolvimental, com
vistas a construcao coletiva de atividades pedagdgicas desenvolvedoras e
libertadoras do homem. (LONGAREZI, 2017, p. 195)

O extrato de Longarezi que acima citamos impoe a necessidade do redimensiona-
mento do conceito da atividade pedagogica que, na perspectiva desenvolvimental de ensino,
ndo pode se resumir na apresentacdo do contetido escolar sob processos informativos,

colocando o professor no papel de informador, apresentador ou reprodutor do contetido.

Em vez disso, deve colocé-lo na situagdo em que “Sua funcédo ¢é, portanto, a de
organizar as condigoes objetivas e subjetivas (o meio social) para colocar o estudante no
movimento de formacao conceitual e de constituicao de agoes mentais e nao a de agir de
forma direta sobre o estudante”. (LONGAREZI, 2017, p. 196)

Por essa via, o ensino centra-se nos processos de formagdo de conceitos os quais
sdo entendidos aqui como uma atividade psiquica do sujeito aprendente resultante da
confrontacido que enceta entre suas hipdéteses empiricas ou pré-conceituais e as formas
cientificas de compreensao e andlise do objeto do estudo. A unidade da confrontacdo é o
que se pode denominar por construcao e apropriacao pessoal do conhecimento explicitadas

por Longarezi na passagem abaixo nos seguintes termos:

Trata-se, entdao, de uma reelaboracao pessoal, mediada pelo conhecimento
cientifico, pela significacao pessoal, a partir da qual se faz possivel a
apreensao dos atributos essenciais do fendémeno e, por meio desse processo,
a formacgao do conceito cientifico. Isso implica uma mudanca no tipo de
pensamento, que, sob esse conteddo, supera o empirico e se constitui
tedrico ou conceitual; implica uma mudanca na qualidade do pensamento
e se constitui desenvolvimento de novas formas de pensar. (LONGAREZI,
2017, p. 194)

Segundo Longarezi (2017), no Brasil existem mais de sessenta grupos que desenvol-
vem seus estudos e pesquisas sob a orientacdo da Teoria Histérico-Cultural e da Didatica
Desenvolvimental, comportando designagoes distintas. A presente pesquisa é parte do
conjunto de projetos de um dos mencionados grupos, designadamente o Grupo de Estudos

e Pesquisa em Didatica Desenvolvimental e Profissionalizagdo Docente da Faculdade de
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Educacao da Universidade Federal de Uberlandia - FACED/GEPEDI/UFU. Importante
ressalvar que esse niimero de grupos de pesquisa no Brasil tende a aumentar uma vez que
dados mais recentes de projetos em andamento revelam que ha mais de cem grupos até

agora levantados.

No entendimento de parte dos membros integrantes do GEPEDI/UFU, e este traba-
lho é pioneiro no contexto da formacao superior de professores de linguas em Mogambique,
as pesquisas de cardcter experimental, tal como as desenvolvidas no contexto da ex-Unido
Soviética, tém limites tanto do ponto de vista das demandas e necessidades de investigacao
consideradas especificas para uma dada realidade, tal como ¢ a do Brasil, bem como do
ponto de vista dos modos préprios de desenvolvimento do pensamento nas sociedades

capitalistas expressos, pelo menos, em trés aspectos fundamentais:

Primeiro, esse tipo de pesquisa, tal como desenvolvida na antiga Uniao
Soviética, implica pesquisa interdisciplinar, onde o pedagégico e o psicolé-
gico encontram-se objetivados no método, a partir do qual se intenciona
analisar os processos psiquicos de desenvolvimento de estudantes, na
interface com os procedimentos e agoes didaticas a que foram submetidos.
No Brasil [e quase com experiéncias do tipo nulas em Mogambique],
sdo raras essas vivéncias, assim como a tradicao da psicologia escolar
vigente é diferente da psicologia pedagdgica construida naquele tempo.
[...]. Sequndo, compreende-se que a grande tarefa de construir as bases
psicolégicas da obutchénie que promove desenvolvimento ja foi realizada
pelos principais representantes russos, na metade do século passado. Nao
se faz necessdrio, de nosso ponto de vista, que esses experimentos se
repitam, como forma de mais comprovacgao e validacao, seja no &mbito in-
vestigativo, seja no &mbito da obutchénie que promove o desenvolvimento.
A pesquisa da época, encarnada na historia, ja o fez. Terceiro, o contexto
e as necessidades sbcio-histéricas nas quais tais pesquisas sdo desenvolvi-
das no Brasil sao distintos daqueles nos quais o experimento formativo
se efetivou como método. (LONGAREZI, 2018, p. 52-53, acréscimo do
autor)

Posto isto, em que consiste, entdo, a nossa posicao com relagdo a pesquisa sob a
orienta¢ao metodologica da IDF? Primeiro, é preciso reiterar que se trata de um modo
singular de abordagem metodolégica de pesquisas em educagio o qual resulta de um
trabalho coletivo que tem sido desenvolvido no seio do GEPEDI/UFU com a intengao de

formar didaticamente o professor e, no processo,

[...]se institui simultaneamente a intervencao didatica junto a classes de
estudantes [instituindo-se] como objetivo-fim a formacgao-desenvolvimento
de professores e estudantes pela atividade pedagdgica (objetivo-meio),
na qual todos os envolvidos na pesquisa estdo na condicao de atividade.
(LONGAREZI, 2017, p. 198-199, acréscimo do autor)

Assim, a formacao didatica do professor com recurso a Intervengao Didatico-

Formativa como metodologia de pesquisa produz dois tipos de resultados: um resultado
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que tem a ver com os processos de formacgao didatica do préprio professor e, o outro, se
relaciona com os processos didaticos da obutchénie. (LONGAREZI, 2018)

A medida que produz esses resultados, no ambito investigativo, a IDF produz, em
unidade com a sua dimensao formativa, conhecimentos cientificos sobre como é que se
dado os processos didaticos que estao na origem do desenvolvimento dos professores e dos

alunos.

A problemética da formagao didatica do professor é concebida em um sentido duplo
no centro do qual se coloca a questdo do desenvolvimento como uma questao central para
a compreensdo dessa tipologia metodologica: “a obutchénie precede o desenvolvimento,
portanto, o desenvolvimento do professor é impulsionado pela obutchénie da docéncia; e,
no segundo, porque a formacao docente precisa se constituir a partir da atividade principal
do professor, a obutchénie”. (LONGAREZI, 2017, p. 200)

Dada a sua dupla orientacao a que se faz referéncia acima, a IDF se atribui algumas

caracteristicas gerais que a configuram como tal em defesa da pesquisa em Educacao,
conforme se indica (LONGAREZI, 2012; LONGAREZI, 2014; LONGAREZI, 2018):

1. Nao se caracteriza pela aplicacdo direta de um modelo ou orientacao tedrico-

metodologica;

2. Apoia-se nos fundamentos da teoria histérico-cultural e da didatica desenvolvi-
mental, mas consiste num processo de producdo coletiva, elaboragao e planejamento das

acoes didaticas a serem desenvolvidas no contexto de ensino;

3. E intervencio porque hé uma imersdo do pesquisador no espaco escolar, é
diddtica por que se trata de uma intervengao duplamente didatica (1. na formagao didatica
do professor e 2. na elaboragdo conjunta com o professor de acgoes didaticas a serem
desenvolvidas pelo professor junto aos alunos); e é formativa porque se propde a processo

de formagao-desenvolvimento tanto do docente, quanto do discente.

Realca-se que, enquanto metodologia, a IDF requer que o pesquisador imerja no
locus de seu trabalho investigativo, a escola e, deste modo, se observa a dimensao formativa
em que se da cobro & orientagdo formadora do professor realizada com recurso a dimensao
didatica. Esta tltima, realiza-se “primeiro, no sentido de formar didaticamente o professor
e, segundo, no sentido de produzir procedimentos didaticos, tanto para formar o professor,

quanto para formar o estudante numa perspectiva desenvolvimental”. (ibidem)

Do ponto de vista de procedimento de realizagdo da IDF, essa forma metodoldgica
de pesquisa se utiliza de quatro etapas principais (LONGAREZI, 2012; LONGAREZI,
2014; LONGAREZI, 2018):

A primeira é o diagnéstico que compreende uma atividade que consiste no

levantamento de informagoes sobre o nivel de desenvolvimento real dos sujeitos envolvidos
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no processo formativo (professores).

A segunda etapa tem o nome de intervencgao formativa em que, no decurso de toda
a atividade de pesquisa, se observa a instrumentalizacdo tedrica. Sao realizadas atividades
formativas que visam a possibilidade de, em simultaneo, se “constituir uma concepcao
de didatica desenvolvimental e elaborar atividades de ensino para serem desenvolvidas,

tomando como objetivo-fim o desenvolvimento dos estudantes.

Na terceira etapa, a intervencao educativa, esses dois processos sdo desenvolvidos
a0 mesmo tempo porque sdo compreendidos enquanto unidade e, por isso, precisam ser
tratados na sua totalidade”. (LONGAREZI, 2018, p. 109) Tem-se uma nuance que merece
destaque. E que de infcio a etapa comeca imediatamente depois de um tempo relativamente
consideravel de intervencao formativa que depois se nota o desenvolvimento das atividades
para essa fase a ocorrer ao mesmo tempo. No decurso da etapa, procura-se acompanhar
o movimento dos alunos no processo de seu desenvolvimento anotando os contetidos dali

emergentes os quais passam a constituir objeto de analise e de discussoes.

E a quarta etapa destina-se a identificagdo dos principios/a¢oes didaticas corres-
pondendo centralmente & uma atividade de anélise de dois processos, formativo e educativo,
que foram desenvolvidos com os professores no intuito de apreender principios/agoes didati-
cas desencadeadores do desenvolvimento tanto dos professores quanto dos alunos, conforme

se indica na Tabela 1.

Nesse construto metodologico de pesquisa, designadamente a IDF, as formas por
meios das quais os dados sdo analisados compreendem aspectos diferenciados que, do nosso
ponto de vista grupal, isto ¢, enquanto GEPEDI, merecem destaque e evidenciados em

quatro pontos que a seguir apresentamos:

No primeiro ponto tem-se o aspecto segundo o qual tanto os dados quanto a sua
anéalise sao construidos dentro do processo da pesquisa e vistos como um todo, significando

que

As categorias de andlise nao sao pré-existentes (quando existem em si
mesmas) nem, sao pré-estabelecidas (quando definidas anteriormente
a0 processo). Sdo um processo de criagao/producao do pesquisador, na
relacao com os dados construidos e com os sujeitos construtores. Por isso,
SA0 necessdrios espagos de autonomia para essa producao. (LONGAREZI,
2018, p. 112)

Na sequéncia, apresenta-se o segundo aspecto que demanda a que se pressupoe

a imersao no conjunto dos dados, possibilitando ao pesquisador um olhar
criador, produtivo, de sentidos tedrico-metodolégicos coletivos. Isso signi-
fica que a organizacdo desses dados e esse olhar analitico depreende-se do
préprio conjunto dos dados. Nao estao definidos a priori nem pelo pesqui-
sador (o que, nesse caso, representaria uma enorme inferéncia), nem pela
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Tabela 1 — Objetivos e agdes da pesquisa

Objetivos da pesquisa

Principais agoes da pesquisa

GERAL

Aprender as a¢bes didaticas desen-
cadeadoras da formacao e do de-
senvolvimento de formadores de lin-
guas, considerando os modos pelos
quais se constitui a didatica para o
desenvolvimento, tendo em vista a
proposicao de a¢bes orientadoras da
formacao de professores de linguas

O conjunto de agoes realizadas
durante a pesquisa, desde o pla-
nejamento da investigacdo, o le-
vantamento e producdo dos da-
dos; até suas analises, sistemati-
zagoes e escrita da tese

ESPECIFICO

01

Aprofundar nos estudos dos fun-
damentos teérico-metodolégicos da
Teoria Histérico-Cultural e do En-
sino Desenvolvimental, tendo em
vista a identificacdo das contradi-
¢Oes inerentes ao processo didatico
de formacao de professores de lin-
guas desenvolvido no contexto da
Universidade Pedagégica, em Mo-
cambique

1. Estudos sobre os fundamen-
tos tedrico-metodolégicos da Teoria
Histérico - Cultural e do Ensino De-
senvolvimental, 2. Apreensao das
relagbes inerentes ao processo de
formacao didatica dos formadores
de professores com a didatica de
ensino de/em linguas

ESPECIFICO

02

Desencadear um processo didatico-
formativo junto a formadores de
professores de linguas na perspec-
tiva da Teoria Histérico-Cultural,
no contexto da UP em Mocambi-
que, visando seu aprofundamento
teérico e pratico “do” e “para o”
ensino

3. Constituicdo de um grupo forma-
tivo, com professores de linguas da
Universidade Pedagégica em Mo-
cambique, 4. Diagnéstico das con-
cepcdes praticas dos professores que
compuseram o grupo formativo, 5.
Desencadeamento de um processo
didatico-formativo junto ao grupo
constituido com estudos.

ESPECIFICO

03

Construir coletivamente acoes di-
déticas com so formadores de pro-
fessores de linguas na perspectiva
da Teoria Histérico-Cultural e do
Ensino Desenvolvimental

5. Planejamento coletivo de acbes
para a formacao didatica e de en-
sino do professor de linguas na pers-
pectiva da Teoria Histérico - Cultu-
ral e do Ensino Degenvolvimental,
6. Planejamento, desenvolvimento
e analise de aulas de didatica de
linguas junto aos licenciados na UP
em Mocambique.
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teoria (o que representaria um determinismo cientifico). (LONGAREZI,
2018, p. 112)

Quanto ao terceiro aspecto, é enfatica a questdo da cobertura e abrangéncia do
préprio processo da analise. Ou seja, a produgdo da andlise, orientada para a dimensao
da totalidade do fenomeno pesquisado, nao se localiza no fim e representando a parte
final da investigacao: ela acontece em razdo do acompanhamento de todo o processo e
desempenha, nesse sentido, a fungao diretor de todo o processo interventivo. E, finalmente,
o quarto ponto a ter em conta nos procedimentos analiticos dos dados diz respeito a
imprevisibilidade dos resultados, isto é, a realizacao da analise dos dados ndo tem como

fundamento a producao de resultados esperados.

Ha que assegurar, portanto, que a utilizagdo da IDF como metodologia de pesquisa

exprime um

[...]processo investigativo coletivo realizado no 4mbito do ensino, em
diferentes niveis, e no caso especifico, no nivel superior, incluindo agoes
de instrumentalizagao/formacao, planejamento de atividades de ensino
e estudo, observagao de aulas, andlise e avaliagdo numa perspectiva de
unidade dialética com o objetivo de contribuir com o desenvolvimento
integral de professores e alunos, tendo em vista uma praxis revolucionaria.
(DIAS DE SOUSA; LONGAREZI; DIAS, 2015, p. 37232)

Assim, ela se estabelece com base em uma relacdo coletiva tanto com os sujeitos
quanto com os objetos, na forma e nos instrumentos utilizados para a pesquisa. O objetivo
do estabelecimento dessa relagdo provém do entendimento de que alguns de seus elementos
tém proximidade com a Pesquisa Coletiva. (ALVARADO PRADA; VIEIRA; LONGAREZI,
2012)

A Pesquisa Coletiva, considerada um dos modelos qualitativos de investigacao,
enraiza-se metodologicamente nas pesquisas designadas por pesquisa-agdo e pesquisa
participante assumindo pontos de convergéncia com a IDF como os que se seguem: uma
preocupagao pela transformacao da realidade, uma propensao ao descobrimento das formas
pelas quais os participantes do processo se mobilizam para estruturar a dinamica da
experiéncia do grupo e também de busca de formas que ajudem a desenvolver agoes

transformadoras do objeto de investigacdo com recurso a processos que eventualmente
geram tais transformagoes. (LONGAREZI; SILVA, 2013)

Na sua relacdo de proximidade com a pesquisa participante, a Pesquisa Coletiva
considera que os participantes sédo construtores do conhecimento “[...] objetivando que
eles mesmos, mediante seu envolvimento direto com o evento estudado e com o auxilio

de pesquisadores, transformem a realidade em que estejam inseridos conscientizando-se
politicamente”. (LONGAREZI; SILVA| 2013, p. 221).
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Destaca-se a parceria coletiva dos participantes na Pesquisa Coletiva pressupondo
que a consciéncia politica destes nao seja apenas objetivo desse modelo metodolégico como
também, com recurso a esse objetivo, consigam interpretar a condicdo real do conhecimento
que produzem para a transformacio da realidade socioeconémico-politica e cultural em

que vivem.

Para isso, apontam-se os principais aspectos que caracterizam essa tipologia de
pesquisa: relacao horizontal dos participantes, construcao coletiva dos objetos do estudo
observando o especifico do conhecimento provindo da experiéncia, uma busca constante de
construcao dos dados pela interaciao dos participantes do coletivo, a compreensao do rigor
como explicagdo ou explicitagdo do objeto vinda do coletivo. (LONGAREZI; SILVA, 2013)

Caracterizadas como tal, ndo se pode retirar alguns ganhos conquistados por
essas (pesquisas-acdo e participante), como tem indicado o seu intuito de, efetivamente,
introduzir mudancas substantivas nas praticas e processos de ensino e de aprendizagem ou

nos processos de formagao de professores.

Porém, nessa intencionalidade temos assistido a processos que consideram os
participantes da pesquisa como objetos no processo investigativo cabendo-lhes apenas o
papel de respondentes a questionérios que configuram diversos estilos (e aos pesquisadores,
o papel de analisadores das respostas facultadas) estabelecendo-se, assim, uma hierarquia
no estatuto e fungao do pesquisador e dos pesquisados em que, muitas vezes, aquele detém

o poder dominante sobre estes 1iltimos.

Na nossa compreensio, esse formato metodologico de concepcao da pesquisa cienti-
fica designada por Pesquisa Coletiva levanta elementos bastantemente suficientes para a
discussdo critica (ou pelo desconhecimento ou pela linhagem ideolégica do que é conheci-
mento) entre o que se pretende com a pesquisa e os meios/instrumentos utilizados para
almejar tais intentos. Levanta também questoes ligadas ao rigor, a validade do conheci-
mento produzido sobretudo quando encontramos neste 1iltimo palavras que o adjetivam
como resultado de pesquisas de orientacdo metodoldgica para a transformacao da realidade

e dos sujeitos. Por isso, julgamos ser

[..] necessério ter claro o sentido que se atribui & palavra pesquisa nessa
discussao. Parece-nos que nesse caso nao se pode tomar a palavra pes-
quisa de modo amplo e vago, mas é necessario tomé-la em uma acep¢ao
mais académica, implicando o uso de métodos especificos, preocupacao
com a validade, rigor ou consisténcia metodoldgica, preocupagao com
a ampliagdo ou construg¢ao de novos conhecimentos sobre determinada
questao [...]. Em ambos os casos, é preciso sair do nivel do recolhimento
de informacdes superficiais ou de senso comum, sair da opiniotria e bus-
car, com método, uma compreensao que ultrapasse nosso entendimento
imediato, elaborando um conhecimento que desvende processos obscuros,
subjacentes, um conhecimento que lance luz sobre fendémenos, sobre uma
questao, segundo algum referencial. (GATTI, 2004, p. 435)
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Nessa medida, a proximidade da Pesquisa Coletiva com a IDF tem a ver com a
formulagdao da tese de que a “|...| formagdo nao se constréi por acumula¢ao de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas, mas por meio de um trabalho de reflexividade critica sobre
as praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal”. (ALVARADO
PRADA; VIEIRA; LONGAREZI, 2012, p. 38) Nesse sentido, a IDF, enquanto metodologia
e pesquisa, se propoe a desencadear o desenvolvimento do professor para que ele possa

também desenvolver seus estudantes.

1.3 A pesquisa no campo: explicitagao de procedimentos

A pesquisa de campo foi realizada no segundo semestre letivo de 2016 e no de
2017 respectivamente, na Universidade Pedagbgica- Delegacdo da Beira, em Mogambique.
Na sua realizagdo, em 2016, participaram quatro formadores de professores nas duas
primeiras etapas correspondentes a dez encontros de formagdo. No fim desse periodo, trés
participantes desistiram e foi contactado um formador de professores que se juntou ao
grupo para dar continuidade a atividade de preparacio e ministracdo das quatro aulas

programadas que tiveram lugar no segundo semestre de 2017.

Ao todo, foram realizados dezasseis encontros de formagao com os formadores de
ensino das linguas portuguesa, inglesa e francesa cujas idades compreendem entre trinta
a quarenta e cinco anos, com niveis académicos distribuidos em Doutor em Educacao
(1), Mestre em Ensino de Inglés (1), Licenciado em Ensino de Inglés (1) e Licenciado em
Ensino da Lingua Portuguesa (1). Todos sdo docentes efetivos da Universidade Pedagdgica-
Delegacdo da Beira e tém um tempo de servico minimo de quatro anos e maximo de
10 anos. Os procedimentos de contacto e de constituicdo do grupo para a realizacao da
pesquisa de campo estdo explicados na tramitacao das formalidades ético-institucionais

para o desenvolvimento da investigagdo.

Para o trabalho da pesquisa de campo, construimos trés principais acoes gerais,
conforme o quadro apresentado, em alinhamento com os objetivos da pesquisa. Essas agoes
nortearam, por sua vez, a organizagao da IDF em trés etapas, nomeadamente diagnostico
das necessidades de formacao, intervencdo formativa propriamente dita e a avaliagdo do

processo da pesquisa-formacao como um todo.

Uma vez concebidas as agoes e as etapas a serem desenvolvidas no campo, a
natureza da pesquisa nos impos desafios relativos as bases necessarias para a conducgao
da investigacdo porque no momento do seu desenvolvimento, enquanto pesquisador, o
nosso processo de aprendizagem dos referenciais tedrico-metodologicos estava também
em construcao. O que era ainda prematuro da nossa parte o dominio consistente dos
fundamentos gerais da psicologia histérico-cultural, do marxismo e filosofia da lingnagem
(MFL), de estudos sobre a dialética e do ensino desenvolvimental para a sustentagéo

tedrico-epistemoldgica da organizagao da pesquisa.
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Esses desafios foram sendo encarados e superados gradualmente no processo da
pesquisa-formagao com os professores formadores participantes a medida que estes profissi-
onais de ensino foram também se apercebendo que nem o pesquisador tinha respostas para
o que se propunha realizar para a satisfacdo do objeto de investigacao; era uma questao
de abracgar a causa convictos de que todos estavamos numa situacao de aprendizagem-
formacao uns com os outros. Dai a importancia da assuncdo do compromisso para a
realizacao de um trabalho colaborativo aberto e franco, estudando possibilidades para a

nossa prépria (auto)transformacao.

A primeira etapa da pesquisa de campo, a do diagndstico das necessidades
formativas, visava proceder ao levantamento de elementos do processo de formacao de
professores que fossem indicativos da realidade com que os formadores se identificam
auscultando relatos de experiéncias, vivéncias, dificuldades ou sucessos e, a0 mesmo tempo,
avaliando o grau de implicagdo desses elementos no quadro real da sua atividade profissional
docente. Entendemos que s6 com o conhecimento da situacgao real do ensino e formagao ¢é
que poderiamos ter condigoes de desenvolver a¢oes de formagao-pesquisa coordenadas por

um planejamento e uma implementacao a medida das necessidades diagnosticadas.

Assim, o diagnostico das necessidades formativas incorporou atividades cuja fi-
nalidade visava a reflexdo sobre a Relevancia ou Irrelevancia da Formacao Inicial dos
Formadores, considerando a ligagdo desta com as atividades docentes que exercem na uni-
versidade, na condi¢do de formadores de professores de linguas. Fssa reflexao foi realizada

buscando responder as questoes previamente preparadas pelo pesquisador, nomeadamente:
i) Em que medida pensa que a sua formagao inicial foi exigente?

ii) Quais aspectos garantem tal ou tais exigéncias?

(iii) Como pensa que essas exigéncias se materializam na sua pratica docente?
(iv) Quais foram os principais interesses da sua formagao inicial?

v) Considera que os mesmos (interesses e exigéncias) valorizaram ou satisfizeram
as suas expectativas no tocante as praticas pedagogicas que exerce na universidade? De

que forma?

O formato concebido para responder a essas perguntas compreendeu trés movi-
mentos: o movimento de reflexdo e respostas individuais, o de reflexdo e respostas de
grupos constituidos por pares de dois formadores e, finalmente, o movimento de reflexdo e
registro da sintese dos participantes daquele coletivo de atividades de formacao-pesquisa.
Acrescenta-se que na fase inicial da pesquisa o niimero total de formadores participantes
era o de quatro o que significa que, na pratica funcionavam normalmente dois pares que
também comecou a oscilar entre dois a trés participantes até os meados da realizacao da

segunda etapa, o da instrumentacgao tedrico-metodoldgica.
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O registro das respostas individuais, em pares e do coletivo final de cada pergunta
se fazia, por um lado, com recurso a gravacoes cuja autorizagdo foi previamente acautelada
e, por outro lado, o pesquisador utilizava como instrumento de recolha das informacgoes
sobre as perguntas acima apresentadas o proprio roteiro de perguntas, as notagoes relativas
as observacoes dos eventos que emergiam das reflexoes produzidas sob a forma de dirio

do pesquisador.

A constituicdo desse espaco inicial permitiu que os participantes da pesquisa se
inteirassem da realidade. O que possibilitou que se conjunturasse diferentes formas de
compreensdo dessa mesma realidade ndo apenas do ponto de vista do pesquisador mas

principalmente do ponto de vista dos formadores.

Para a pesquisa, essa conjuntura foi um elemento importante do diagnéstico na
medida em que compreendeu a leitura e a percepgao, ainda que empiricas, das muiltiplas
facetas que determinariam a realidade docente dos formadores. A importancia dessas
determinacoes consistiu no fato de que ajudaram a formular o problema cientifico abstraido
da sintese erigida das necessidades formativas dos formadores. Na verdade, o conjunto
dessas percepcoes explica a totalidade das miiltiplas relagoes que medeiam e constituem

historicamente a ac¢do docente, que é para nos o objetivo de investigacao. (KOSIK, 1976)

Para proceder a analise do diagndstico baseando-nos nas respostas dadas ao roteiro
de perguntas e as respectivas discussoes decidimos estabelecer alguns critérios em niimero
de quatro que nos permitissem captar o contetido por meio do qual elaborariamos a sintese
de fundo sobre as necessidades da formacgio docente dos formadores: 1. o critério de
discriminacao do contetido das respostas facultadas ao roteiro de perguntas em niicleos
tematicos; 2. o critério de estudos preliminares dos niicleos tematicos discriminados de
acordo com o quadro tedrico-metodoldgico de referéncia da presente pesquisa; 3. o critério de
analise dos niicleos teméticos fundamentado nos nexos conceituais que adotam e veiculam
na rela¢do com as necessidades apontadas e; 4. o critério de construgao/elaboracao sintética

das necessidades formativas sob forma de problema cientifico.

A segunda etapa da pesquisa no campo: a intervencao didatico-formativa que
foi concebida em atendimento ao problema cientifico formulado sobre as necessidades
formativas dos formadores quando da realizagdo do diagnoéstico. Cientes de que o objetivo
do trabalho nesta fase da pesquisa era o de desenvolver estudos que pudessem ilumi-
nar a compreensao das necessidades representadas no problema cientifico, programamos
atividades de instrumentacio tedrico-metodolégica utilizando-nos de alguns conceitos-
elementos bésicos da teoria histérico-cultural, do ensino desenvolvimental e dos referenciais

linguisticos baseados no marxismo e filosofia da linguagem do Circulo de Bakhtin.

Na sequéncia, importa referir que a preferéncia pelo termo instrumentacéo, em
vez de instrumentalizagdo, tem a ver com a nossa concepc¢io de que este tltimo se

aproximaria mais, neste caso, ao uso mecanico-operacional (e até separado e linear) tanto



26

dos fundamentos tedricos e metodoldgicos da teoria histérico-cultural e dos pressupostos do
ensino desenvolvimental quanto das teorias e metodologias de ensino e aprendizagem em
linguas o que, de certa forma, contradiria a perspectiva desenvolvimental que defendemos
ancorada em uma visao de mundo alicercada nos pressupostos do materialismo histoérico-
dialético (MHD).

Assim, no presente estudo utilizamo-nos do termo instrumentacdo com uma carga
semantico-conceitual de orquestracdo, isto ¢, de mobilizacdo e atualizagdo das complexi-
dades tedricas e metodoldgicas de ensino e aprendizagem como unidade dialética, uma

abordagem necesséaria a compreensao do fenémeno formativo de professores de linguas.

O problema cientifico, designadamente “Em que dimensoes determinadas estratégias
tedrico-metodologicas de ensino de linguas podem promover a producao da capacidade de
comunicagao (compreensdo e expressao)?”, serviu como questao orientadora da instrumen-
tacdo. Para tal exercicio, houve a necessidade de se estabelecer a sua amplitude conceitual

com a qual delimitarfamos melhor os contelidos, porquanto, iniciais da instrumentacao.

Nesse ambito, para ampliar o conhecimento das necessidades formativas expressas
decidimos eleger para a introducao da intervengdo formativa duas dimensoes importantes
que estao expressas na questao norteadora como elementos fundantes da comunicagiao em
linguas: a dimensdo da compreensio e a da expressao, ambas compreendidas como que

integrando as modalidades oral e escrita da lingua.

Para a realizacdo dessa atividade, concebemos um roteiro de quatro perguntas que
deviam ser respondidas no formativo que acima apresentamos (individual, em pares de

dois formadores e a apresentacao da resolucdo do grupo). Eis as perguntas:
1. O que significa, para mim, compreender ou falar uma lingua?
2. Como é que, em lingua, a compreensao e a fala (expressdo) se desenvolvem?

3. E possivel apontar fatores ou elementos que estdo na origem da compreensdo e

da expressdo na comunicac¢ao em lingua?
4. De que forma eu penso que se ensina e se aprende uma lingua?

As respostas e as reflexées produzidas recolhemo-las sob forma registro escrito e
gravado, tomada de notas pessoais do pesquisador, de cada formador e do coletivo. Das
informagoes obtidas procedemos a uma anélise reflexiva dos micleos teméaticos constituintes
das respostas separadamente e, de seguida, das relagbes ou conexoes que esses niicleos
estabelecem entre si no seu conjunto em atendimento a questao de base colocada (ampliagao
do conhecimento das necessidades formativas expressas a partir da reflexdo sobre as

dimensoes da compreensao e da expressao da comunica¢ao em linguas).

A sintese final sobre as dimensoes da compreensao e da expressao da comunicacao

linguistica configura as nogoes que constituem a comunicacao linguistica as seguintes:
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atividade linguistica, didlogo e da significacdo como dependente da pessoa que fala e do

contexto em que a lingua é produzida por meio da palavra.

Noés entendemos que essas nogoes (atividade, didlogo e significacéo) se relacionam
entre si enquanto elementos que compdem a linguagem humana que se desdobra nos
processos de concepgao e construcao da lingna. O elemento comum dessas referidas nogoes
na composicao e no suporte da lingnagem é o signo. Abrimos, assim, um precedente para o
estudo da lingua do ponto de vista dos construtos tedrico-filoséficos do Circulo de Bakhtin,

objeto que serd apresentado a posteriori.

Para a construcao de bases tedricas que permitissem compreender a logica do
funcionamento dessas nogoes na comunicacao linguistica sob o enfoque do ensino desenvol-
vimental, optamos em criar ciclos tematicos de estudos coletivos tedricos e metodologicos
de alguns dos principais conceitos que fundamentam a teoria histérico-cultural e também
do marxismo e filosofia da lingnagem do Circulo de Bakhtin. Os ciclos teméaticos foram

criados e estruturados em trés campos de intervencao que se seguem:
i. Ciclo de estudos da unidade ensino-aprendizagem-desenvolvimento;

ii. Ciclo de estudos tedricos das nogoes de: conceito, conceitos cientificos e esponta-

neos, atividade;

iii. Ciclo de estudos sobre alguns conceitos linguisticos do marxismo e filosofia da

linguagem: Teoria(s) de enunciagéo, enunciado, discurso, signo, significagao, significado.
Ciclo de estudos da unidade ensino-aprendizagem-desenvolvimento.

A primeira forma metodologica de realizagdo de estudos coletivos com os formadores
para esse ciclo foi também a aplicacdo de um roteiro de perguntas bésicas sobre o
que se compreenderia quando se fala, separadamente, do ensino, da aprendizagem e do
desenvolvimento. A segunda consistiu na exposicdo e debate, apds as reflexdes escritas
individuais e em grupos de pares, sobre os principais aspectos levantados e analisados. Os
aspectos levantados e analisados foram igualmente objeto da analise e construcao de um

relatorio sintese que foi apresentado ao coletivo para a sua apreciacao.

Nessa fase da pesquisa, comecamos a assistir recorrentemente a auséncia de um
dos membros participantes, o que tornava dificil a realizacdo das atividades de acordo com
algumas formas metodologicamente sequenciadas. Para dar continuidade a pesquisa, ficou
subtraido o movimento de reflexdo das perguntas respondidas individualmente no grupo
de pares, passando-se diretamente para a fase final em que se expunha para a discussao

coletiva as produgoes individuais.

Além de registradas por escrito e por forma de 4dudio, o pesquisador tomava
notas relativas a eventos e fatos colocados para dar substancia as ideias individuais em

confrontagdo com as produzidas no movimento final do grupo.
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Baseando-nos nessa forma de colheita de dados, numa primeira fase procedemos
a sua andlise parcial, isto é, que corresponde apenas as relagoes que os formadores
individualmente construiram entre ensino-aprendizagem-desenvolvimento em comparacao

com a sua reflexdo final no coletivo.

Na segunda, buscamos estabelecer possiveis didlogos da sintese sobre as respostas
e suas respectivas reflexoes com o quadro tedrico ainda em construcao e aberto. Ou seja,
por ser o processo de anélise um processo de construcio de sentido para o pesquisador, a
realizacao desse processo consistia na criacdo de unidades parciais de sentido baseando-nos
também nos resultados parciais de cada etapa da pesquisa e orientando-nos pelo objetivo

geral da investigacao.

Quer dizer, que a andlise dos dados se caracterizava por um processo de interligacao
da unidade fatos-sentido ao longo de todo o processo de producdo do conhecimento sobre a
docéncia em linguas. Neste caso especifico e noutros posteriores (dos dois ciclos de estudos
restantes), a andlise dos dados foi realizada baseando-nos principalmente no estudo de sua
relevancia conceitual no quandro dos construtos teéricos da teoria histérico-cultural e do

marxismo e filosofia da lingnagem do Circulo de Bakhtin.

Ciclo de estudos das nogoes de: conceito, conceitos cientificos e espon-

tineos, atividade.

Esse ciclo de estudos foi de extrema releviancia para o grupo porque relacionou
diretamente as questoes pontuais ligadas a caracterizagdo e a natureza do signo linguistico
com a analise das condi¢oes da comunicagdo linguistica para a compreensao e a expressao
como objeto do ensino da lingua. Com o objetivo de compreender o funcionamento da
linguagem humana, pressupomos que o trabalho aprofundado com parte das nocgoes
acima selecionadas ajudar-nos-ia a ampliar o conhecimento sobre as diferentes formas e
perspectivas do entendimento da lingua em sua unidade com a realidade. Um entendimento
que esta na base do desenvolvimento de préaticas de ensino-aprendizagem conscientes,

produtoras e transformadoras dos sujeitos e da realidade.

Para realizarmos esses estudos, utilizamo-nos do texto de Nunez (2009) como ins-
trumento de apoio as reflexoes. A estruturagdo das atividades compreendeu o levantamento
inicial e individual das impressoes sobre os contetidos que as nogoes de conceito, conceitos
cientificos e espontaneos e atividade representam para cada formador, anotando-os no
papel sob forma de ideias chaves que depois iriam ser explicadas e confrontadas com as

dos colegas.

Uma vez que o racio total dos formadores participantes nesse ciclo de estudos era
fmpar (3), o segundo movimento que deu prossecucdo a essa atividade caracterizou-se
pela troca e explicagdo do contenido apontado para cada conceito ao colega, tendo sido

produzido uma sintese consensual entre si que foi apresentada sob forma de escrutinio



29

final no grande grupo.

Por se tratar de simples impressoes sem alguma base tedrica, criamos um outro
movimento de reflexdo em que, desta vez, os formadores tinham que retomar os con-
sensos alcancados nas trocas de informagao refletidas nos interpares e no grande grupo
comparando-os, discutindo-os e elaborando suas préprias concepgoes com o apoio do
estudo circunstanciado do texto de apoio selecionado. Fizemos um roteiro de perguntas
simples e pontuais para tal exercicio por entendermos que o grupo teria a oportunidade de

aprofundar os pormenores de cada conceito. Eis o roteiro:
1. Retome as principais ideias de cada conceito discutido e proceda:
a) Ao levantamento de suas principais ideias em termos de contetidos;

b) A comparacio por oposicdo, diferenca e semelhanca dessas ideias-contetidos com

suas possiveis fundamentagoes tedricas e conceituais presentes no texto de Nunez (2009);
¢) Comente, por suas palavras, essas diferengas, semelhancas ou oposigoes.
2. Fstabeleca eventuais relagoes das novas ideias-conteudos, explicando:
a) Processos de formagdo de conceito e formas de concepgao de linguas;

b) Processos de formacéo dos conceitos esponténeos e cientificos e com os de

formacao de géneros primérios e secundarios em lingua;

¢) Unidade formagéo de conceito-concepgéo de lingua-ensino/formagao (unidade

ou contradigao?)

A reflexdo em torno dessas questoes precisou de trés encontros (3 semanas), uma
vez que nos reuniamos uma vez por semana. Na sua realizagdo, foram enfrentados muitos
fatores que obstaculizaram o decurso normal do programado dentre os quais os mais
significativos: a falta de tempo para leitura e apontar o que partilhar com os colegas no
grande grupo devido a outras fungoes que os formadores exercem na instituicao e o grau
de exigéncia da atividade cuja finalidade nao foi muito bem interpretada e compreendida
porque circulou entre os formadores a ideia de que se sentiam pressionados pelo volume de
atividades da pesquisa e, por conseguinte, de exposicao de sua autoridade intelectual. Esse
nltimo fator pode ser o motivo principal que esteve na origem da desisténcia da maior

parte dos voluntérios a participacao da pesquisa.

Utilizando-nos dos tradicionais instrumentos de coleta de informagoes acima indi-
cados (registro escrito e gravado, texto de apoio, roteiro de perguntas), a andlise desse
dados baseou-se também na discriminacdo/classificacdo das informagées segundo a sua
relevancia para a compreensido de elementos que essencializam os referidos conceitos no

campo desenvolvimental de ensino e formacao.

Esse exercicio demandava que, concomitantemente, desenvolvéssemos enquanto
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pesquisador uma leitura nao apenas ancorada aos referenciais tedricos de eleicdo da investi-
gacao mas também o desenvolvimento da criatividade e abertura a possiveis contrapontos

nas unidades de anélise estabelecidas com relagdo aos objetivos da pesquisa.

Ciclo de estudos sobre alguns conceitos linguisticos do marxismo e filo-
sofia da linguagem: enunciacao, enunciado, discurso, signo, significagao, signi-
ficado.

Interessava-nos nesses estudos as discussoes e posigoes bésicas sobre o desenvolvi-
mento da linguagem e, por meio delas, a criagdo de possibilidades do entendimento da
constituicao da lingua como signo que vai além de sua materialidade objetiva. Todavia, em
conversas informais com os formadores sobre esse interesse, descobrimos que essa tematica
nunca tinha sido abordada por eles nem ao longo da formacao inicial € muito menos ao

longo do exercicio profissional docente.

Em razao dessa necessidade decidimos, antes dos estudos da lingua guiados pelo
marxismo e filosofia da linguagem do Circulo de Bakhtin (MFL), realizar dois estudos
propedéuticos das principais teorizac¢oes linguisticas sobre a enuncia¢ao. Esses estudos
compreenderam sessoes de atividades distribuidas por tematicas escolhidas de acordo com
as necessidades dos formadores participantes que designamos por Teoria de Enunciagao 1
(TE 1) e Teoria de Enunciacao II.

Baseando-nos nas necessidades expressas, fomos em busca da informacao bibliogra-
fica sobre a linguistica da enunciagdo e descobrimos que, na verdade, o termo “enunciagao”
é muito usado na linguistica francesa. Predominando na linguistica inglesa com o nome
de pragmatica, o termo procura conceituar estudos da lingua cujo sistema de regras é
construido tendo em conta o sujeito falante, partindo de suas manifestagoes ao utilizar tal

sistema nas suas producoes linguisticas.

Apesar de conhecerem essa informagcado bésica, os formadores evidenciaram néo
terem ouvido de algum lugar e por nenhuma plataforma de referéncia académica (semindrios,
jornadas cientificas etc.) falar da linguistica enunciativa. Por causa disso, exigiram que
se tratasse da problematica sob o seu ponto de vista béasico para terem instrumentos
com os quais entendem poder participar do debate na perspectiva do Circulo de Bakhtin

adequadamente.

A primeira sessdo, a Teoria de Enunciacgao I, organizou-se em torno do conhecimento
geral sobre a constituicao do corpus da enunciagdo, tomando como literatura de referéncia
as teorizagoes dos classicos da linguistica enunciativa, tais como Benveniste, F. Saussure e
Ducroit. O pensamento desses linguistas foi explorado com base em trés artigos de seus
principais estudiosos no Brasil. Para tanto, selecionamos trés textos: dois de Valdir do
Nascimento Flores como instrumento de apoio bibliografico, “A enunciacdo e os niveis

de andlise linguistica” (2010) e “O que seria uma gramatica da enunciagao?” (s/d) e um
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texto de Ernesto A. Bertoldo em coautoria com Agustin intitulado “A constituicdo de

corpora em linguistica de enunciagao” (2011)

Para a realizacdo do estudo, concebemos um roteiro de atividades em que os

formadores deviam proceder:
i. A caracterizacao da enunciacao linguistica;
ii. A indicacdo de aspectos comuns em que se baseiam as teorizacoes da enunciacao;

iii. A diferenciacdo entre niveis enunciativos de analise e niveis linguisticos de

andlise.

A segunda sessdo, a Teoria Enunciativa 11, compreendeu basicamente um trabalho
de refinamento conceitual do trabalho desenvolvido na primeira sessdo, retomando a

discussao a partir do desenvolvimento de atividades em torno da:

i. Identificacdo de palavras, expressoes ou elementos presentes nos textos de apoio

que apontam atributos da enunciacao;

ii. Comparacgdo critico-analitica dos niveis de andlise enunciativa de Benveniste

com os linguisticos (fonol6gicos, morfolégicos, sintaticos etc.);
iii. Discussao sobre o conceito de enunciacao e de enunciado em Benveniste.

Tal como foi nas atividades anteriores, a coleta dos dados relativos as discussoes
realizadas nas duas sessoes que apresentamos acima foi possivel utilizando-nos do registro
escrito das informagoes documentadas pelos formadores quando das respostas individuais
e coletivas ao roteiro de perguntas e quando da analise do contetido dessa informacgoes

obtidas com recurso ao registro gravado.

Criadas essas condigoes de base, dedicamos um espago a estudos coletivos sobre
como parte das nogoes acima vistas sdo discutidas no Circulo de Bakhtin buscando
aprofundar as suas pressuposicoes conceituais na producgao da lingua. O estabelecimento
do espaco coletivo de estudos e reflexoes tinham como pauta de trabalho o debate sobre
os principais problemas levantados pelo Circulo de Bakthin para uma visdo revolucionaria

da linguagem e, por conseguinte, da lingua. Para tal finalidade, fixamo-nos dois objetivos:

1) Captar e aprofundar o objeto e o foco da enunciagéo, enunciado, discurso,

significacao e o do signo presentes na filosofia da lingnagem do Circulo de Bakhtin;

2) Debater as concepgoes do género discursivo e da ideologia no ambito da constru-

¢ao da comunicacdo em linguas.

Quando dessa atividade, tinhamos apenas dois formadores participantes. Fato que
metodologicamente afetou a organizagao da forma do movimento da producgdo das reflexoes.
Para ultrapassar essa situagdo, no primeiro momento cada participante recebeu uma folha

em que vinham as nog¢odes de enunciagdo, enunciado, discurso, significado, signo, género
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discursivo e de ideologia contemplando espagos vazios em que devia lancar, por escrito,

suas impressoes conceituais iniciais.

No segundo momento, cada participante apresentou suas impressoes escritas ao
colega presente explicando o teor do contetido de cada conceito. O colega podia perguntar,
tirar duvidas, concordar ou discordar mas argumentando a razdo de qualquer posicio-
namento que fosse tomar em relagdo as explicagoes do colega. Em seguida, passou-se
para a apresentacdo e debate final expondo-se as principais ideias construidas ao longo
da apresentacdo individual ao colega. Esse tiltimo momento foi gravado para permitir o

registro do modo como o resultado final foi sendo construido.

Ainda no quadro da mesma atividade, selecionamos quatro textos de apoio bibli-
ografico para sustentar e confrontar o resultado final obtido das impressoes conceituais
iniciais produzidos pelos formadores. Os textos escolhidos foram os capitulos 1 e 2 da
segiinda e terceira partes do livrto Marxismo e filosofia da linguagem.! A sustentacdo e a
confrontacdo das impressoes conceituais obtidas no primeiro e segundo movimentos de
reflexdo consistiram na recuperacao das informacoes que foram atribuidas a cada conceito
procedendo a sua avaliagdo comparativa com as informagoes que os formadores tinham

que buscé-las dos textos selecionados.

Mesmo tendo restado apenas dois formadores participantes da pesquisa-formacao,
a realizacdo dessa atividade foi-se caracterizando pela falta de leitura dos textos da
parte dos participantes, além de comecar a se notabilizar auséncias recorrentes de um
dos participantes. A justificagdo das alegadas auséncias, segundo apuramos, comunga da
ideia do fato de ter sido o final do ano, periodo em que os professores atendem a muitas
demandas institucionais: organizaciao das notas finais nas pautas oficiais, administracao de
provas aos alunos, elaboracdao de exames finais das disciplinas que lecionam, prestagao de
contas a instituicdo, isto é, a producdo de relatérios finais sobre o seu e o desempenho dos

alunos nas disciplinas curriculares lecionadas etc.

Para ultrapassar essa situagdo, os formadores produziram as suas andlises por
escrito e apoiados pelos textos que selecionamos as quais foram concluidas apds trés
semanas prorrogadas para a sua entrega sob forma de reflexdo ao pesquisador. Tendo
ocorrido nesse formato a coleta de dados, a sua analise parcial por parte do pesquisador
seguiu a logica dos sentidos produzidos nas colocagoes individuais e partilhadas e nas do
debate final das impressoes conceituais iniciais em comparacdao com a qualidade conceitual

da andlise que foi produzida sob o apoio da literatura bibliografica.

1 Aponte-se que os trabalhos foram realizados, nessa altura, sob apoio dos textos da primeira versao do

marxismo e filosofia da linguagem conhecida no Brasil e publicada pela Editora Hucitec, em 1981,
em que M. Bakhtin assina ou é reconhecido como autor. Capituos 1 e 2 da segunda parte do livro: 1.
Duas tendéncias do pensamento filoséfico-linguistico. 2. Lingua, linguagem, enunciado. Capftulos 1
e 2 da terceira parte do livro: 1. A teoria do enunciado e os problemas da sintaxe. 2. Exposicao do
problema do discurso alheio.
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A segunda etapa da pesquisa de campo (a intervengdo formativa) também se
caracterizou pelo desenvolvimento do trabalho de sala de aula. Devido a falta de tempo,
por se tratar do final do ano letivo, a realizacdo dessa atividade foi transferida para
o segundo semestre de 2017. Ao retomar a pesquisa-formacdo nesse periodo, os outros
integrantes do grupo ja tinham se dado por desistentes o que forcou, pela necessidade da
investigacao, que integrassemos voluntariamente um participante que estivesse a lecionar
uma disciplina de linguas seja ela o portugués, a didatica da Lingua Portuguesa ou

metodologias de ensino da Lingua Portuguesa.

Embora a atividade tivesse sido programada para ter lugar no segundo semestre
de 2017, necessitivamos apenas mais quatro sessoes de trés horas de duragdo para cada
uma delas, ou seja, um més correspondente a doze horas de intervencdo-formativa. Um
dado importante é que definimos, por consenso, que o objeto das quatro aulas que iriam
completar a etapa da intervencéo formativa da pesquisa obedeceria o previsto no plano
curricular do curso de Portugués que eram dois assuntos, nomeadamente o ensino do
texto narrativo e do texto descritivo. Decidimos também que, em razao da necessidade de
integracdo do novo participante da pesquisa, a primeira aula seria preparada obedecendo
a critérios que melhor conviessem para o grupo, seguindo as seguintes linhas gerais de

planejamento:

i. A defini¢ao dos objetivos da aula (a finalidade do ensino do texto narrativo):
conhecer o texto narrativo, saber conceituar o texto narrativo e identificar os tipos de

narrativa com énfase no aprofundamento da narrativa.

ii. construgao das etapas da aula (operacionalizagdo): apresentagéo dos pro-
fessores e do assunto, identificacdo de exemplos praticos do texto narrativo partindo de
fatos vividos pelos alunos, estudo da narrativa a partir do texto de apoio selecionado e

producao textual individual para apresentagao na aula seguinte.
iii. A distribui¢cdo do contetido nas etapas da aula;

iv. A selecao dos meios (materiais) de ensino: foram apenas selecionados dois

textos, conforme indicados nos anexos.

v. As opgoes estratégicas de ensino e a previsao das atividades de aprendizagem

dos alunos.

Uma vez construidas essas linhas gerais da primeira aula, um dos formadores
assumiu a responsabilidade de seu planejamento e lecionacao tendo cabido aos restantes
participantes a livre construgado de uma grelha de observacao que os permitisse reter detalhes
que julgam ser importante leva-los a avaliagdo no grupo de pesquisa para agregar melhorias
na aula seguinte. Apesar de ter sido do consenso, os participantes ndo apresentaram suas
grelhas de observagdo da aula tendo se limitado apenas em comentérios gerais que nao

foram além da estrutura mecanica da aula.
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Para a pesquisa em curso, essa aula especifica interessava ao pesquisador como
objetivo especifico compreender como a informagao que os formadores tém sobre o texto
narrativo ¢ transformada em conhecimento, quais materiais de apoio sdo selecionados e
sob o pretexto de quais critérios. Movidos por esse objetivo, as informagoes que colhemos
com recurso a gravacio e as anotagoes escritas sobre a aula foram analisadas tendo em
conta o preenchimento de alguns requisitos construidos para a nossa observacdo da aula.

FEis os requisitos:
Relacao informagao-conhecimento do formador:
a) Transposicao direta ()7 b) Transposi¢do indireta ( )7 ¢) Outra forma, qual?

Estratégias utilizadas para o estabelecimento da relagdo informacao-

conhecimento do formador:
a) Pergunta-resposta ( )?
b) Descoberta do aluno apoiada pelo material bibliografico ( )7
¢) Descoberta do aluno apoiada pela indicacao do formador ( )?
d) Descoberta do aluno apoiada pela reflexdo do formador ( )?
e) Descoberta do aluno apoiada pela problematizagdo conjunta formador-aluno ( )?
Importiancia do materiais afeto ao ensino-aprendizagem:
a) Apoiar a reflexao sobre o conteiido de ensino ( )
b) Confirmar o contetido de ensino ()
¢) Outra importancia, qual?
Critérios para a selegao do material de apoio:
a) Sem critério ()
b) Ampliagédo da discussdo para atender as diversas reflexoes sobre o contetido ()
c¢) Fonte de estudo do formador para o ensino ()
d) Fonte de busca da informagéo por parte dos alunos ()

A segunda aula se caracterizou por ser uma aula técnica pelo fato de o formador
responsavel ter-se dedicado ao fornecimento de apontamentos escritos aos formandos que,
segundo a sua compreensdo, constariam como uma sintese documentada da primeira aula.
E nés néo interferimos nessa decisdo pessoal do formador por entendermos que ela seria
mais um elemento que oportunizaria uma reflexdo coletiva no momento da avaliagdo dessa
aula e do planejamento da préoxima que é terceira. Essa aula foi assistida apenas pelo

pesquisador fato que justificou a realizacao da avaliagdo da primeira.

Aos procedermos a avaliacdo da primeira aula, as reflexdes desenvolvidas em volta
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dessa atividade formativa apontavam, entre varios aspectos, que as linhas gerais tracadas
para o planejamento da aula sobre o texto narrativo ndo serviram de base para que o
formador responsavel pela lecionagdo concebesse ou criasse a sua aula. Pelo contrario, foram
repetidas literalmente na sala de aula, o que gerou um defasamento entre as necessidades
do ensino e atividades programadas para o efeito. De acordo com as reflexdes produzidas

na avaliacao da aula, ndo se sabia muito bem o que cabia ao professor e aos alunos fazerem.

Dessa forma, a pauta do planejamento da terceira aula passou a ser o entendimento
do conceito de atividade aplicado ao ensino e a aprendizagem da profissdo docente.
Em funcao dessa necessidade a aula ntimero trés foi preparada pensando-a na logica
do planejamento das atividades que permitem o controle consciente da didatizacao do

contelido e da qualidade de sua estrutura na aprendizagem dos alunos.

Foi nesse sentido que a terceira aula, que abordou a tematica do texto descritivo,
foi pensada numa légica reflexiva em que a sua concepgao norteou-se pela intencédo de
comunicacao do texto descritivo como género descritivo. Por isso, as atividades do estudo
desse género corporizaram a preparaciao de uma aula em que o género discursivo fosse
tratado de forma interativo-dialégica partindo das experiéncias dos formadores e dos
formandos colhidas do seu cotidiano e que a sua compreenséo fosse produto da discussao
das interacoes e das representacoes que o texto selecionado procura estabelecer através da

atribuicdo de sentidos aos significados que nele estdo instituidos.

Nesse sentido, foram selecionados dois textos de apoio ao contetido da aula, nomea-
damente “A morte de Virginia” e “Numa tarde de verdo”, em que este 1ltimo ganhou o
estatuto de texto principal da aula e o primeiro o de texto alternativo, para os quais foi
fixado o objetivo geral comum a ser trabalhado: analisar os significados mediatizados pelo

género descritivo, atentando os processos e modos de sua construgao discursiva.
Estratificagao das atividades:
1* atividade: levantamento de comentarios sobre as primeiras impressoes do texto.
a. Qual a impressao geral que tenho sobre o texto?
b. O que o texto me faz lembrar? Por qué?
¢. Quais imagens no texto que me conduzem a essas lembrancgas?

d. O que posso dizer ou quais relagoes posso estabelecer entre a imagem e o texto
escrito (uma relacao de complementariedade? De reforgo do contetido ou se trata apenas

de nma redundéncia?)
e. Quais nogoes eu tenho sobre texto?
22 atividade: cruzamento reflexiva entre os comentarios gerais e os dados do texto.

a. O narrador mostra dois movimentos de acontecimentos relatados no texto: o



36

primeiro é continuo cujas agoes sdo praticadas pelos meninos e uma garota, todos alegres,
imbuidos no azafama do calor e da praia; o segundo, que pode ser considerado nao
movimento, se faz representar por um homem de idade que, por sinal, estd bem ao lado do
narrador (estudar os sentidos das agoes que mostram o movimento e as que representam o

recorte de pausas);

b. O narrador presencia e vive esse dois movimentos que se contrastam pelo espaco
fisico (praia) e pelo tempo cronolégico (dia de muito calor) atribuindo suas impressoes as

manifestacoes dos sujeitos que se fazem presentes nesse meio;

¢. O narrador usa sua imaginagdo para descrever os acontecimentos objetivos
segundo suas experiéncias afetivo-emotivas com a realidade que observa (descrigao objetiva

e subjetiva);

d. O texto é construido sob a base de uma organizagao de eventos descritos em que
os enunciados (contetido) se opdem continunamente até que no fim esse estado de coisas

muda.
32 atividade: anilise da dindmica comunicativa do texto.

a. Refletir sobre a intengdo do autor (Manuel Mendes) ao escrever o seu texto no

género descritivo;
b. Quais passagens ou fenémenos no texto constituem indices dessa intengao?

¢. Na verdade, o texto utiliza-se de muitos procedimentos discursivos. Identifique

as suas marcas linguisticas explicando a sua funcao na totalidade do texto.

Tal como procedemos noutras atividades, privilegiamos como instrumento de recolha
de dados os registros pessoais escritos sob forma de notas e as gravacoes das aulas. No caso
da aula sobre o género descritivo, construimos uma grelha de observacdo que procurava
responder as seguintes questoes: as representacoes do professor sobre o seu saber do género
descritivo e a sua relagdo com o seu ensino e com os alunos; as formas de interacao
do professor com o texto na reelaboragio de sentidos dos significados textualizados e
a consequente transformacdo em objeto de ensino; e a observagdo dos mecanismos que
motivam o professor a estabelecer e mobilizar situagoes de aprendizagem considerando

valores e realidade como uma unidade.

Por fim, a planificacdo e realizagdo quarta aula junto a turma escolhida para
essa atividade nao se deu segundo o programado. Devido a esse fato, ela constitui um
ponto de andlise registrado sob o titulo de compreensao criativa da didatica enquanto
funcdo discursiva da formagao em Lingua Portuguesa em que os formadores reconstroem a
primeira aula como sintese de sua apropriacdao conceitual do ensino desenvolvimental em

linguas.

A avaliacao do processo de pesquisa-formagao representa a terceira etapa
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da IDF que coincide com a etapa em que reunimos os resultados parciais num processo
analitico de conjunto mais geral da investigacdo. A realizacdo dessa etapa recorreu as
conceitualizagoes de Isolado (CARACA, 2002) e de Episédio (MOURA, 2004) tendo
sido utilizadas como construtos tedricos por meio dos quais se pode descrever e caracterizar

a realidade, procurando compreender esta 1iltima na sua complexidade.

Segundo Caraga, na caracterizagdo da realidade ha que ter em conta dois aspectos,
nomeadamente o da interdependéncia e o da fluéncia das coisas. O primeiro aspecto
explica-se nos termos em que “O mundo, no sentido mais amplo, é formado de tal modo
que, a existéncia de um fenémeno, podemos sempre relaciond-lo com a de algum outro”.
(MOURA, 2004, p. 266) E, o segundo pontua a tomada de consciéncia de CaraCa (2002)
em relagdo ao fato de ter notado que tanto as coisas quanto o mundo se encontram em

constante movimento.

A pesquisa sobre formacgao de professores tem em vista a apreensao do movimento
de formacgao, isto é, “apreender o movimento que leva o profissional de uma qualidade a
outra. [O que significa que|Trata-se de identificar qualidades que possam ser indicativas
do fendmeno formacao e que nos permitam compreender o modo de formar-se professor”.
(MOURA, 2004, p. 264, acréscimo do autor) Assim, apreender a realidade da formagao de
professores com recurso a isolados significa buscar “sessoes da realidade capazes de desvelar
manifestacoes do movimento de apropriacdo dos futuros professores sobre a organizacao
do ensino”. (RIBEIRO; MOURA, 2012, p. 2)

I nesse sentido que a nogéo de isolado, enquanto forma de anélise de dados,
compreendeu processos de isolamento, separacdo ou recorte, em partes, da realidade para
estudé-la. Todavia, as partes isoladas devem ser aquelas que contém “factores dominantes,
ou seja, todos aqueles cuja accao de interdependéncia influi sensivelmente no fenémeno a
estudar”. (CARACA, 2002, p. 105)

O isolado é, na verdade, parte da realidade seccionada mas arbitraria. Isso significa
Y Y
que a partir de um isolado podem derivar varios outros que procuram dar cobertura as

analises do objeto em estudo, servindo ignalmente como referenciais satélites importantes.

Em auxilio a explicita¢do e compreensao do isolado, Moura (2004, p. 268, acréscimos
do autor) aponta que os conceitos de qualidade e de quantidade podem iluminar o seu

entendimento nos seguintes termos:

[Refletindo relagdes de interdependéncia entre dois componentes do
isolado, Qualidade é] conjunto de relagoes em que um determinado
ser se encontra com os outros seres dum agregado. As qualidades sdo
relagoes orientadas. [E a Quantidade] é um atributo da qualidade. Nao
necessariamente vem traduzida em numeros. Essa traducao depende,
como a histéria bem o demonstra, do grau de conhecimento que se tem
sobre o fendmeno.
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Para dar visibilidade e materialidade concretas as relagoes internas e as de interde-
pendéncia entre os isolados abstraidos dos dados da pesquisa utilizamo-nos também do
conceito de episddios no sentido acima ja exposto. Ou seja, o que caracteriza os episédios
é que eles possibilitam a revelacdo das acoes dos sujeitos que se encontram representados
num determinado isolado, servindo-nos de sua variedade em termos de op¢oes para a

consecugao ou constituicao de tal visibilidade:

Quanto a natureza, podemos destacar se se trata de conceitos, de modos
de acao, de valores, de conhecimento estratégico (organizacgao do trabalho
coletivo e das relagdes de trabalho, criacao de atividades desencadeado-
ras de aprendizagem), ou se é apenas conhecimento pratico. Quanto a
qualidade, [...] poderao revelar se se trata de agoes coordenadas pelos
motivos individuais ou coletivos, se visam & concretizacao da atividade
ou feitos sem vinculo com os motivos dessas ag¢oes, se articulam andlise e
sintese na avaliacao das agoes. (MOURA, 2004, p. 273)

Sob a orientacao desses construtos tedricos, a a analise global dos dados da pesquisa

permitiu abstrair cinco Isolados e seis Episddios, nomeadamente:

I. A unidade conhecimento-dominio da lingua que sintetiza as discussoes sobre em
que, efetivamente, consistem as habilidades linguisticas utilizando-se do confronto das
unidades de sentido e das semanticas em lingua. Os episdédios A e B relatam situacoes
atravessadas por marcas que conceitualizam o conhecimento sobre as relagoes de sentido e
as relagoes de significagdo que sdo construidas com recurso a palavra, enquanto unidade
seméantica da lingua. Na mesma direcdo, aponta-se o significado do dominio e do conheci-
mento da lingua tendo como base as relacoes dialogicas que ela veicula numa dada esfera

da interacao verbal na perspectiva da Filosofia da Linguagem do Circulo de Bakhtin.

II. A unidade motivo-objeto nas priticas de formacao diddtica do formador re-
presenta uma producao analitica dos dados da pesquisa em que se considera a atividade
docente como uma atividade mediada por significagdes cujo conteiido é social e cultu-
ralmente constituido e, por desempenharem um papel importante nas transformacgoes
conducentes ao desenvolvimento do professor, tais significacoes unem as necessidades dos

professores a seus motivos.

Com foco na formacao didatica do formador de professores da Lingua Portuguesa,
esse isolado apresenta a andlise sobre como é que o objeto da atividade formativa, o
contetido, se relaciona com o motivo formador de sentido trazendo algumas sinteses sobre
as contradigoes expressas nas nocoes de ensino, aprendizagem e desenvolvimento no trato

da unidade motivo-objeto no ensino-formacao em linguas.

Nesse sentido, o Episddio C relata analiticamente as contradigoes inerentes as
dificuldades de compreensdo da unidade ensino-desenvolvimento. Essas dificuldades sao
resultado da contradigdo estabelecida entre o conhecimento cultural e o conhecimento

cientifico que, na verdade, sdo uma unidade conhecimento-cultura.
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III. A contradicao ensino-conhecimento da/em lingua, que marca o movimento
em que se constitui a transformagdo dessa rela¢do (ensino-conhecimento) em unidade
ensino-desenvolvimento, apresenta as praticas de ensino e o seu contetido como espagos da
atividade propiciadora da apropriagdo do conhecimento em linguas. Procura-se, portanto,
evidenciar tipos de conhecimentos que a realizacdo da atividade de ensino no contexto da
formacao de professores do Portugués sdo ou nao privilegiados e localizando suas principais
contradi¢oes na relagdo com o papel do uso do signo ou da palavra na instituigdo do
carter desenvolvimental da lingua (signo como mediador de contetidos para a apropriagao

desse conhecimento).

Vincula-se a esse isolado o Episédio D que sinaliza aspectos das praticas tradicionais
de ensino em confronto com algumas dimensoes necessarias ao planejamento e organizagao
da aula em linguas, atendendo alguns pontos de base tedrico-pratica da teoria historico-
cultural e do ensino desenvolvimental. Na confrontacgdo, sinaliza-se igualmente elementos
que corroboram a transformacdo das praticas de ensino-formacao dos formadores, tal é o

caso do plano e dos objetivos da aula de linguas.

IV. Das aproximagoes para ruptura-desenvolvimento nas praticas de ensino-formacao
aponta dois objetos principais (1. as praticas conceituais que governavam a relagdo ensino-
atividades de aprendizagem de uma visdo unilateral das suas leis objetivas para uma
abordagem mais dialética; e 2. modos de compreensao da articulacdo das teorias de apren-
dizagem com as atividades de ensino) produzindo algumas superagoes que consideramos

serem indicativos da transformacao dos formadores.

O Episédio E traz a ribalta as discussoes sobre a unidade teoria-pratica na atividade
de ensino-aprendizagem da lingua recuperando a necessidade de estabelecimento da unidade
entre o universal e o particular e reiterando a ideia de que qualquer teorizacdo da lingua
materna, segunda ou estrangeira, em vez de ambicionar um papel funcional universal, deve
estar a servigo de objetos ou finalidades especificas das praticas sociais para as quais a

lingua se orienta.

V. Os inputs da unidade imitacdo-criacao e a transformacao do ensino-desenvolvimento
profissional do formador, enquanto isolado, analisam os elementos, as situagoes ou fatos
que representam a presente pesquisa, designadamente a IDF, como espaco didético e
formativo tanto do pesquisador quanto dos formadores de professores participantes, no
movimento da constituicdo dos objetos da imitacdo e em que perspectiva os mesmos se

afiguram como entidades da criatividade.

O Episédio F aponta o que, no sentido vygotskiano, foi imitado e criado possi-
bilitando a amplia¢do de conhecimentos sobre a atividade profissional docente mediada
por alguns conceitos da teoria histérico-cultural e do ensino desenvolvimental. Assim os
objetos de imitagdo foram: a atividade linguistica dos sujeitos professores com os signos

na producgao de seus discursos comunicativos e a compreensédo criativa da didatica como
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fungao discursiva (construcao colaborativa de sentido) orientada para o ensino-formagao

do professor da Lingua Portuguesa.

1.4 Apontamentos ético-legais da pesquisa

A investigagdo do objeto desse trabalho cientifico ocorreu tendo como seu locus de
pesquisa a Universidade Pedagogica, em Mogambique, no quadro da formagao profissional
de professores de linguas circunscritos ao Departamento de Ciéncias da Linguagem,

Comunicacao e Artes da Delegacdo da Beira.

Terminada a concepc¢ao do projeto da pesquisa, programou-se a realizacdo do
trabalho de campo que teve lugar na universidade em referéncia, no segundo periodo
de 2016, com os formadores de professores. E essa programacao foi autorizada pela
Coordenagao Geral de Cooperagao Internacional do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnologico, CNPq, a 4 de maio de 2016, antecedida por uma apreciagdo de sua
solicitagdo pela Coordenacgdo do Programa de Pés-Graduagdo em Educacgdo da Faculdade
de Educagdo da Universidade Federal de Uberlandia conforme o Oficio UFU/PROPP
019/2016 da Pro-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagao, em anexo, que serviu de protocolo

do processo.

Devido a natureza da investigagdo a qual envolve seres humanos, precisava-se de
um aval institucional quer da parte da universidade em que o pesquisador desenvolve a
sua tese, a UFU, quer da parte do lugar de acolhimento da pesquisa, a UP-Beira. Nesse
sentido, em atendimento ao aval institucional da UFU submeteu-se ao Comité de Etica e
Pesquisa - CEP /UFU o projeto de pesquisa intitulado “Uma Didatica para formagédo de
professores de linguas no contexto da educagdo superior na perspectiva histérico-cultural”
que foi aprovado sob o parecer consubstanciado da institui¢do de tutela com o nimero 2.
126.045 e com o CAAE: 67772717.0.0000.5152.

Na sequéncia, contactou-se a instituigdo de acolhimento da pesquisa no sentido de
declarar a co-participacdo assegurando as suas responsabilidades em termos do compromisso
no resguardo da segurancga e bem-estar dos sujeitos da pesquisa nela recrutados, dispondo
de infra-estruturas necessarias; e apresentou-se um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, o TCLE, que inclui formas de recrutamento dos formadores de professores

participantes e outros aspectos relevantes para o andamento da pesquisa.

Assim, a constitui¢do do grupo com os formadores de professores realizamo-lo através
da formulacao de um convite, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, apresentando-
o, primeiro, & instituicdo, e por via desta, houve uma reuniao do Departamento em que foi
concedida uma oportunidade ao pesquisador para falar da pesquisa e da necessidade da
participacao dos colegas. Em segundo lugar, o mesmo termo foi apresentado aos visados

que, depois de aprecid-lo, exprimiram a sua aderéncia ao projeto assinando o documento.
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Refira-se que a apresentagdo e a assinatura consentida dos formadores foram
realizados em momentos diferentes, isto ¢, de acordo com o tempo disponivel de cada
formador tendo cabido ao pesquisador a tarefa de contactd-los permanentemente. As
primeiras duas semanas da IDF contou com a presenca de quatro formadores e, com o
andar do tempo, as atividades realizavam-se quase sistematicamente com o niimero que

oscilava entre dois e trés.

Na parte que foi dedicado ao trabalho de preparacdo e ministracao das aulas, o
grupo sofreu ainda uma desisténcia tendo ficado apenas com um formador que, naquele
periodo letivo, ndo leccionava matérias diretamente ligadas a Didatica ou metodologias de
ensino afins. Sentimos a necessidade de integrar na pesquisa um novo formador para o
atendimento dessa demanda que foi aprendendo com o grupo o objeto e as modalidades

da pesquisa no contexto pratico do trabalho investigativo e formativo.

Uma vez que esta pesquisa envolve seres humanos, admitimos, com efeito, que ela é
susceptivel de riscos que comprometem, principalmente, as identidades fisica, intelectual e
moral dos participantes. Para protegé-los informamos, através do TCLE, que o desenvolvi-
mento das atividades constantes da pesquisa oferece risco de identificacdo dos formadores

visados.

Para minimizar esse risco, apontamos duas principais medidas: 1. ao longo do
desenvolvimento da pesquisa no grupo, os dados iniciais escritos dos participantes serao
sistematicamente coletados sem a identificacdo do participante. Estes serdo codificados
e, posteriormente, discutidos no grupo para configurarem a sintese do coletivo e 2. os
mesmos dados serdo igualmente protegidos pela codificacao dos nomes dos participantes
e das suas respostas na publicacao dos resultados da pesquisa; ou seja, a identificacao
da informacao bem como suas interpretacoes relativamente aos objetos alvo da anélise
pessoal e coletiva (sob forma de sintese) dos participantes serd preservada por meio da

codificacao das respostas que inclui a utilizacdo de nomes ficticios.



Parte 1

O ENSINO DE LINGUAS: o contexto na Educagido Superior em
Mogambique e as bases conceituais para a constitui¢gao do ensino

desenvolvimental
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2 PERSPECTIVAS DO ENSINO DE LINGUAS NA UNIVERSIDADE PE-
DAGOGICA

2.1 Ensino de linguas, contextos e circunstincias

A formacdo de professores de linguas no ensino superior em Mogambique constitui
uma tematica importante de andlise do seu decurso didatico dada a diversidade social,
étnico-linguistica e cultural do pais, implicando uma ac¢éo didatica e pedagdgica que
acolha e dialogue com esta diversidade de forma critica para compreendé-la em prol do
desenvolvimento da qualidade do ensino e do desenvolvimento dos professores do Sistema
Nacional de Educagdo (SNE). Tal é o caso da didatica para formagdo de professores
de Portugués na universidade, em que tomamos como referéncia contextual do estudo
a Delegacao da Beira da Universidade Pedagodgica, instituicdo de ensino superior em

Mogambique (Africa).

A diversidade linguistico-cultural faz o presente estudo eleger a formacgao de profes-
sores de Portugués na universidade, nosso foco de estudo, dentro do quadro da Didatica
de Lingua Nao Materna (DInm), pelo fato de o portugués ser considerado Lingua Segunda
(L2) para a maior parte dos seus falantes em Mocambique, e havendo casos, ndo menos
importantes, em que a mesma Lingua ou é considerada Estrangeira (LE) ou ainda julgada

uma Lingua de Heranca (LH).

Essa diversidade linguistico-cultural autoriza o entrecruzamento de diversos elemen-
tos conceituais que, de igual modo e por sua vez, tendem a (re)configurar os dominios do
uso da Lingua Portuguesa em dimensoes significativamente estratificadas na comunidade

linguistica mogambicana.

Na formacao dos professores de linguas, a classificagdo das linguas em materna,
segunda ou estrangeira ndo tem decorrido de um adequado dominio conceitual. O fato
é que a estratificacdo e conceptualizacdo das lingnas em materna, segunda, estrangeira
ou de heranca tem sido concebida com recurso a critérios ndo somente cronolégicos como
também fixos e consumados o que, segundo o estudo realizado por Monteiro (2015), reduz
a compreensao das diversas relacoes que podem se estabelecer na utilizacao pratica das

linguas tanto em contextos monolingues quanto em contextos plurilingues.

No seu estudo, a autora salienta haver uma unanimidade relativa diante das
complexidades de definicdo do conceito de lingua materna entre os mais destacados autores
(ANCA, 1999; KOCHMANN), 1982; MACKEY, 1992). Retira ainda dos mesmos autores
alguns grupos de critérios que podem ser convocados para a pretensa classificacdo, a saber:
o entendimento de Kochmann, segundo ela, ¢ o de que os critérios que podem estar em

volta do conceito de lingua materna podem ser afetivos, quando a LM se equipara a lingua
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dos progenitores; ideoldgicos, quando se estabelece uma relacao da LM com a lingua que
se fala no pais onde determinado sujeito nasceu e os de auto-designagdo, quando se associa

a LM ao sentimento de posse ou de pertenca.

No mesmo quadro, Monteiro (2015, p. 37) aponta que, enquanto para Dabene “[...]
as competéncias e/ou préticas individuais, as atitudes e representagoes face a lingua, a
questdo identitaria, assim como a descrigdo dessa mesma lingua |[...]” constituem normas
de definicdo da LM, trés critérios que estardo por tras do conceito da LM em Mackey
(1992), nomeadamente o critério de primazia, de dominio e o de associagdo. O critério de

primazia refere-se a

[...] primeira lingua aprendida e compreendida pelo sujeito, assim como a
lingua falada pelos progenitores (incluindo neste ponto o critério afetivo
de Kochmann) [...] O critério de dominio estd associado & nogdo de
competéncia e proficiéncia linguistica, ou seja, a lingua que o falante
domina, aquela que conhece melhor ou que mais utiliza (. ..). Finalmente,
o critério de associacao refere-se ao sentido de pertenga a um grupo
sociocultural, étnico ou nacional com o qual o sujeito se identifica e que

lhe confere identidade. (MONTEIRO, 2015, p. 36-37)

A problematica da conceptualizagdo e delimitacdo das linguas no que concerne
a ambiguidade e & complexidade terminoldgica ¢ extensiva a “Lingua Segunda” Duas
acepgoes distintas sdo admitidas no seio de académicos e pesquisadores as quais remontam

contextos de utilizacao angléfonos e francéfonos:

En contexte anglophone, une langue seconde (seconde langue), s’identifie
a toute langue acquise chronologiquement apres la langue initiale ou L1.
Cela signifie que, en dehors du moment de leur apprentissage, on n’établie
pas de difference entre langue seconde (LS) et langue étrangere (LE), 2.
En revanche, en contexte francophone ce concept est plus restraint et,
de notre point de vue, plus practique et pertinent: unde langue seconde
est toute langue non initiale acquise par impregnation sociale et/ou
immersion scolaire. (RIVEIRO; SERRANO, 2012, s/p, tradugao livre do
autor da Lingua Francesa para a Lingua Portuguesa)

Nas acepgdes (angléfona e francéfona) acima apresentadas, dois pontos de vista
sdo apresentados sobre o conceito de lingua segunda, o ponto de vista cronoldgico que
evidencia a dimensdo temporal de aprendizagem e o ponto de vista contextual que justifica
a dimensao situacional de aprendizagem que, simultaneamente, convive com as situacoes

de aprendizagem de natureza sociolinguistica.

1" 1. No contexto de lingua inglesa, uma segunda lingua (segunda lingua) é identificada com qualquer

lingua adquirida cronologicamente apés a lingua inicial ou L1. Isto significa que, para além do momento
da sua aprendizagem, nao é feita distingao entre segunda lingua (LS) e lingua estrangeira (LE), 2. Por
outro lado, no contexto francéfono, este conceito é mais contido e, do nosso ponto de vista, mais pratico
e relevante: uma segunda lingua é qualquer linguagem nao inicial adquirida através de impregnacao
social e / ou imersao escolar
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Aplicadas ao quadro de Portugués Lingua Nao Materna (PLNM), ou especificamente
ao ensino de Portugués Lingua Segunda (PLS), as acepgoes acima apresentadas corroboram
o sentido de que “nos paises africanos de expresséao portuguesa (... ), uma LS é uma lingua
que ocupa um ‘espaco proprio’, de ‘natureza nao materna’ e que detém o estatuto de
‘lingua oficial’””. (MONTEIRO, 2015, p. 38)

Nessa perspectiva, os critérios que ratificam a conceptualizacdo da Lingua Segunda

parecem ser os cronolégicos e institucionais, ja que

O critério cronoldgico asssocia-se a critérios psicolingufsticos, tais como a
ordem de aquisicao da lingua e dominio da mesma, o critério institucional
relaciona-se com critérios sociolinguisticos, nomeadamente o estatuto da
lingua num determinado pafs. (ANCA, 1999 apud MONTEIRO, 2015, p.
38)

Em rela¢do ao conceito de Lingua Estrangeira (LE), estudos desenvolvidos por
Flores (2013) indicam a inexisténcia da unanimidade em relac¢do a distingdo entre Lingua

Segunda e Lingua Estrangeira.

Se por um lado, os autores partidarios dos critérios sociopoliticos posicionam o
sell pensamento no sentido de que a Lingua Estrangeira é concebida como que sendo
desprovida de algum estatuto sociopolitico de qualquer natureza (MONTEIRO, 2015),
por outro, os tedricos da escola gerativa representados por Chomsky (SCARPA, 2001)
sdo indiferentes a distingdo LS/LE por entenderem que “o processo de aprendizagem é
equivalente, isto ¢, assume-se que o ser humano possui apenas uma forma de assimilar
conhecimento linguistico nao-nativo”. (FLORES, 2013, p.48).

A alegada indiferenga aos processos de aprendizagem da LS/LE explica-se na teoria
gerativa de Chomsky em que se encontra uma postura inatista diante da aquisicdo da
linguagem, ou seja, o homem tem um dispositivo inato por meio do qual adquire a lingnagem.
Ao compreender a linguagem como um dispositivo geneticamente biologico, Chomsky
e o seu grupo entende que os processos de aprendizagem da lingua tém fundamentos
universais. Ser-lhe-ia inttil a distingdo dos processos de aprendizagem de linguas LS/LE
uma vez que na sua compreensao existe uma gramatica universal que “[...| ndo depende,
necessariamente, de outro médulos cognitivos, muito menos da interagao verbal”. (SCARPA,
2001, p. 209-210)

Diante da diversidade de concepciao das linguas em materna, segunda ou estrangeira
e da consequente complexidade e multiplicidade de situacoes de aprendizagem, a singula-
ridade, generalidade ou originalidade que comporta a cada uma destas estratificagoes é
limitada, pois que “A especificidade é necessariamente relativa, supde uma comparagao,
neste caso, do PLNM, com outras linguas, as linguas maternas dos aprendentes, mas

também com as suas outras linguas segundas, estrangeiras, nas quais tém diferentes graus
de competéncia”. (CARREIRA, 2013, p. 27)
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Assim, para uma parte significativa dos formadores na Universidade Pedagdgica
(Mogambique), e para os respectivos formandos, designadamente futuros professores, a
Lingua Portuguesa (LP) constitui de alguma forma a sua segunda lingua, o que influi
em grande medida na sua concepc¢ado e também na realizagdo de ac¢oes didaticas para o
desenvolvimento da formacéao de professores de linguas para alimentar o Ensino Secundario

Bésico e Geral de Mogambique com professores qualificados.

Nesse contexto, tanto os formadores bem como os formandos tém, a priori, € na sua
maioria, um sistema linguistico primeiro a que recorrem para refletir e construir hipéteses
sobre o processo de ensino-aprendizagem do Portugués como Lingua Segunda (PLS); ou
seja, hd uma lingua preexistente, que é a sua Lingua Primeira (L1), que intervém no
processo contribuindo na tomada de decisdo sobre a formulagdao de hipoteses de ensino e

de aprendizagem desta lingua no contexto de formacao de professores.

O apontado contexto linguistico com que se caracteriza a sociedade linguistica
mocambicana, mais incisivamente o das préaticas de formacdo de professores de linguas
na universidade, quando equiparado com alguns dados de literatura sobre os conceitos
de LM, LS, e LE, revela mais um aspecto importante, quanto a nés, perverso segundo o
qual a Lingua Portuguesa (LP), sendo uma lingua cujos falantes sdo uma minoria, é uma
lingua das instituigdes e politicamente legitimada como instrumento politico-ideolégico

para garantir a unidade nacional.

Dados histéricos sobre a politica linguistica em Mogambique apontam o papel das
linguas bantu e portuguesa com caracteristicas que tém estado a atravessar momentos
politicos conturbados em relagdo a sua legitimagao no concerto das identidades sociopolitica,

econodmica e cultural nos diversos e complexos grupos étnicos mocambicanos.

Basilio (2015, p. 217), ao conceituar identidade como “construgdo sociopolitica que
resulta das interagoes dos sujeitos individuais e colectivos no interior de um projeto comum”,
correlaciona identidade mocambicana e mogambicanidade entendendo que constituem

termos nascidos da FRELIMO? com o propdsito de combater a sujeicdo colonial portuguesa.

O autor apresenta duas principais caracteristicas que justificam a origem da termi-

nologia de identidade mocambicana ou, se quisermos, da mogambicanidade:

A mocgambicanidade como realidade sociopolitica nasceu, primeiro, como
um projeto de resisténcia ao colonialismo e uma negacao a todas as formas
de ser impostas pelo aparato colonial, segundo, como uma relagao coesa
de forgas sociais de diferentes grupos étnicos internos a partir da qual os
signos diferenciadores dos eus culturais e individuais sao submersos no
discurso da nagdo. (BASILIO, 2015, p.217)

Nesta perspectiva, a identidade mocgambicana cristaliza conceitos em torno de

2 Frente de Libertacdo de Mocambique, partido no poder desde a independéncia de Mocambique, em

1975.
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ideias que se relacionam com a necessidade do nacionalismo, tido como um importante
recurso para a consolidacao da auto-afirmacdo, um nacionalismo que numa primeira fase
elegen a Lingua Portuguesa como lingua de unidade nacional em prejuizo das linguas
bantu, ou seja, locais e, mais tarde, em razao da transicdao politica do monopartidarismo
para o pluralismo politico. As linguas bantu chegaram a ganhar o estatuto politico de

linguas de identidade nacional.

Na primeira fase do projeto de identidade nacional a FRELIMO declinou-se do
pluralismo linguistico nacional nos curriculas escolares sob fundamentos que apontavam
um possivel tribalismo linguistico que poderia pér em causa os objetivos da unidade

nacional que, no fundo, se equiparam com os objetivos de Estado-nacao.

Esse fato é, para Basilio, um importante déficit politico-linguistico da FRELIMO
no projeto da identidade mogambicana. O autor critica vigorosamente esta posi¢ao politica

afirmando que

A FRELIMO, receosa do tribalismo linguistico, esqueceu-se que a so-
brevivéncia das culturas mogambicanas depende da sobrevivéncia das
linguas-bantu mogambicanas. Se esse propdsito tivesse sido observado,
a grande revolugao teria libertado as linguas e as culturas nacionais e,
estas teriam se (sic) beneficiado da revolugio, mas ao contrédrio foram
hostilizadas. (BASILIO, 2015, p. 242)

A segunda fase do projeto da mogambicanidade, caracterizada pelo advento da
alteridade e pluralidade politica, assiste a emergéncia de um movimento de recuperagao do
capital cultural local dos mogambicanos. Esse movimento oficializa-se constitucionalmente
pelo Estado mogambicano, através da Constituicao da Republica de 2004 que reconhece

as linguas locais como patrimoénio cultural e educacional.

O Sistema Nacional de Educag¢do (SNE) materializou a constitucionalidade das
linguas locais concebendo curriculas escolares que pudessem associar as linguas locais nao

apenas a “meros instrumentos de comunicagdo, mas [a| meios de transmissdo de valores
culturais e de construgdo de identidades” (BASILIO, 2015, p. 246).

Por outro lado, a mesma constituicdo, no sen Artigo 10, declarou a Lingna Por-
tuguesa ndo apenas como Lingua Oficial (LO) como também validou este idioma “como
lingua de instrugdo e de prestigio, estatuto que ostentava desde o perfodo colonial” (MO-
CAMBIQUE, 2004) numa clara alusdo a ideia de preservacdo da identidade e da unidade

nacionais.

O “casamento” politico das Linguas locais e Portuguesa testemunhado nas termi-
nologias de “unidade nacional” e de “identidade nacional” fomentou, no campo didatico-

pedagdgico, a introducao do ensino bilingue.

O quadro tedrico-conceitual do bilinguismo revela-se complexo. Neste trabalho,

longe de discuti-lo em funcdo de suas dimensoes, denominagoes e defini¢do (em razéo



43

deste pertencer a um dominio cientifico de especialidade prépria), importa atentar a
suia conceptualizagdo béasica para compreender a nova geografia da politica linguistica
mocambicana no sistema educacional, uma conceptualizacdo que dé conta de que o

bilinguismo compreende a capacidade de determinado sujeito falar duas lingnas.

-

E oportuno salientar que o ensino bilingue “pressupoe conceitos distintos em
paises e contextos diferenciados em funcado: de questoes étnicas, dos proprios educadores e
legisladores e de factores sécio-politicos” (MEGALE, 2005, p. 7). Os conceitos e contextos
eleitos do ensino bilingue na escola mogambicana envolvem categorias que consideram
“ensino bilingue (linguas mogambicanas - L1 e portugués - 1.2); o ensino monolingue em
portugués com recurso as linguas locais e linguas locais como disciplina”. (BASiLIO, 2015,
p.246-247)

A educagdo bilingue constituiu uma mudanga na politica linguistica e compreende
a inclusao das lingnas mocambicanas bantu no ensino. O processo de sua implementacao
teve duas etapas em que a primeira, a etapa experimental, situa-se entre os anos de 1993 a
1997 (em Tete e Gaza); e a segunda etapa, caracterizada pela implementagao sucessiva do
processo, em todo o pais, comeca em 2004 quando, nessa altura, verifica-se a introducao

de duas ou mais linguas bantu nas provincias afetadas.

Tendo comecado no Ensino Bésico,

Prevé-se que os alunos abrangidos pelo sistema do Ensino Bilingue em
2004 estejam, presentemente, a frequentar o Ensino Secundario Geral
(ESG), onde as aulas sao ministradas em lingua portuguesa, em todas as
disciplinas, com excecao da disciplina de inglés; isto é, estes alunos estao,
agora, inseridos no Ensino Monolingue, nao tendo sida dada continuidade
ao Programa de Educagao Bilingue iniciado no Ensino Bésico. (DANIEL,
2015, p. 60)

O programa do Ensino Bilingue em Mogambique (PEBIMO) foi financiado por dois
organismos internacionais, as Nagoes Unidas (PNUD) e o Banco Mundial (BM) e ditou
a reestruturacdo substancial do Plano Curricular do Ensino Secundario Geral (PCESG)
de 2007, j4 que este estaria afetado no sentido de dar continuidade ao Ensino Bilingue

iniciado em 2004.

A reestruturacao curricular refletiu-se em duas principais mudancas no curriculo
escolar do ESG, nomeadamente a variagao e/ou complexificagao e flexibiliza¢ao do curriculo
e a conjugacado e integracao entre os elementos praticos e tecnoldgicos do ensino. Neste caso,
o estudo de Daniel (2015) mostra que os objetos dessas mudangas curriculares incidem
respectivamente sobre a “integracao e valorizacao de ‘saberes locais’, de modo a responder

as necessidades das comunidades.

Os contetidos de interesse local devem ser abordados (...) em atividades extra-

curriculares” e sobre uma possivel articulacao da vida familiar, académica e de trabalho.
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A forma encontrada para materializar esta 1ltima mudanca foi a de encaixar “novas
disciplinas na 4rea de Acividades Praticas e Tecnoldgicas, tais como: Educacdo Visual,
Tecnologias de Informagao e Comunicagao, e disciplinas profissionalizantes como Nogoes

de Empreendedorismo e Agropecuéria.”

Esta proposta curricular assemelha-se, em muitos aspectos, com a defini¢do do
ensino bilingue observando trés categorias de sua definigdo, nomeadamente a categoria de

intensidade, a categoria de objetivos e a categoria de status:

Dentro da categoria intensidade sao identificados quatro tipos de progra-
mas bilingues. O primeiro deles é denominado bilinguismo transicional.
Nele a L1é utilizada apenas como vefculo facilitador na transicao para
L2. O segundo programa é denominado bilinguismo mono-letrado. Neste
programa a escola utiliza as duas linguas em todas as atividades, mas a
crianca é alfabetizada apenas na L2. O terceiro programa é o bilinguismo
parcial bi-letrado em que ambas as linguas sdao utilizadas tanto escrita
quanto oralmente, mas as matérias sdo divididas de tal forma que a L1
é utilizada apenas para as chamadas matérias culturais, como: histo-
ria, artes e folclore; enquanto a L2 é utilizada para as demais matérias.
O quarto programa é o bilinguismo total bi-letrado no qual todas as
habilidades sao desenvolvidas nas duas linguas em todos os dominios.
(MEGALE, 2005, p. 8)

Contudo, uma visao integrada das categorias acima mencionadas nao é pacifica e
linear porque, além de demandar qualificacoes profissionais do professor, exercicio muito
doloroso no contexto geral da formacdo de professores em Mogambique porque o estudo
que citamos acima revela insuficiéncias em termos de preparacao profissional de professores

para se adequarem as exigéncias patentes nas mudancas curriculares.

Parece existir desfasamento entre propdésitos politicos relativos ao programa curri-
cular do bilinguismo, um desfasamento ligado a falta de conjugacao entre as linguagens
politica e pedagdgica, da falta de elementos que garantem no terreno a articulacao entre
as resolugoes linguisticas de unidade nacional e de identidade nacional. E, o problema

politico-linguistico (o de multiculturalismo curricular) ainda persiste:

a adogao de uma nova lingua é um problema, em geral, de linguagem
politica. Pode acontecer que essa adogao decorra de outra linguagem
também importante — a linguagem econdmica e comercial. O que nao
se pode negar é que essa adocao implica numa dependéncia maior ou
menor da fonte difusora. (MELLO, 2009, p. 450)

Mesmo assim, prevalecendo diversas linguas maternas (L.1) faladas pela grande
maioria populacional, o reconhecimento e legitimacao institucionais destas ainda se en-
contram em fases embriondrias em termos de construgao de politicas linguisticas. Alids,
parece-nos que a Lingua Portuguesa (LP) tem assegurado certos interesses, uma vez que

“A legitimacdo e a proteccdo de uma lingua autorizada sdo obtidas por via do controlo



20

das condigoes sociais de producao e reproducgdo dos seus produtores e consumidores”.
(FIRMINO, 2005, p. 39)

A questdo da legitimacdo e autorizagdo de certas lingunas em detrimento de outras,
tal como pretende mostrar o papel do ensino de portugués no contexto universitario
em Mocambique, é evidenciada na pesquisa do acima citado e importante pesquisador
mocambicano como que rotulada a atributos em volta de uma hegemonia linguistica a
servico de determinados interesses circunstanciados pelas politicas do Estado-Nacao em

Africa, continente de que Mogambique faz parte, jd que

Uma lingua legitima é o “resultado da coercao linguistica” exercida
através do poder da gramatica, da tradicao literaria, dos meios de co-
municagao social, e outros. A coercao linguistica pressupde a dominacao
simbdlica, através da qual os falantes sao levados a nao reconhecer a
dominagao subjacente a promocgao de uma lingua autorizada. (FIRMINO,
2005, p. 38)

Esta concepgao da lingua é que tem sido produzida, na maior parte das situacoes
de ensino ou formacao ao longo do curso, na educacgio superior em Mogambique, princi-
palmente no contexto de formacao de professores de lingunas na Universidade Pedagdgica-
Delegacdo da Beira, o que tem sua visibilidade significativa na qualidade profissional
dos futuros professores de Portugués, reverberando em importantes dificuldades didatico-
pedagdgicas para o seu desdobramento como Lingua Segunda (I.2) no contexto de formagao

de professores.

2.2 Ensino de linguas, praticas de formagao na UP-Beira

A Universidade Pedagdgica, em Mogambique, é uma universidade estatal cuja
vocacgao primeira é a formacao profissional de professores para todos os niveis de ensino.
Esta responsabilidade cobra aos formadores que nela trabalham, de acordo com os dominios
especificos de atividade letiva e formativa, um conhecimento cientifico especializado que s6
pode ser adquirido com recurso ao desenvolvimento de uma formacao sdlida, consistente e

coerente.

Em se tratando de ensino e formacao de professores de linguas a responsabilidade
é tanto mais acrescida, na medida em que a Didética de Linguas (DL) assume pelo menos
duas dimensoes que lhe sdo especificas, nomeadamente a dimensao relativa ao fato de a
Lingua Portuguesa (LP) constituir, ela propria, e, ao mesmo tempo, objecto e meio de
transmissao de conhecimento, legitimando a sua transversalidade que vai além dos marcos
fronteiri¢cos do ensino de lingnas ou da didatica, como disciplina curricular para formagao

de professores de linguas:

Nesta perspectiva, é possivel conceber a aula de Portugués como o espaco
onde os elementos integrantes destas duas dimensces estao (ou nao)
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todos presentes e em graus diferenciados. Se fizermos corresponder no
plano pedagégico, a lingua enquanto objecto aos contetdos que sao
apresentados para ensinc-aprendizagem e a lingua enquanto meio as
estratégias que sao propostas para a sua operacionalizac¢ao, incluindo
nestas as estratégias de agao verbal organizadas pelo professor, tal podera
significar que a focalizagdo maior ou menor em cada uma delas podera
indiciar se a lingua é efetivamente instituida como objecto de ensino

7

ou se é utilizada como cddigo linguistico comum, isto é, como meio.
(CARVALHO; RODRIGUES, 2003, p. 79)

Além de outras ainda mais importantes, as duas caracteristicas a que os autores
acima referendam sdo fundamentais e especificas, pois permitem, segundo as suas palavras,
“detectar a configuracdo dos dominios linguisticos, instituidos como contetido das aulas, e
identificar graus de predominancia” (CARVALHO; RODRIGUES, 2003, p. 79) que mais

circulam no processo de formacao e as razoes que os sustém.

A minha experiéncia docente no ensino superior como formador de professores
de lingnas, mormente de Portugnés (com habilidades a Francés ou a Inglés), revela um
conhecimento cientifico inconsistente, em razao de insuficiéncias na formacao inicial, para
a formacao de professores para o ensino da Lingua Portuguesa nas condigoes em que esta
é pretendida como Lingua Nao Materna (LNM), isto é, tomando-a como lingna segunda
(L2) ou estrangeira (LE), j4 que o ensino e/ou formagdo de professores sob estes dois
dominios implica o seu entendimento conceitual de uma lingua nao nativa na qual sao
consideradas outras variaveis epistemoldgicas com as quais dialoga a Didatica da Lingua
Segunda (DL2).

Ao mesmo tempo, nessa experiéncia fui testemunhando praticas de ensino e/ou de
formagao de professores de linguas (Portugueés) excessivamente centradas nas competéncias

linguisticas predominantemente prescritivistas sob variadas modalidades de realizacéo.

Néao que elas ndo sejam importantes, até porque Siopa (2005, p. 196), ao relatar os
contornos da Reforma Curricular do curso de Portugués na maior e mais antiga instituigao
de ensino superior em Mocambique, a Universidade Eduardo Mondlane, em 2001, aponta
aspectos lacunares nas praticas e produgoes linguisticas dos estudantes formandos da
Lingua Portuguesa a partir dos quais entendeu que fosse necesséario evidenciar a importancia
do ensino explicito de linguas, no contexto universitario, concebendo-o na “perspectiva
descritiva, reflexiva e de manipulacao de dados reais do que propriamente na adopc¢ao de

uma perspectiva prescritiva sem relagdo com a lingua real do estudante”.

Segundo a investigadora, o ensino explicito que integra as competéncias estruturo-
funcionais revela-se necessario por conscientizar as estruturas e funcionamento da lingua,

permitindo assegurar o fundamento sobre o qual se desenvolve a dimensao comunicativa.

A questdo que se coloca na referida experiéncia pessoal vai além do prescritivismo

didatico. E que, nas praticas did4ticas e lingufsticas adotadas no contexto da formacao de
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professores na Universidade Pedagdgica-Delegagao da Beira, o prescritivismo didéatico se
tem imposto como que se bastando por si proprio no ensino ou formagao e na aprendizagem
da Lingua Portuguesa na formacdo de professores no ensino superior, viabilizando a
percepcao segundo a qual a Lingua Materna, quando recorrida na aprendizagem da Lingua
Portuguesa, bloqueia a consecuc¢ao de habilidades requeridas para o ensino da Lingua
Segunda (L2). A ideia defendida é a de que os processos de ensino-aprendizagem da lingua
segunda (LS) ou estrangeira ndo devem seguir os da Lingua Materna e faz todo sentido
logico que se pense desta forma porque nédo é efetivamente assim que deve ser concebida
a Didética da L2. Alids, este ponto constitui um dos mais renomados argumentos de

Vigotski, ao admitir categoricamente que

Seria um milagre se o desenvolvimento de uma lingua estrangeira, quando
leccionada na escola, repetisse ou reproduzisse o caminho de desenvolvi-
mento da lingua materna, hd muito percorrido e em condigoes inteira-
mente diversas. Mas essas diferencas, por mais profundas que sejam, nao
devem empanar o fato de que ambos os processos de desenvolvimento das
linguas materna e estrangeira tém entre si tanta coisa em comum quanto
pertencem essencialmente & mesma classe de processos de desenvolvi-
mento da linguagem, & qual se associa o processo também sumamente
original de desenvolvimento da linguagem falada, que nao repete nenhum

7

dos anteriores mas é uma nova variante do mesmo processo Unico de
desenvolvimento da linguagem. (VIGOTSKI, 2001, p. 266)

Vigotski entende que esta versdo merece uma analise profunda para se perceber o
que se pretende dizer com ela, o que se pretende trazer em termos de novos aportes tedricos
relativamente ao ensino de linguas em geral e, ao ensino de linguas materna e segunda ou
estrangeira, em particular, que autorizam a nao repeticdo dos processos de ensino e de

aprendizagem, mas ocorrendo sob a mesma base do desenvolvimento da linguagem.

Ou seja, sendo um processo original, Vigotski afirma que o ensino e a aprendizagem
escolares da lingua segunda e estrangeira (LLE) utilizam as formas de significagdo da lingna
materna (LM) fundando a pratica deste ensino no conhecimento desta tiltima lingua. Ao
reconhecer a utilizacdo das formas de significacdo da LM na L2, sublinha também que
“Menos evidente e menos conhecida é a dependéncia inversa entre ambos os processos,
constituida pela influéncia inversa da lingua estrangeira (LE) sobre a lingua materna da

crianga” (VIGOTSKI, 2001, p. 267), salvas as situagoes ja comprovadas de

[...] que o domfnio de uma lingua estrangeira eleva a lingua materna da
crianca ao nivel superior quanto a tomada de consciéncia das formas lin-
guisticas, da generalizacao dos fendmenos da linguagem, de um uso mais
consciente e mais arbitrario da palavra como instrumento de pensamento
e expressdo de conceito.?

Neste sentido, experimentei praticas de ensino da didatica e das metodologias nos
cursos de linguas desprovidas da preocupacio pela complexidade, pela interdisciplinari-
3 TIbid.
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dade, pela indagacdo e, principalmente, pelas praticas coletivas na solugao de problemas
profissionais e pessoais, inibindo o desenvolvimento tanto dos formadores quanto dos

formandos porque eram praticas prescritivas.

Por outro lado, as mesmas praticas reforcavam a transferéncia mecénica dos modelos
gramaticais e estruturais europeus na formagcao de professores de Portugués, sem uma prévia
avaliacdo dos modelos da Lingua Materna (LLM) dos formandos, das suas potencialidades
e das formas pelas quais se desenvolvem na produc¢do do conhecimento com recurso a
conceitos. Tudo o que fosse buscado da Linguna Materna incorria em interferéncias no
desenvolvimento da aprendizagem da Lingua Portuguesa (LP) como L2 e, por isso, se
apostava muito numa abordagem de aprendizagem que em muito se assemelha a uma

perspectiva de lingnas de concepgao behaviorista.

A abordagem comportamentalista ndo tem encontrado no uso da Lingua Materna
(LM) uma utilidade significativa para a aprendizagem da Lingua Segunda (1.2), no caso
vertente, no processo de ensino € no de aprendizagem de Portugués e, por extensdo, no
processo de ensino da didatica de linguas, considerando que no ensino e aprendizagem
da segunda lingua sdo similares as formas pelas quais se desenvolve o processo. Para
tal, “imitando as produgoes dos adultos e que (...) esforgos de usar a lingnagem sdo

acompanhados pela correccao, e pela recompensa” (FRIAS, 1992, p. 59) bastam.

Neste caso, as producoes dos adultos a que se aludem devem facultar a igualdade
mecanica dos héabitos linguisticos entre a L1 e a L2, sendo esta tltima a lingua alvo da
aprendizagem ou de ensino de tal sorte que a transferéncia positiva garanta producgoes

linguisticas de acordo com “a norma da lingua alvo” (FRIAS, 1992, p.59).

As principais centralidades epistémicas da perspectiva behaviorista, apontadas
por Frias (1992), estdo fundamentalmente voltadas para a descrigdo das regularidades
lingufsticas, ou seja, descritas na lingua alvo de ensino/formacéo ou de aprendizagem
bastando para tal a observancia dos elementos estruturais que a compoem, sob pena de a
Lingua Materna (LM) interferir negativamente no processo de ensino e/ou aprendizagem

ou formacédo da Lingua Segunda (L2).

A observancia estrutural da lingua alvo, sem recurso a Lingna Materna (LM), era
entendida 86 possivel pela evitagdo do erro e pelo refor¢co do habito; portanto, ensinar e
aprender uma lingua significaria desenvolver habitos, ou seja, fendmenos “observaveis e
automaticos, quer dizer, sdo realizados espontaneamente, sem reflexao, e dificeis de serem

erradicados, a ndo ser que mudangas levem & extingdo dos estimulos” (FRIAS, 1992, p.59).

Neste entendimento, identifica-se aqui uma perspectiva tedrica designada por teoria
interferencial cujo sistema linguistico, além de se considerar novo e diferente dos outros
sistemas, cria distancia conceitual em relagdo a Lingna Materna (LLM) procurando libertar-

se desta, ou seja, “libertar-se implica um juizo negativo sobre qualquer forma de reutilizacgao
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dos hébitos da L1 na aprendizagem da L2”. (FRIAS, 1992, p. 59)

I que na verdade, os conceitos desenvolvidos entre as linguas materna e segunda
e estrangeira podem ser os mesmos, mas a sua expressdo na palavra que tem a missdo
de significar a esséncia daqueles atribuindo-os sentido pode ser diferente. Dai que nao é
possivel a equivaléncia literal das palavras utilizadas tanto numa quanto noutra lingua em
questao, isto é, o conceito nao é a palavra e nem a palavra é o conceito: trata-se de uma
simbolizacdo do conceito na palavra que pode resultar em variados e complexos sentidos,
dependendo dos contextos e condigoes especificos de sua enunciagdo, dos enunciadores e

da mensagem em causa etc.

Este fundamento tedrico interferencial que subjaz a perspectiva da pratica linguistica
acima apontada tem ainda prevalecido no ensino superior em Mog¢ambique, mormente
na formacao de professores de linguas na Universidade Pedagodgica — Delegacdo da Beira.
Constatada a perspectiva tedrica referencial de linguas pela observacao e experiéncia
pessoal e profissional e, como ja me referi acima, pelas insuficiéncias na formacao inicial,
a conviccdo tedrica que dela se abstrai € a de que o ensino da Lingua Segunda (L2), tal
como comprova o realizado na formacao de professores de Portugués na UP-Delegacao da
Beira (Mogambique), ndo depende de elementos linguisticos de outras linguas por serem
nocivas a estrutura morfossintatica e gramatical da lingna alvo de ensino e/ou formacéo

ou aprendizagem.

Para evitar a dependéncia, que em muitos casos a dependéncia se revelou com
potencialidades de analise apenas ao nivel estrutural, a teoria interferencial se utiliza da
Anélise Contrastiva (ou diferencial) entre termos estruturais das linguas envolvidas para
efetivamente relegar a transferéncia negativa. Mas também, e sobretudo, para prever as
dificuldades segundo hipdteses conjecturadas do fundo tedrico da perspectiva, quais sejam

a hipdtese psicolinguistica e a psicopedagdgica.

A hipdtese psicolinguistica dinamiza estudos da Lingua Segunda (1.2) como que
nao colocando os mesmos problemas da aprendizagem da Lingua Materna (LM), refor-
cando a independéncia no processo de aprendizagem. Ou seja, uma boa aprendizagem ¢
concebida como uma alavanca significativa para o desenvolvimento do pensamento tedrico
do estudante, isto é, abre espaco para que o aluno tenha consciéncia da sua LM pela
ativacdao das funcoes psicoldgicas complexas que resultam no desenvolvimento do préprio
aluno. A segunda foca incisivamente na natureza e papel do erro no processo de ensino e
da aprendizagem ou, como queiramos defender em tese, da formacdo de professores de
linguas; o erro sendo inadmissivel, parece impor-se a crenca de s6 assim que desempenha
um papel interferencial conflituoso no curso normal da realizagao didatica do ensino de

linguas.

-

E que a referida natureza da lingua é explicada pelo reconhecimento da existéncia

de universais linguisticos de que as linguas humanas dispdem e que os seus movimentos
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sdo assumidos de igual forma em todas elas. Isto significa que a aquisicdo de qualquer
lingua humana toma como referéncia ela propria, bastando identificar nela os universais
que ¢é possivel resolver o problema de ensino e de aprendizagem ou de formacao: este é o
viés chomskiano da perspectiva interferencial nas praticas de ensino de linguas vigentes,
pelo menos, no curso de Licenciatura em Ensino de Portugués na Universidade Pedagdgica-

Delegacao da Beira (Mogambique).

O fundamento de Noam Chomsky prega uma préatica de processos de aprendizagem
ja naturais ou inatos nos seres humanos sem, contudo, a necessidade de modifica-los por

lhes serem congénitos. Assim,

a lingua é adquirida por meio da internalizacao de regras — e nao a
partir da formacao de hdbitos, como afirmavam os behavioristas — e de
que a crianc¢a tem uma predisposicao inata para aprender uma lingua.
(FERNANDES; CAMPOS; CARVALHO, 2013, p. 46)

Na préatica, o que se alude é a perspectiva que concebe a lingua como que funda-
mentada na graméatica e tradugdo e que o ensino e aprendizagem da lingua-alvo devem ter
em conta estes elementos como norma, e a ndo observancia desta incorre-se a insuficiéncias.
No ensino e na aprendizagem da L2, reportando-se ao ensino de inglés, o autor citado
questiona sobre que variante(s), por exemplo, deve(m) ser seguida(s) e sob que base o
inglés dos Estados Unidos, o da Inglaterra ou o da Australia devem constar como norma
padrdo nos processos de ensino e de aprendizagem e de formagao de professores de lingua
segunda (L2).

A perspectiva normativa de ensino de linguas na universidade tem-se tornado ainda
mais evidente quando, a partir de estudos de pequena escala, todavia mais significativos,
sobre os processos de avalia¢do em linguas (estrangeiras) realizados em 2013, os professores
de linguas do Ensino Secundario Geral de alguma regido em Mocambique confirmaram

que frequentemente

agregam as suas avaliagoes na aprendizagem de linguas (Portuguesa ou
L2) a competéncia lingufstica, sob pretexto de que o conhecimento dessa
competéncia pelos alunos facilita a aquisicdo de uma base suficiente para
se tornarem verdadeiros atores sociais. (MARRA, 2015, p. 146)

A maioria destes professores teve a sua formacéo inicial na Universidade Pedagogica,
em Mocambique, chamando atencao para o fato de que, como falantes ndo nativos das
linguas que ensinam como L2 ou estrangeira, se preocuparem mais com a precisao gramatical

em detrimento da mensagem ou comunicagao.

O fato valida estudos como o de Galloway (s.d apud FIGUEREIDO, 2005) segundo
o qual hé importantes diferencas em termos de énfase entre os professores nao-nativos

em relagao as dimensoes da forma e contenido e, se lhes ddo alguma importancia, estas
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sdo concebidas de forma hierdrquica, mas privilegiando sempre a precisdo gramatical o
que acaba aminde pelo comprometimento da comunica¢ao em prejuizo da componente do

appropriateness, ainda que as marcas linguisticas estejam corretamente observadas.

Neste desiderato epistemoldgico em que se explica a concepgao e condugao didaticas
na perspectiva interferencial de linguas a equiparacdo, quanto a ndés, dualista e redutora, é
frequente e tem procurado vigiar as “anomalias” e antinomias da Lingua Materna (LM)
que, eventualmente podem constar na “normativizag¢dao” linguistica da Lingua Segunda
(L2).

Assim, as préaticas de ensino de linguas na universidade tém conhecido importantes
resisténcias tedricas e a situacao tende a se agravar na medida em que, por razoes decorrentes
de processos formativos monoliticos, as convicgoes epistemologicas dos formadores nao
tém encontrado espaco para didlogo colaborativo e formativo continuado entre esses
profissionais de ensino de linguas para aprofundar de forma participativa os seus argumentos

no desenvolvimento das alegadas habilidades dos futuros professores em ensino de linguas.

A compreensdo do conceito “transferéncia” na perspectiva didéatica francesa é
relativamente tolerante em termos da comunicabilidade entre as linguas materna (LM) e
segunda (1.2) no processo de ensino e aprendizagem que, defendendo métodos contrastivos,

diferencia o ensino da aprendizagem enfatizando mais aquele.

Frias (1992) afirma que esta perspectiva tolerante face a transferéncia tem Charles
Bouton como o seu principal representante na Franga dos anos de 1950 a 1960. Referendando

suas palavras, pontua que a Lingua Materna (LM), sobretudo a agéo desta, é

organizadora e desorganizadora, pelo que, cada vez que ha identidade
entre os sistemas da L1 e da L2, o substrato dispensa pura e simples-
mente de nova aprendizagem. O autor conclui que sao os elementos, que
apresentam o maximo de identidade e o minimo de diferencas, que é
preciso apresentar primeiro aos alunos, mas de uma forma explicita, pois
o recurso a LM pode favorecer as interferéncias e impedir a formacgao de
automatismo na L2. (FRIAS, 1992, p. 66)

O futuro professor de linguas que se quer formar, tendo-se em conta que o mesmo
além de se formar apenas em ensino de Portugués, terd habilidades em Francés ou em
Inglés, vai ter que encontrar um meio-termo entre a énfase mais no ensino e menos
na aprendizagem (perspectiva francesa) a qual pressupomos ser a dominante no ensino
superior mocambicano, a avaliar pela incidéncia na norma estruturo-gramatical europeia
como padrao e referencia tedrico-conceitual e metodologicas vigentes. Alids, estudos de
diagnostico para a deteccao das dificuldades tanto na dimensdo comunicativa bem como
na expressao escrita dos alunos, reconhecendo-lhes a sua importancia na aprendizagem
de linguas, revelam a tendéncia predominantemente de ensino (JUSTINO, 2015; SIOPA,
2015) em prejuizo da tendéncia de aprendizagem ou da unidade dialéctica das tendéncias

em questao.
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O que ainda mais chama atencdo nas praticas de ensino de linguas vigentes na
Universidade Pedagégica — Delegacdo da Beira (Mogambique), pelo menos no curso
de licenciatura em ensino de Portugués com habilidades em Francés ou em Inglés, ¢ o
predominio de um notavel modismo em relagdo ao propalado conceito de abordagem
comunicativa na formacdo de professores de linguas. Tal modismo, no sentido de que
todos falam da Abordagem comunicativa mas sem referéncia aprofundada aos principais
sels pressupostos tedrico-praticos, tem adulterado os fundamentos tedrico-praticos que
embasam o préprio conceito e, por consequéncia, do que se pretende no seu desenvolvimento
e aplicagdo nas praticas pedagdgicas dos futuros professores do Ensino Secundério Geral
(ESG) de Mogambique.

A questdo bésica que congrega a concepgao do conceito da abordagem comunicativa
¢ o uso da lingua, isto é, a consideragao do discurso em situacgéo real de comunicacao.
Muitas praticas de ensino e de aprendizagem reduzem-no a dimensdo comunicativa no

sentido de que basta para tal compreender e saber falar a lingua-alvo.

Em func¢édo desta centralidade aprender determinada lingua implicaria o dominio
de um conjunto de habilidades para a expressao oral do qual as praticas dos professores
frequentemente tém preterido a dimensao da expressao escrita, das abordagens estrutural

e gramatica-traducao e das areas correlatas.

Em tese, a experiéncia e observacao praticas da acdo docente na Universidade Pe-
dagbgica tem mostrado que, tanto nas abordagens estrutural e da graméatica-traducao bem
como na difundida abordagem comunicativa, existe uma certa concorréncia epistemolégica,

ol seja, uma natureza hegemonica em relagdo a outra na atividade de aquisicdo de linguas.

Isto significa que cada abordagem, de forma independente, tem sido utilizada em
prejuizo das potencialidades e utilidades das outras, impondo sua importancia e primazia
no processo de formacao de professores de linguas, mas, ao mesmo tempo, bloqueando
suas mobilidades e plasticidades conceituais na interpretacao dos fundamentos tedrico-
metodologicos em que se baseiam. O que esta em jogo é que, em funcao da exclusdo miitua
entre as suas potencialidades, tem-se estado a comprometer a unidade dialética das partes

que as opdem para servirem como instrumento de pensamento e expressao do conceito.

Destas praticas, aponta-se aqui a indisting¢do entre abordagem e método no processo
de ensino de linguas, pelo menos constatada a partir da experiéncia e observacio da pratica
docente, o que tem aberto circunstancias do uso daquele no lugar deste e vice-versa

ofuscando os conceitos filoséficos de que a abordagem? comunicativa e métodos se revestem

4 E que ndo hd consensos na definicio dos conceitos de abordagem e de métodos, pelo menos no

campo de ensino das linguas. Os autores como Richard e Rogders (1982) entendem o temo método
como o mais abrangente e o termo abordagem como o especifico, correspondendo ao planejamento
e aos processos empregados no processo de ensino e aprendizagem. A nossa posicdo comporta a
hierarquizacao ascendente e interdependente do termo abordagem em Anthony (1963), compreendendo
a seguinte ordem: abordagem, método e técnica
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na explicitacdo de técnicas e estratégias de ensino e de aprendizagem correspondentes.

De qualquer forma, quer se trate de abordagem comunicativa quer de método
comunicativo, a posicdo visionaria que cada um dos termos assume no contacto com a
lingua-alvo de ensino compreende apenas um ponto a partir do qual todo o empreendimento
linguistico deve comecar a ser tratado, explicitando-se mutuamente. Sendo assim, defende-
se aqui a abordagem no sentido em que se assemelha com a perspectiva de Filho (1997
apud MELLO, 2005)°:

(...) encerra uma crenga, um ponto de vista, uma filosofia - algo em
que se acredita, mas que necessariamente nao se precisa comprovar. Ja
o método é fruto de uma abordagem; é procedimental, isto é, encerra
procedimentos e técnicas compativeis com a abordagem e com a situacao
de ensino. (MELLO, 2005, p. 13)

Em tese, as diferentes abordagens, conforme Mello (2005) nomeadamente graméatica-
tradugdo, dudio-oral, cognitiva, direta, audiolingual, situacional etc. sdo “manifestacoes
procedimentais de uma tinica abordagem, denominada gramatical ou formalista” (MELLO,
2005, p. 16) que, para nds, compreende igualmente diferentes formas de realizagdo da

perspectiva interferencial acima apontada.

De ignal modo, podemos equiparar este fundamento como que também justificando
a necessidade de nao se conceber a abordagem comunicativa como que confinada unicamente
a dimensao da expressao oral nos pressupostos em que a apuramos porque, fundamenta
Mello (2005), ela congrega

um conjunto de tendéncias e principios que norteiam a acgao do professor
sem, no entanto, prescrever procedimentos metodoldgicos que os identifi-
quem como uma receita para ensinar, um método pronto e acabado a
ser seguido. (MELLO, 2005, p. 16)

2.3 Das razoes para uma abordagem desenvolvimental de linguas

A lingua, no processo da formacdo de professores de linguas, encerra uma dupla
centralidade, qual seja a de se constituir, por um lado, objeto de formacao, isto é, o
conhecimento como contetido da formagdo (constituigdo do saber); e, por outro lado,
instrumento de comunicagéo, ou seja, meio de didlogo (re/cria¢do semantica), como foi
referenciado acima. A referéncia a duplicidade da lingua, como se pretende defender, foi
sendo constatada nas praticas pedagdgicas dos formadores de linguas com caracteristicas

como que induzindo a uma concepcao dualista, simplista e reducionista com importantes

5 Foi citado por nos termos em que “explica o termo abordagem a partir de forcas direcionadas que

alimentam a ac¢ao do professor em todo o processo de ensino-aprendizagem e estabelece a disting¢ao
entre quatro fases — planejamento, materiais método e avaliagdo — no nivel imediatamente apds a
abordagem, conforme mencionado antes”.
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reflexos tanto para uma tendéncia fechada a perspectiva estruturalista e interferencial bem

como para a sobejamente conhecida abordagem comunicativa da lingua.

As contraposi¢oes no tratamento das abordagens (perspectivas) tém tendido a
universalizar as suas condigoes e caracteristicas tedrico-metodoldgicas na concepciao tedrico-
préatica do que é ensinar e aprender uma lingua, seja ela materna (LM), segunda (1.2) ou
estrangeira (LE) inscrevendo, ainda que de forma néo inconsciente, uma certa dicotomia
entre a forma e o sentido, o signo e o discurso ou entre a lingua e a fala na realizagao
da lingua como objeto e meio de formacgao da consciéncia, por um lado, e, como meio

dialégico, por outro.

No contexto brasileiro de formagdo de professores, um estudo de Arena (2012)]
baseado nos processos de ensino da lingua materna (LM), em razdo de queixas dos
professores sobre dificuldades dos alunos em compreender e interpretar textos, ganha neste
trabalho uma dimensao académica de vulto internacional, pelo menos no mundo ocidental,
por refletir sobre o que autor chamou de disparidade ou incoeréncia metodoldgica entre o
percurso inicial e a expectativa de chegada da didatica escolar ocidental em relagdo ao

ensino e a aprendizagem do ato de ler as criancas em idade escolar.

Em parte e também em razao de fatores tedrico-filosdficas, a reflexdo do pesquisador
aponta importantes discrepancias entre as duas instancias da agdo didatica, sublinhando
que as mesmas sao inerentes a natureza do préprio sistema linguistico das linguas ocidentais
que, sendo de ordem alfabética, tém uma das suas marcas irreversivelmente universal que
consiste no dependente funcionamento da articulagdo (juncdo) dos tragos graficos com a
mediacdo sonora (prontincia). A articulagdo coloca em correspondéncia os caracteres e os
fonemas da lingua resultando na producao do som que representa a unido destas duas

instancias.

O exercicio de articular os tragos graficos compreende “relacionar letras e silabas
com os fonemas convencionalmente correspondentes” (ARENA, 2012, p. 19) configurando
objecto inicial de ensino, e, na avaliacdo, num segundo momento, o aluno é exigido que,
ao estabelecer a relacdo das letras e silabas, saiba ndo somente pronunciar como também
tenha capacidades de compreender e interpretar o que acabou de pronunciar. O pesquisador
observa que este procedimento denuncia uma acdo didatica que valoriza dois aspectos

separada e simultaneamente controversos, nomeadamente

um modo de ensinar e dois modos de avaliar em épocas diferentes, com
objetivos diferentes, portanto agoes contraditérias, porque ao ensinar
a pronunciar o docente teria a expectativa de que o aluno também
aprenderia a compreender. (ARENA, 2012, p. 19)

Sem descurar da importancia do sistema linguistico-alfabético ocidental na aprendi-

zagem do ato de ler, por este constituir um sistema orientador do processo, o pesquisador
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desculpa as dificuldades dos alunos reportadas pelos professores em compreender e inter-
pretar textos de qualquer natureza da atividade humana, argumentando que a origem do

problema estd nas linguas ocidentais que,

Por serem alfabéticas, permitem duas abordagens por quem aprende:
uma que se detém na correspondéncia entre os tracos graficos e sonoros,
vinculada muito mais & materialidade claramente perceptivel pelos olhos e
a sua relacao com os ouvidos; e, outra, dirigida para a preocupagao, com o
leitor japonés do Kanji, como o aspecto nao material do sistema linguistico
— o sentido, que solicita opera¢des mentais além da materialidade, isto
é, acoes que mergulhem o leitor no mundo cultural, histérico, social e
cognitivo, por isso mesmo, de complexidade maior do que o ato, até
considerado simples, de fazer correspondéncias. (ARENA, 2012, p. 21)

A contradicdo reside no fato de que ao aluno é cobrado algo que néao foi ensinado
(a compreensdo e a interpretagao), mas entendido pela tradi¢do didatica como algo que se

daria naturalmente pela simples articulagdo dos tracos graficos com a mediagdo sonora.

O pesquisador sustenta os seus resultados procedendo a uma abordagem linguistica
comparada do sistema linguistico das linguas ocidentais (muito particularmente do portu-
gués) e do sistema da escrita japonesa, o kanji, caracterizado pela ndo correspondéncia dos
seus tragos linguisticos aos fonemas; o que significa que aos tragos linguisticos deste sistema

compreendem simbolos que expressam o significado eximindo-se da mediacao sonora.

O fato é que a obstrugao dos simbolos do Kanji a mediagdo sonora constitui o
momento crucial da riqueza operativa para o funcionamento desta lingua, na medida em

que proporciona a invencao de

Condigoes adequadas e necessarias de a crianca japonesa, ao aprender o
Kanji, promover uma aproximacao ao sistema linguistico com a intencao
de compreender o que estaria escrito, sem preocupagdes com a prontncia
correspondente, porque a verbalizagao do sentido apropriado seria uma
outra agao, subsequente ao ato de ler, mas nao o préprio ato. (ARENA,
2012, p. 21)

Neste sentido, para o pesquisador, aprender a ler significa apreender “a movimentar
todo o seu acervo cultural [do aluno| para dar sentido ao que as marcas graficas sugerem”
(ARENA, 2012, p. 22), o que ndo pode acontecer apenas pela vocalizagdo grafica destas

marcas.

Segundo o pesquisador, a tradicdo didatica ocidental que concebe o ato de ler
como vocalizagdo e o de escrever como reproducao de fonemas, pode ser identificada nas
diferentes concepcoes metodoldgicas que, de alguma forma, pode se caracterizar pela sua
natureza econoémico-ideologica, pela sua natureza linguistica ou ainda pela sua natureza

psicoldgica.
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A concepgao econdmico-ideoldgica do ato de ler tem nos movimentos revolucionérios
dos séculos XVIII e XIX, segundo Arena (2012), a sua maxima expressdo na qual se
encontram em relacao conflituosa de interesses duas classes sociais com projetos politicos e

economicos adversamente localizados, nomeadamente a classe burguesa e a classe operéaria:

De um lado, a burguesia ascendente, com os objetivos de consolidagao do
seu projeto econdmico de desenvolvimento do sistema capitalista, e de
outro, os operarios em organizac¢oes comunistas e anarquistas, tentando
resistir & hegemonia dos costumes, dos modos de pensar, dos modos
de operar a economia e, por que nao, dos modos de ler da classe em
ascensao. Ksses pontos de vista, com origem nas conceigdes que dividiam
o mundo entre o capital e o trabalho, determinaram a criagdo de métodos
diferenciados: para a burguesia, melhor seria que em curto espaco de
tempo os filhos dos operdrios, e até mesmo os operarios, pudessem
aprender os rudimentos da escrita, se ndo para ler livros, pelo menos
para fazer evoluir a maquina capitalista em movimento crescente. Para
isso, bastava ensinar alguns elementos constitutivos da lingua escrita
principalmente a sua relacao com a oralidade. Para ensinar rdpido e em
pouco tempo, o importante seria ensinar apenas a prontincia das letras. Os
manuais do século XIX e de quase todo o século XX trouxeram essa visao
de leitura. Por outro lado, os operarios revolucionarios desejavam ensinar
os seus filhos a ler os jornais e as obras revolucionarias, independentemente
do tempo e do custo. (ARENA, 2012, p. 26)

A concepcdo linguistica do ato de ler oferece duas opgoes referenciais ignalmente
ideolégicas da problemética do ensinar a ler, quais sejam a predilecdo da concepgao do
ensino do ato de ler como que ancorado a questoes estruturais de superficie da lingua
centrando-se na “relacao grafofonémica, pela qual a lingua seria aprendida como objecto
abstrato, na perspectiva saussuriana, ou como objeto existente na relagdo entre seus
usudrios, na visdo bakhtiniana. (ARENA, 2012, p. 26)

Quanto a terceira concepgio, a perspectiva psicologica, o pesquisador vincula a
sua leitura a duas formas do ato de ler em que na primeira relaciona estimulo e resposta

produzindo efeitos diretos e transitérios e, na segunda, o mesmo ato pode apadrinhar-se

Na apropriacao do objecto em relagdes intersubjetivas, no processo his-
térico e social, pelo qual a crianga aprende a ler a lingua escrita no seu
préprio movimento real e social, com a mediagao do adulto. (ARENA|
2012, p. 26)

O autor citado faz perceber que a possibilidade do ensinar a ler, atentando as
concepgoes acima apontadas, ndo pode ser ligada a ideia de que a leitura seja também
ensinavel, demarcando fronteiras conceituais distintivamente nitidas sobre o que seria o
ato de ler e o que seria a leitura. Mesmo assim e sem a pretensdo de dar uma resposta
definitiva, reconhece a histérica discussdo sobre qual seria o melhor caminho metodolégico

do ensino de linguas neste campo especifico.
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O ato de ler envolve a dimensdo didatica que se torna realizdvel com recurso ao
instrumento tecnoldgico historicamente constituido, o sistema linguistico. Este, por sua
vez, se torna compreensivel, se o sujeito aprendente dispor de capacidades de mobilizar e
manipular todo o capital cultural da sua comunidade linguistica com a ajuda do professor,
j& que este medeia “o modo como o leitor em formagao deve agir sobre o texto para, nesse

processo, criar sua propria leitura.

Esta compreensio, deduz que a leitura traduz a dimensao receptiva do sujeito
leitor da realidade ou do objecto alvo da leitura. Estando centrada no sujeito leitor, e
nao no professor, ela ndo pode ser ensinada por esta existir como produto da apreensao
da realidade por parte do leitor “na relagdo com o que ele é, o que sabe, e o que o texto
criado pelo outro esté a oferecer”. (ARENA, 2012, p. 31)

Nesse sentido, a inobservancia de (varios) protocolos do fenémeno linguistico na
formagcao de professores de linguas tem sido evidente dado o isolamento das suas partes
constitutivas no jogo da articulagdo da totalidade discursiva, centro da constituicao da
significacdo, o que tem gerado conflitos e importantes perdas de sentido nas produgoes
linguisticas no contexto de formagao de professores de linguas (Portugueés, Francés e Inglés)

na universidade.

Os conflitos e perdas de sentido das variadas produgoes linguisticas na Universidade
Pedagégica — Delegagdo da Beira (UP-Beira), em Mogambique, tém sido circunstanciados
principalmente pela diminuta ou falta de condicoes de adequagao do material linguistico
(abordagem estrutural) ao discurso (abordagem comunicativa), isto é, as condigoes em que
os dois elementos ou abordagens produzem sentido de acordo com a situagdo de produgao
do enunciado para a comunicacao efetiva entre os interlocutores, no caso vertente, entre
o formador de professores de linguas e os futuros professores de linguas das escolas dos

niveis basico e secundario do Sistema Nacional de Educac¢ao (SNE) mocambicano.

Este estudo procura “[...] ultrapassar os limites de uma linguistica da lingua,
buscando evidenciar as relagoes da lingua ndo apenas como sistema combinatorio, mas
como linguagem em uso assumida por um locutor [...]” (SILVA; FLORES, 2011, p. 99),
indo além das dicotomias estabelecidas, numa clara alusdo a miitua constituicao da lingua

e da fala no sentido de que

Existem na lingua categorias que remetem ao funcionamento da prépria
lingua e que nao podem ser estudadas sem que se leve em consideracao
a situacao de enunciagdo; por outro lado, questionam-na em func¢ao da
admissao de que, no plano do funcionamento concreto do discurso, é
impossivel dissociar o plano objetivo do subjetivo. (SILVA; FLORES,
2011, p. 104)

A questdo que se coloca prende-se com a constituicdo do sentido produzido no

fenomeno linguistico pela relacdo ou contraposi¢ao das formas pelas quais este é produzido
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pelas “marcas que revelam a relagdo do dizer com o dito, da enunciacdo com o enunciado,
ou ainda [pelo] processo de produgao de um enunciado com o produto” (SILVA; FLORES,
2011, p. 105), redefinindo a relagdo do signo com o discurso, a relagao da lingua com a fala
numa nova perspectiva que aponta as circunstancias através das quais a lingna se converte

em discurso.

No contexto da formacao de professores de linguas a questdo da perspectiva
linguistica que determinado formador toma ou perfilha, mais precisamente o recorte que
eventualmente se efetiva para a concepgao didatica de linguas, capta esses mo(vi)mentos de
institucionalizacao do sentido através da significacao das agoes convocadas para o ensino e

a aprendizagem de linguas.

Tais mo(vi)mentos sé terdo sentido quando as suas diversas complexidades e hete-
rogeneidades forem capitalizadas numa perspectiva desenvolvimental em que se considera
a lingua como um fendémeno que se constitui com recurso ao duplo e dialéctico movi-
mento do signo: enquanto instancia que vai além do seu contexto explicito e enquanto

“atividade estrutural que garante a construcao do sentido da simbolizagdo referencial”.
(CHARAUDEAU, 2014, p. 27)

Nesse sentido, a simbolizagdo referencial é importante pois

Tende a unir uma forma material (grifica ou fonica) a um determinado
contetddo de sentido produzindo uma condensacao semantico-formal. De
outro lado, temos a significacdo, em seu movimento exocéntrico, que
tende a fazer essa unido irromper em uma multiplicidade de relagoes
sentido-forma, produzindo uma disjuncao seméntico-formal e impedindo
que se estabeleca uma correspondéncia fixa, termo a termo, entre os
recortes da forma e os do sentido. (CHARAUDEAU, 2014, p. 73)

Esta concepc¢io do ato de linguagem e, por conseguinte, da lingua interpela a
autonomizacao excessiva do signo enquanto simbologia referencial, como quisemos acima
testemunhar. E, reconhecendo-lhe a face referencial do ponto de vista do valor semantico
que delibera para a realidade fisica e abstrata, Charaudeau defende uma conceptualizagao
complexa do signo ao mesmo tempo que observam sua mobilidade no discurso criando
uma marca que chamam de expectativa discursiva que, por sua vez, é construida a partir

das circunstancias do discurso.

A nossa convicgao tedrico-epistemoldgica da formacdo de professores de linguas
parte do fato de que o ensino de linguas s6 se realiza efetivamente se for concebido como
uma atividade simbolico-referencial e de significacdo, ou seja, de “imersado ativa, criadora e
integral da crianca nas formas culturais humanas” erguidas sob a base de “uima compreensao
dialéctica de desenvolvimento psicolégico (PRESTES; TUNES; NASCIMENTO, 2013, p.
59), e que os formadores de professores na universidade compreendam o papel do discurso
na manipulagdo das multiplas dimensoes da atividade estrutural da linguna com o intuito

de significar tal manipulacao.
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Este entendimento engendra a ideia de que nao preexiste um corpus fixo ao qual o
fenomeno linguistico deve se subordinar para que ele possa se produzir ou se expressar, na
medida em que o tomamos (o fendmeno linguistico) sob o apice do discurso vinculado a
teoria enunciativa onde “interessa-nos tratar as possibilidades reais de tratamento do fato

linguistico e ndo uma idealizacdo que alimente a ideia de totalizacdo desse tratamento”.
(AGUSTINIL; BERTOLDO, 2011, p. 126)

Neste diapasio, as referidas possibilidades credenciam o fenémeno linguistico de
forma dialéctico-simbiética no didlogo entre a simbologia referencial (estrutural) e a
constitui¢do da significa¢do (contetido), o que implica uma ado¢do de uma perspectiva
desenvolvimental da linguagem e, por extensao, do ensino de linguas, em que os sujeitos
tragam o seu percurso histérico social e cultural convertendo-se em critérios sui generis
do sentido e da significacdo que produzem no ato da linguagem ajudados pela orientacao

oportuna do professor.

A referéncia a inexisténcia de num corpus linguistico prefixo, quanto a nés, abre
espaco para a adequacao dos géneros discursivos a situacao de comunicacdo coadunando
com a nossa convicgao de que o género estd na base sobre a qual se elabora o discurso, ou
seja, comanda o fenémeno linguistico como instrumento por meio do qual o contelido, a
estrutura e o estilo linguisticos sdo realizados. Mas também, antecipa toda e qualquer agdo
linguistica. Ou seja, a inexisténcia do referido corpus explica-se pelo facto de que este, per
si, ¢ inoperante diante da multiplicidade das situa¢oes com que o fendmeno linguistico

lida, o que demanda a que o corpus se constitua com essa multiplicidade.

A questdo que é trazida a discussdo é que tanto a simbolizacdo referencial, muito
evidente na falsa abordagem estrutural de linguas, quanto a abordagem comunicativa, que
incide sobre o valor da expressdo oral, perde sentido e significagdo se realizados a margem
da situagdo de pensamento e de didlogo. Por outro lado, toda e qualquer situacao de
comunicagdo suporta as praticas linguisticas e encontram nos géneros “o instrumento de
mediacdo de toda estratégia de ensino e o material de trabalho (...) fornece uma primeira
base de modelizacdo instrumental para organizar as atividades de ensino que esses objetos
de aprendizagem requerem”. (DOLZ; SCHENEUWLY, 2004, p. 51)

O fato é que o género “é constitutivo da situacao”, ou seja, a sua definicdo compre-
ende fundamental e essencialmente trés (3) dimensdes que ndo podem ser separadas que
os autores apreendem da perspectiva bakhtiniana, a saber, o contetido (tema), a composi-
¢ao textual singular no género e a forma especifica pela qual as unidades linguisticas se

configuram no estilo enunciador.

Estes topicos constituem o objeto de analise no ponto a seguir pelo fato de Bakhtin
compreendé-los como dimensoes que articulam e instituem significado as praticas linguis-
ticas que, por sua vez, dependem dos modos de significagdo e do tema. Os modos de

significagdo e o tema sdo nocgoes que, na conceptualizacdo do autor, conferem a significagao
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duas formas de significincia em que a primeira (modos de significagdo) esta em estreita
relagdo com o sistema abstrato de lingua e o segundo (tema), com a utiliza¢édo da lingna

no momento da enunciagao.

Observa-se que, no ato de significagdo, se concebe a forma e o contetido como
que integrados na organizacdo da lingua a partir da experiéncia social em razéo de,
especialmente, o tema se constituir historicamente do enunciado. Ou seja, o enunciado
institui-se como fonte a partir da qual se ergue o tema enformando o discurso e, este por
sua vez, ancorando-se no aparato técnico designadamente por “elementos da enunciacao
que sdo reiterdveis, inicos e idénticos a si mesmos toda a vez que s@o repetidos (PIRES;
DIAS, 2009, p. 5).

Para Bakhtin (1997), os referidos elementos desempenham o papel de sinais que
nada mais sdo do que signos ou palavras segundo constatam as autoras do Benveniste, que
devem ser reconhecidas ou identificadas e serem compreendidas no tema (campo semantico)

com recurso a atividade de significancia.

Na abordagem sobre o valor dos géneros nas praticas de ensino ¢ assumida por estes
autores “a ideia de que o género ¢ utilizado como meio de articulagdo entre as praticas
sociais e os objetos escolares, mais particularmente no dominio do ensino da producao de
textos orais e escritos” (DOLZ; SCHENEUWLY, 2004, p. 71). Esta assuncéo, segundo os
autores, permite estabelecer elos de ligacdo entre os géneros e a pratica de linguagem e
entre os géneros e a atividade de linguagem no contexto formal de ensino e aprendizagem

instituido pela escola.

2.4 O enunciado, estrutura e demarcagao

A tese fundamental de Bakhtin (1997) é a de que a lingua se faz existir apenas
com o recurso a enunciados concretos e tinicos, quer sejam enunciados escritos quer sejam
enunciados orais advindos de uma outra esfera de atividade humana. Sendo assim, a

conceptualizagdo de enunciado em Bakhtin

reflete as condigoes especificas e as finalidades de cada uma dessas esfe-
ras, nao sé por seu conteddo (tematico) e por seu estilo verbal, ou seja,
pela selecao operada nos recursos da lingua — recursos lexicais, fraseo-
légicos e gramaticais -, mas também, e sobretudo, por sua construcao
composicional. (BAKHTIN, 1997, p. 279)

Desta forma, é no enunciado que os géneros ganham expressao discursiva, convertendo-
se em géneros discursivos, isto é, em “tipos [de esfera de comunicagdo| relativamente estéveis
de enunciados” (BAKHTIN, 1997, p. 280) que se configuram em duas formas fundamen-
tais, quais sejam formas secundérias (géneros secundarios) e formas primdrias (géneros

primarios) distintas pela natureza e rela¢do culturais de sua formagdo e comunicagao.
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Bakhtin aponta que os géneros secundérios se caracterizam pela sua complexidade
e pela notavel evolugdo do meio em que a comunicagdo verbal se dé, sendo o seu apogeu a
expressao escrita e outras formas relevantes cuja comunicacdo ndo é espontanea. A sua
formacao contempla em grande medida os géneros primérios que, por serem simples e

constituidos a partir da comunicagao verbal espontanea, se convertem em

componentes dos géneros secundarios, transformam-se dentro destes e
adquirem uma caracterfstica particular: perdem sua relagdo imediata
com a realidade existente e com a realidade dos enunciados alheios
(BAKHTIN, 1997, p. 281).

Para Bakhtin, qualquer enunciado é género e este, por sua vez, é indicador do
discurso em vigor, sobretudo, uma indicagdo da variedade desse discurso no estudo da
lingua. O que pressupoe que ignorar esta diversidade significaria concomitantemente

congiderar a lingua do ponto de vista formal e abstrato na medida em que

desvirtua a historicidade do estudo, enfraquece o vinculo existente entre a
lingua e a vida. [j4 que] A lingua penetra na vida através dos enunciados
concretos que a realizam, e é também através dos enunciados concretos
que a vida penetra na lingua (BAKHTIN, 1997, p. 283).

O imbricamento dialético da lingua e da vida por via do enunciado qualifica este
tltimo tornando-o unidade real e imprescindivel da comunicacao ou interagao verbal na qual
os sujeitos se inscrevem sob uma atitude responsiva na atividade de comunicacdao. Ou seja,
tais sujeitos reagem, de alguma forma, ao enunciado configurando “regras” peculiarmente
originais que fixam limites e/ou fronteiras que contribuem para o desencadeamento de
uma relagao dialégica viva e ndo artificialmente constituida como as que habitualmente
se testemunha no sistema linguistico, ndo obstante a possibilidade de didlogo entre essas

“regras” do enunciado e as do sistema linguistico. O didlogo tem lugar

mediante uma abordagem nao linguistica, ou seja, somente uma trans-
formacao que os torne uma ‘visao do mundo’ (ou um tipo de percepgao
do mundo, realizada pela lingua ou pela fala), um ‘ponto de vista’, uma
‘voz social’ ete. (BAKHTIN, 1997, p. 347).

E nesse ponto que se podem encontrar elementos que estdo na origem da estrutura
especial do enunciado conferindo ao discurso uma dinamica tal que contempla um valor
acrescido & comunicacao verbal do ponto de vista da totalidade discursiva diferenciando-se
dos elementos estruturantes da lingua considerada uma ordem sistémica rigorosamente
organizada. Tais elementos ajudam a identificar o lugar e as circunstancias das demarcacoes
caracteristicas do enunciado esclarecendo o que se permite dizer por meio desse mesmo
enunciado na relagao dialégica. Dentre tais elementos que norteiam as referidas demarcacoes

ou fronteiras do enunciado na interac¢do verbal, Bakhtin (1997) elege os mais significativos,
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nomeadamente a alternancia dos sujeitos falantes, o acabamento e a relagao do enunciado

com o préprio locutor e com os outros parceiros da comunicagao verbal.

2.5 O enunciado e a alternincia dos sujeitos falantes

A alternancia dos sujeitos falantes no enunciado constitui um ponto fundamental
que caracteriza a interlocuc¢do dos enunciadores através de réplicas que configuram o
didlogo. Na comunicacdo, os locutores se apropriam do didlogo pela interacdo verbal e se
revezam sucessivamente. Nessa apropriagdo, os enunciados emitidos compreendem “uma
unidade real, estritamente delimitada pela alternancia dos sujeitos falantes e que termina
por uma transferéncia da palavra ao outro” (BAKHTIN, 1997, p. 295), demarcando limites

especificamente caracteristicos e integrando formas variadas nessa alternancia.

O ponto ¢é que tal alternéncia impoe a comunicacdo uma relagdo especificamente

tipica nos moldes em que

a relagao que se estabelece entre as réplicas do didlogo — [...] etc. — é
impossivel entre as unidades da lingua (entre as palavras e as oragoes),
tanto no sistema da lingua (no eixo vertical), quanto no interior do
enunciado (no eixo horizontal. (BAKHTIN, 1997, p. 295)

A impossibilidade da ocorréncia das réplicas do didlogo nas unidades da lingua é
explicada pela sua prépria limitacdo, por vezes contraditéria, enquanto unidade sistémica
na resolucdo dos problemas da comunicacgédo real, tal como é o lugar do enunciado na

unidade da comunicacao verbal.

Todavia, Bakhtin adverte que é preciso compreender uma eventual falsa contradigao
que possa existir no que acima se afirma, sobretudo, quando se estd diante de alguns
géneros textuais secundarios que na sua constituicdo reportam e contemplam a referida
alternancia. O autor argumenta categoricamente que tal alternincia constitui uma imitacao
artificial do que ocorre na interacao verbal real. A imitacdo artificial é testemunhada pela

sua fala propria no extrato que se segue:

Porém esses fendmenos nao sdo mais que a simulagdo convencional da
comunicacéo verbal e dos géneros primérios do discurso. E um jogo carac-
terfstico dos géneros retéricos (que incluem certos modos de divulgacao
cientifica); alids, todos os géneros secundérios (nas artes e nas ciéncias)
incorporam diversamente os géneros primérios do discurso na construcao
do enunciado, assim como a relagio existente entre estes (os quais se
transformam, em maior ou menor grau, devido a auséncia de uma alter-
nincia dos sujeitos falantes). Tal é a natureza dos géneros secund4rios.
Mas todos esses fendmenos em que é reproduzida a relagao especifica
com 0s géneros primarios, ainda que se realizem nos limites de um tnico
enunciado, ndao se prestam a uma gramaticalizagao: sua natureza espe-
cifica difere por principio da natureza das relagoes existentes entre as
palavras e as oragdes (e as outras unidades da lingua: a combinacao das
palavras, etc.) e se preserva dentro do enunciado. (BAKHTIN, 1997, p.
296)
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Esta impossibilidade constitui um problema importante da comunicacio que envolve
as nogoes de enunciado e de orag¢ao, como ja discutido acima, pelo fato de a oracdo instituir-
se como um evento linguistico fora do evento interacional e o enunciado o seu contetido.
Nesse sentido, Bakhtin (1997) afirma que tal situa¢do faz com que uma eventual pausa na
alternancia dos falantes nao resulte da intengao discursiva do sujeito enunciador, mas da

prépria oragdo, o que rompe com a totalidade do discurso ja que se trata de

uma pausa que, nos géneros secundarios, provém de um céalculo do artista
[...], e distingue-se, por principio, tanto da pausa gramatical como da
pausa estilistica, tal como ocorre, por exemplo, entre os sintagmas, dentro
de um enunciado. (BAKHTIN, 1997, p. 297)

Para (BAKHTIN, 1997), o fato gramatical estd sempre desprovido do enunciado,
isto ¢, da capacidade de dar resposta efetivamente real aos eventos comunicativos. Tal
desprovimento advém da sua natureza gramatical que estabelece pardmetros de acaba-
mentos diferentes dos do enunciado. Ao mesmo tempo, observa que para que a oracao se
habilite para a empreitada responsiva é necessario que se localize no centro da totalidade
enunciativa no qual as regras que se estabelecem como fronteiras na alternancia dos falantes
e nos acabamentos enunciativos sdo particularmente flexiveis dada a sua capacidade de

integracao das subjetividades dos sujeitos falantes em tempo real na interacao verbal.

2.6 O enunciado e o conceito de acabamento

No mesmo contexto da descricdo das particularidades do enunciado, Bakhtin
aponta o acabamento como o segundo elemento dessas particularidades definindo-o como
“a alternancia dos sujeitos falantes vista do interior; (...) ocorre precisamente porque
o locutor disse (ou escreveu) tudo o que queria num preciso momento e em condigdes
precisas”. (BAKHTIN, 1997, p. 300)

Na verdade, o acabamento compreende o enfeite com que o locutor singulariza o
ajuste ou arranjo do seu enunciado, ou seja, o déizi conclusivo do locutor o qual desencadeia
possibilidades responsivas compativeis com a situacgao discursiva da enunciag¢do durante
a interacdo verbal. Este fato ndo é observado na orac¢do considerada unidade da lingua,
ndo obstante o mesmo ser inteligivel “ mais ainda ndo ¢ um todo. Este todo — indicio
da totalidade da enunciac¢do - nao se presta a uma definicdo de ordem gramatical ou
pertencente a uma entidade de sentido”. (BAKHTIN, 1997, p. 300)

Em Bakhtin (1997), o conceito de totalidade discursiva como um todo orgénico do
enunciado presta-se a trés fatores que se interligam entre si, nomeadamente o tratamento
exaustivo do objeto do sentido (o intuito), isto é, o querer dizer do locutor e as formas

tipicas pelas quais o género se estrutura no acabamento.
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Em relagdo ao tratamento exaustivo do objeto do sentido, aqui concebido como
uma abordagem completa do seu sentido, varios factores entram em cena, dependendo de
cada esfera da interagdo verbal. Isto significa que em algumas esferas a abordagem pode
ser aproximadamente completa e noutras nao. Sendo assim, Bakhtin aponta uma nota
importante segundo a qual “nas esferas em que os géneros do discurso sdo padronizados
(...) a criatividade é quase inexistente” (BAKHTIN, 1997, p. 301), sendo esta notavel nos

géneros menos rigorosos conhecidos como géneros populares.

O fator do querer dizer que marca o intuito do locutor é inteiramente subjectivo e,
segundo Bakhtin, esta subjetividade é que decide ndo somente o acabamento discursivo na
interacao verbal entre os interlocutores como também a eleicdo do género que vai orientar

a estrutura do enunciado do sujeito falante.

Importa frisar que os géneros discursivos comportam formas relativamente estaveis
em que o todo enunciativo se organiza. Bakhtin equipara a maneira por que os géneros do
discurso se constituem nos enunciados como processos inconscientes em que os sujeitos
se apropriam da lingua materna. Ou seja, nos termos em que as formas genéricas de
utilizagao da lingna materna (LM) no enunciado decorrem de uma reprodugao espontanea
da experiéncia viva da cultura social da lingua alvo historicamente situada sem precisar

dominar a sua gramatica implicita, isto é, a sua categorizagdo ou descricao gramatical.

A partir deste pressuposto, Bakhtin defende que

As formas da lingua e as formas tipicas de enunciados, isto é, os géneros
do discurso, introduzem-se em nossa experiéncia, em nossa consciéncia
conjuntamente e sem que sua estreita correlagao seja rompida. Aprender a
falar é aprender a estruturar enunciados (por que falamos por enunciados
e nao por oragoes isoladas e, menos ainda, é ébvio, por palavras isoladas).
Os géneros do discurso organizam nossa fala da mesma maneira que
organizam as formas gramaticais (sintdticas). (BAKHTIN, 1997, p. 301-
302)

2.7 A relagdo triddica: enunciado, autor e parceiro(s)

Tal como a palavra, o objeto do enunciado do locutor subsiste neutro sempre que
este sujeito nao se singularize na lingua colocando-a em funcionamento nesse mesmo objeto
e conferindo-a suas marcas de enunciagdo as quais particularizam o sujeito no discurso. O
ponto esta no fato de que o locutor precisa ou deve se inscrever no objeto do seu enunciado
de tal modo que a relagdo dessa inscrigdo se apoie em principios e aspectos discursivos
que autorizem a sua expressividade na lingua sob pena de tanto as palavras quanto os

enunciados serem irrelevantes “absolutamente neutros no plano dos valores da realidade”.

(BAKHTIN, 1997, p. 308)

Depreende-se que a explicagao que Bakhtin encontra sobre a relacao que o enunciado

estabelece com o seu préprio autor e com outros intervenientes na interagdo verbal
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evidencia que esta relacdo deve dispor do elemento imprescindivel da interacdo verbal, a
expressividade, responsavel pela expressao do lugar emotivo do locutor no discurso sobre

determinada realidade, um vez que

As palavras nao sdo de ninguém e nao comportam um juizo de valor.
Estao a servico de qualquer locutor e de qualquer juizo de valor, que
podem ser totalmente diferentes, até mesmo contrarios. (BAKHTIN,
1997, p. 310)

Sob este ponto de vista, o argumento evidente em Bakhtin situa a palavra, na
condi¢do de elemento sistémico da lingua, como que desempenhando apenas a funcao
de referente linguistico. Ou seja, a palavra serve como indicacdo lexical comum de uma
determinada comunidade linguistica que permite uma utilizagdo e compreensao em ignais
circunstancias entre os membros dessa mesma comunidade linguistica. Compreendida desta
forma, a palavra ndo pode singularizar o locutor pela carga emotiva nem pela entoacao
expressiva por se caracterizar seméantica e universalmente valida; neste caso, ela pretere o

género, o tema, o estilo e a composicao do enunciado no discurso.

Backhtin reconhece que qualquer sistema linguistico possui palavras que carregam
consigo o tom emocional ou expressivo. Esta assuncao compreende a configuragdo de alguns
tipos de géneros linguisticos (oragoes interrogativas, exclamativas, exortativas, interjei¢oes,
etc.). Estes tipos de géneros ndo contemplam a individualidade expressiva do locutor ou
enunciador por compreenderem a entoacdo gramatical, ndo obstante contribuirem em

muito na consolidacdo de ilusoes relativas a natureza expressiva da oracao.

Importa evidenciar a nocdo de expressividade de que Bakhtin tanto reclama no
seu dialogismo. O autor ao tratar da questdo da expressividade, trata-a dentro de um
determinado enunciado, reiterando que fora dele ¢ impossivel compreender o papel da
relacdo dialdgica na interacdo verbal, ja que o conceito de expressividade de determinado
enunciado se equipara sempre a uma resposta, isto é, “manifesta nao sé sua relacao com
o objeto do enunciado, mas também a relagdo do locutor com os enunciados do outro”
(BAKHTIN, 1997, p. 318), contemplando o outro.

Neste ponto, encontra-se um dos argumentos fundantes da importancia da interagao
verbal em Bakhtin quando comparados ao papel da lingua, enquanto uma estrutura
sistémica (ndo estabelece relagdo nem com o enunciado, nem com a palavra do outro), na
comunicacao, o de que o enunciado sempre se dirige ou se endereca a alguém, apesar de

determinados recursos linguisticos procurarem desempenhar esta funcao:

O sistema linguistico dispde de uma reserva imensa de recursos puramente
linguisticos para expressar formalmente o ato vocativo: recursos lexicais,
morfolégicos (as flexdes correspondentes, os pronomes, as formas pessoais
do verbo), sintdticos (os diferentes clichés e as modificagoes de oragoes).
Essas formas porém sé podem implicar um destinatario real no todo
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do enunciado concreto. Esses recursos especializados da lingua (recursos
gramaticais) jamais abrangem, claro, todas as expressoes pelas quais a
fala se dirige a um destinatério. (BAKHTIN, 1997, p. 327)

Parece que os conceitos de género, enunciado e de discurso imbricados nas préticas
linguisticas se constituem como fenémeno processual e desenvolvimental complexo que
envolve a linguagem como unidade do externo e do interno, na medida em que remontam

atividades linguisticas igualmente complexas, uma vez que estes conceitos fazem sobressair

um ponto de vista contextual e social das experiéncias humanas (e do
funcionamento da linguagem) [e, por outro lado] adota um ponto de
vista psicolégico para dar conta dos mecanismos de construgao interna
dessas experiéncias (particularmente, as capacidades necessdrias para
produzir e compreender a linguagem). (DOLZ; SCHENEUWLY, 2004, p.
72, acréscimo do autor)

Assim, pode-se compreender que os autores citados enfatizam uma abordagem
do conceito de atividade em concepgoes que integram, por um lado, a estrutura de
comportamento linguistico e, por outro, o sistema de ag¢ées que compreende dimensoes
cognitivas e sociais da atividade linguistica que, por sua vez, devem ser concebidas como
uma unidade linguistica. Ou seja, este é o argumento de que o processo de ensino e o de
aprendizagem da linguagem ou de linguas tem lugar na combinacao dialética das praticas

e atividades de lingnagem e

Nesse lugar, produzem-se as transformagoes sucessivas da atividade do
aprendiz, que conduzem a construg¢ao das préaticas de linguagem. Os
géneros textuais, por seu cardcter genérico, sao um termo de referéncia
intermedidrio para a aprendizagem. Do ponto de vista do uso e da
aprendizagem, o género pode, assim, ser considerado um megainstrumento
que fornece um suporte para a atividade, nas situacdes de comunicagao,
e uma referéncia para os aprendizes. (DOLZ; SCHENEUWLY, 2004, p.
72)

Estas consideragoes sugerem da parte dos profissionais de ensino de linguas uma
abertura em termos de consciéncia sobre a amplitude do fenémeno linguistico que deve
passar por um reconhecimento da necessidade do trabalho problematizador coletivo para
identificar e compreender os modos pelos quais se apresenta em diferentes realidades socio-
culturais e histéricas ajudando, assim, a sua conceptualizacdo na ac¢ao didatico-pedagogica
dos formadores de linguas na universidade. Assim, entende-se que na problematizacao
coletiva do trabalho docente no ensino e formacao em linguas hé que situar e negociar o
lugar ideolégico do oral e da escrita na constituicdo do pensamento, da fala e da troca

verbal.
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2.8 O idioma, um signo ideoldgico

A palavra ‘ideologia’ é, por assim dizer, um texto, tecido com uma trama
inteira de diferentes fios conceituais; é tracado por divergentes histérias,
e mais importante, provavelmente, do que reforcar essas linhagens a
reunir-se em alguma Grande Teoria Global é determinar o que ha de
valioso em cada uma delas e o que pode ser descartado. (EAGLETON,
1997, p. 15).

Abordar a lingua na perspectiva ideoldgica é o mesmo que afirmar que a lingua
é uma ideologia, e, assumi-la nessa condicao, implica explicitar o significado do conceito
de ideologia agregado no presente trabalho. E assim que entendemos conduzir o debate
conceitual do significado da lingua como ideologia em diregdo ao posicionamento tedrico-
epistemoldgica que defendemos, enraizado nos pressupostos bakhtinianos de linguagem,
os quais se baseiam na perspectiva histérico-cultural da linguagem (ou no materialismo
historico-dialéctico de Vygotskl e colaboradores) que, por sua vez e, de alguma forma,

recupera as proposicoes conceptuais marxistas da educacao.

O conceito de ideologia ¢ multifacetado e compreende varias definigoes que, nalgu-
mas vezes, se conflituam e, noutras, compactuam entre si quando aplicadas a realidades
contextualmente bem situadas. Diante dessa multiplicidade de faces, Fagleton, no seu livro
intitulado Ideologia (1997), reconhece dificuldades em torno de uma defini¢do exaustiva,

completa ou cabal do conceito.

E, mesmo assim, abstrai trés pontos das varias formulagoes que tém sido efetivadas
nas literaturas indexadas a época revolucionaria do marxismo que, segundo ele, caracterizam
essas formulagoes nas miltiplas defini¢gdes, nomeadamente 1) a compatibilidade ou néo
das formulagoes ideolégicas apresentadas, 2) a verificacdo do quanto essas formulagoes
(ndo) sdo pejorativas, ambiguas ou neutras e 3) as dimensoes epistemolégicas que essas

formulagoes (ndo) apresentam ou representam.

Em relagdo ao primeiro ponto, o autor propoe a discussao sobre a possivel correlagdo
entre o conjunto de convicgdes e a percepgao dessas convicgdes como sua representacao

nas formas de pensamento dessa mesma sociedade. Nesse caso, explica o tedrico,

Se, por exemplo, ideologia significa qualquer conjunto crencgas motivadas
por interesses sociais, entdo nao pode simplesmente representar essas
formas de pensamento dominantes em uma sociedade. Algumas dessas
definigoes podem ser mutuamente compativeis, mas com certas implica-
¢Oes curiosas: se a ideologia é, a0 mesmo tempo, ilusao e veiculo pelo qual
os protagonistas sociais entendem o seu mundo, entao isso nos revela algo
bastante desanimador com relacao a nossos modos habituais de perceber.
(EAGLETON, 1997, p. 16)

Fundamentalmente, o autor evidencia duas posi¢oes tedricas do conceito de ideologia

que, por um lado revestem-se de uma conceptualizacdo que recupera os interesses sociais
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unissonos ou consensuais reunidos em um conjunto de crengas que sustentam esses interesses.
Por outro lado, se esses interesses encobrem alguma realidade e servem, ao mesmo tempo
de meio para uma parte da sociedade atingir determinado fim, serd preciso apurar em que

medidas as referidas crencas sustentam os interesses sociais de todos os intervenientes.

O segundo elemento (ideologia como formulagoes pejorativas ou ambiguas ou ainda
neutras) levanta a discussdo do conceito no campo depreciativo da realidade ou, pelo
menos, no campo do duplo sentido em que este conceito significa por um lado, a perda dos
valores expectaveis em uma dada sociedade e, por outro, a indefinicdo destes valores em
razao da neutralidade nas “préprias opinides como ideoldgicas, sem qualquer implicacao
de que elas sejam falsas ou quiméricas”. (EAGLETON, 1997, p. 16)

O terceiro elemento orientador abstraido das formulac¢oes constituidas sobre o
conceito de ideologia contempla o seu quadro epistemoldgico situado na interface entre o
conhecimento e o desconhecimento do mundo que, segundo o autor, este elemento esta
na origem de importantes discérdias entre a tradi¢do do pensamento marxista (ideologia
como falsa cognigdo, como ilusdo, distor¢do e mistificagdo) e a tradi¢do do pensamento

sociolégico (ideologia como o uso das ideias na sociedade).

Eagleton (1997) admite a possibilidade de a ideologia, além de discutir sistemas
de crencas, levanta o problema do poder, mais precisamente os processos em que este €
legitimado com vistas a garantir relagoes ndo necessariamente de dominacdo. A mediagao
desses poderes compreende seis estratégias diferentes que ele préprio alista: operagoes
que promovem crengas e valores compativeis com o poder; operagoes que naturalizam e
universalizam essas crencas tornando-as 6bvias e aparentemente inevitaveis, operagoes
que mancham ideias que eventualmente podem desafiar o poder; operacgoes que excluem
formas rivais de pensamento e, por fim, operacoes que obscurecem a realidade social de

tal sorte que se favoreca o poder vigente.

Importa salientar que as apontadas estratégias ideoldgicas s6 podem ser materiali-
zadas com a participagdo efetiva da lingnagem a qual ndo ¢ nada mais que um processo de
signacao, representacao ou de simbolizagao dessas operacoes expressas e exteriorizadas pela
palavra, um processo que confere & lingua um lugar ideolégico no sentido de que a ideologia
se interessa mais pelo “conjunto particular de efeitos dentro dos discursos” (EAGLETON,

1997, p. 172), do que por uma abordagem particular desses mesmos discursos.

O autor sustenta que os efeitos produzidos no discurso dirigem o caracter ideoldgico

da lingua por que esta contempla processos

pelos quais certas formas de significacao sao excluidas silenciosamente
e certos significantes sao ‘fixados’ em uma posicao de comando. Esses
efeitos sao tragos discursivos, ndao puramente formais da linguagem: o que
é interpretado como ‘fechamento’, por exemplo, dependera do contexto
concreto da elocucdo e é varidvel de uma situagdo comunicativa para
outra. (EAGLETON, 1997, p. 172)
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Esta concepcao de lingua é a que constitui o espirito tedrico-epistemoldgico do
pensamento filoséfico de Bakhtin e Volochinov sobre o desenvolvimento da linguagem
(e, obviamente, a concepgdo da lingua), patente no Marzismo e Filosofia de Linguagem
(1929)% que, dentre vdrios pontos de discussao, defende a ideia de que a auséncia de signos
implica necessariamente a auséncia da ideologia por esta ltima deter um poder que nao
se confina apenas ao significado da palavra, mas se confina principalmente ao facto de

fazer o significado aderir ao objecto a que a palavra refere.

Desta forma, Volochinov (2017) nota que o signo e a comunicagao, resultando da
natureza social da lingnagem, estdo ligados as estruturas semidticas dentro das quais sao
convencionados os significados das palavras na sociedade, constituindo-se em ideologias.
E, sendo formas especificas da linguagem, ele procurou compreender em que medida se
determina a relagao entre linguagem e consciéncia e/ou atividade mental e em que medida

ocorre a relacdo entre ideologia e linguagem.

Ao notar que o signo comunica e, nessa condicdo, implica também sua utilizacdo
como espaco de conflitos, de relagoes de dominacdo ou de resisténcia, adaptagao ou
resisténcia a hierarquia, utilizagao da lingua pela classe dominante para reforgar seu poder,
Volochinov (2017) concluiu que o conceito de lingna é um conceito ideolégico, ja que se
inscreve “como expressao das relagoes e lutas sociais, que veicula e, ao mesmo tempo,
evolui pelos efeitos dessas relagoes”. (OLIVEIRA, s.d)

Esta conclusdo decorre do facto de que o que se inscreve como ideoldgico significa
algo, ou seja, faz uma expedicao ou referéncia de evento, situaciao ou realidade de algo
diferente de si mesmo funcionando no sentido de objecto significivel (dignificavel ou
merecedor?), por exemplo fisico, “sem deixar de fazer parte da realidade material, passa a
refletir em certa medida uma outra realidade”. (GIROLA, 2004, p. 319-320)

O signo, antes de se constituir como tal, existe como parte da realidade e essa
existéncia converte-se em outra coisa diferente dessa realidade assumindo uma dupla
natureza caracterizada por um lado, pelo reflexo da realidade e, por outro, sem deixar de
ser parte de sua propria realidade. E, nesta condigdo, enquanto nao refletir algo que lhe é

exterior, o signo ¢ algo neutro, portanto, ndao é tema.

O conceito de compreensao se utiliza do signo para se qualificar como tal, ja que

“consiste no movimento de aproximar o signo de outros signos ja conhecidos” (GIROLA,

6 O problema de autoria dos textos dos membros do Circulo de Bakhtin e Voloshinov é uma questao nao

resolvida até os nossos dias. A literatura aponta que, em decorréncia da discussao sobre a disputada
autoria, a recepcao desses textos compreende trés diregoes: a primeira contempla o grupo de pessoas
que compartilham e respeitam as autorias das edigdes originais. O que significa que tudo que nao fosse
publicado em nome de Bakhtin se deduzia, consequentemente, que nao era de sua autoria. A segunda
direcao retine o grupo de pessoas que entendem que todos os textos disputados sao de autoria de
Bakhtin e, finalmente, a terceira diregao é daqueles que, segundo Faraco (2009), contempla a ideia de
“solucao de compromisso” na qual sao incluidos os dois nomes, isto é, Bakhtin e Voloshinov. Saliente-se
que esta ultima compreende a nossa posicao.
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2004, p. 320). O que significa que a palavra, signo ideolégico, pode ser um signo neutro
enquanto nao nos remeter a determinada funcao ideoldgica pela sua indiscricdo material

que nao pode ser compreendida fora da realidade que significa.

Para que se constitua objecto do estudo de ideologias, Volochinov (2017) aponta
que a palavra deve dispor de cinco propriedades principais que lhe conferem tal estatuto,
quais sejam pureza semiotica, neutralidade ideoldgica, implicagdo na comunicagdo humana
ordinéria, possibilidade de interioriza¢do e presenca em todo ato consciente. (GIROLA,
2004)

A partir dessas colocagoes, Volochinov (2017) tece considerdveis criticas a duas
principais correntes filoséfico-linguisticas do seu tempo distinguidas pelas designagoes de
“subjetivismo idealista” e “objectivismo abstrato”. No subjetivismo idealista, o tedrico

critica o facto de que a linguistica se baseia nas leis da psicologia individual.

Neste caso, a lingua nasce da psicologia dos povos ou “psicologia étnica” para
cuja constituicao é necessaria a soma dos psiquismos separados dos individuos, ja que ela
compreende um sistema estével, acabado e pronto para ser usado bastando, para o efeito,
a aplicacdo correta das regras gramaticais, morfossintaticas, fonéticas etc. Trata-se aqui

de uma abordagem teoérico-roméantica representada por Vossler e Humboldt.

5 assim que, em Vossler, tem-se sinteticamente a essencialidade do ato de criacdo
individual da fala que, para o linguista, ¢ explicada como que nao tendo a significacdo direta,
importando-lhe a concepcao estética cuja realizacao envolve a estilistica e a modificacao
das formas abstratas da lingua. Em outras palavras, o fundamento da lingua encontra-se

nos atos de fala entendidos como criagao individual.

Uma segunda corrente, de orientagéo objetivista abstrata, centra a sua tese no
sistema linguistico como a entidade organizadora de todos os fatos da lingua. Assim,

entende-se que a lingua enquanto norma indestrutivel se opoe ao sujeito sendo que este
deve aceitd-la como tal. (VOLOCHINOV, 2017)

Nesta corrente de pensamento, (VOLOCHINOV, 2017) identifica Leibniz como o
seu percursor, fundamentada no racionalismo dos séculos XVII e XVIII e este, por sua
vez, concretizado na Teoria da Gramatica Universal. A corrente concebe a lingua como
uma convencao arbitraria. O que significa que, enquanto convencdo, o importante para a
lingua ¢ a logica interna do préprio sistema de signos. Ou seja, a relagdo de signo para
signo e nao a relagdo do signo com a realidade que ele reflete, descartando o sistema dos

signos das significagoes ideologicas.

Duas grandes escolas representam esta corrente de pensamento, nomeadamente a
escola de Genebra encabecada por Ferdinand Saussure e por um dos maiores linguistas da
contemporaneidade, Charles Bally, e a escola socioldgica encabecada por Emile Durkheim

e o linguista Meillet.



76

A contraposicao que Bakhtin faz as ideias patentes nas correntes acima mencionadas
assenta-se sob um fundo abstrato de que se reveste o desenvolvimento da lingnagem. Ou
seja, um fundo que ndo é “marcado pelo horizonte histérico-social e, portanto, pelas classes
e pelas vozes sociais que o constituem” (RODRIGUES; RANGEL, 2015, p. 1119), mas
descurado das relacoes humanas como sua caracteristica fundamental, o que permite, tal
como Bakhtin, Rodrigues e Rangel afirmarem que “a lingua nao é um cédigo abstrato,
ndo é estrutura superior estavel, ndo é um sistema uniformizador supremo. |...| evolui
ininterruptamente por ser um fendémeno histérico” (RODRIGUES; RANGEL, 2015, p.

1120) e ideolégico concretizado pela comunicagao e/ou interagao verbal.

A critica de (VOLOCHINOV, 2017) ao objetivismo abstrato é clara uma vez que ele
se mostra incrédulo em relagdo aos pressupostos basicos dessa corrente que remetem a uma
concepcao de lingua revestida de normas imutéveis, incontestaveis e objetivas ignorando

por completo que “tal sistema é uma mera abstragdo. (...) é produto de uma reflexao
sobre a lingua” (GIROLA, 2004, p. 327) que o falante realiza:

Para o locutor, o centro de gravidade da lingua nao reside na conformidade
a norma da forma utilizada, mas na nova significacdo que essa forma
adquire no contexto. Tanto para o locutor quanto para o receptor, a
forma linguistica nao tem importancia enquanto signo estével e sempre
igual a si mesmo, mas como signo sempre varidvel e flexivel. (GIROLA,
2004, p. 327-328)

Conformar-se a norma linguistica implica considerar a apreensao da realidade como
ato de identificacdo e ndo como ato de sua descodificacdo ou interpretacao; e isto nao
corresponde a verdade porque teria implicagdes importantes no ensino e/ou formagao de
linguas no sentido de que o ensino consistiria na transmissdo do sinal e a aprendizagem
no reconhecimento deste. A grande diferenca estd no facto de que o sinal, como ja se

referenciou, sendo identificavel,

consiste em uma entidade imutavel, funciona como instrumento técnico
para designar objetos ou acontecimentos. (...) nao pertence ao dominio
da ideologia. J4 o signo é descodificado, ou seja, é compreendido. Na
lingua materna, o sinal e o reconhecimento estao apagados. Na assimilacao
de uma lingua estrangeira, sente-se a ‘sinalidade’ a lingua ainda nao se
tornou lingua. A assimilagao ideal de uma lingua se d4 quando o sinal é
completamente absorvido pelo signo. (GIROLA, 2004, p. 328)

Desta forma, depreende-se que a corrente objetivista abstrata concebe a lingua
como um sistema em si completo e que o seu ensino se perpetua imutavelmente de geracgao
em geracao ignorando a evolugdo histérico-social cultural e ideolégica a que a interagdo

verbal pode conferir.

Nesta perspectiva, o conceito de ideologia, enquanto sistema de representacio do

real, ndo é um conceito universal mas dindmico, compreendendo épocas, espacos, historias,
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contextos e situacoes de sua aplicagdo. Marx, em Ideologia Alema, desenvolve o conceito
de ideologia como falsa consciéncia apreendida da distor¢gdo da realidade implantada
pela Revolugao Inglesa. Depois, o conceito evoluiu para a problematica que “introduit
la question de la ‘prise de conscience’ qu’il compreend comme condition nécessaire du
processus revolucionnaire réussi”. (TYLKOWSKI, 2012, p. 41)7

E-nos importante apontar aqui que, segundo Narzet (2013), para Volochinov (2017)
a noc¢ao de ideologia como representacio do real envolve a divisdo de classes sociais no
sentido de que “todas as classes sdo capazes de produzir suas ideologias, representando
suas condigoes de existéncia materiais, e que essas ideologias travam lutas num processo
dialético” (NARZET, 2013, p. 379). Esta é caracteristica fundamental da lingua enquanto

ideologia.

Caracterizadas pela defesa de interesses antagonicos entre a classe dominante
e a dominada, em que aquela tenta suprimir “indices sociais de valor heterogéneos,
visando a estabilizar aqueles que respondem a seus interesses” ®, tais lutas materializadas,
apresentadas pela lingua podem constituir representagoes verdadeiras/adequadas do real,

o que significa afirmar que ideologia, em Volochinov, ndao é apenas a distor¢ao do real.

Tylkowski (2012) afirma que Volochinov, na sua tese de doutorado, equipara o
conceito de ideologia com o conceito de cultura, tendo notado que a diferenca entre os dois
conceitos cinge-se apenas na filiacao tedrico-filoséfica dos tedricos. Quer dizer, a nogao de
cultura é filosofica e epistemologicamente um conceito mais agregado ao mundo da ciéncia
nao-marxista e a de ideologia é aplicada ao mundo da ciéncia marxista. Essa verificagao
provém do entendimento de que os dois conceitos caracterizam, descrevem, interpretam

ou representam um sistema de ideias, representacoes da realidade ou visao de mundo etc.

Para Tylkowski, Marx e Engels entendem que nas relagoes de producao a cultura
adotada ou representada é uma cultura deformada ou desviada da sua real manifestacao,
na medida em que nao reflete a realidade e, nesse sentido, “Selon eux, 1'ideologie est une
reconstruction et une interprétation erronées du monde qui produit une image inversée de
la réalité”. (TYLKOWSKI, 2012, p. 39)

Estes autores pontuam que a inversao da realidade desloca as pessoas da sua posigao
real nas relagoes de produgdo para uma posicao mistificada, ou se quisermos, capturada
pela burla infligida & realidade, o que resulta em sua dominagdao econdémica legitimando as
designaldades oriundas do desequilibrio na distribuicdo dos bens que produzem, distribuigao
essa efetivada entre a classe operaria e detentora da forga de trabalho e desprovida dos
meios de trabalho, e a classe detentora dos meios de producédo e desprovida da forga de
trabalho.

7

“introduz a questao da "consciéncia'que ele entende como uma condigdo necessdria do processo
revolucionario bem sucedido”
8 1Ibid.
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Na Revolucdo de Outubro de 1917, a ideia de ideologia como consciéncia social
constituiu, segundo Tylkowski (2012), uma marca indelével do circulo de Bakhtin. Este
tedrico ¢ influenciado por Bogdanov, para quem a ideologia constitui um importante
recurso que pode explicar as formas pelas quais se organiza determinada sociedade. Tal
organizacgdo social baseia-se na palavra como seu instrumento. A colocagdo do autor
constitui uma espécie de critica as concepcoes de Lénine ? | nos termos em que a sua
definicao de ideologia ¢ sinénima de consciéncia social, isto é, “répresente la systématisation
de l'expérience humanine acquise pendant l'activité sociale”. (TYLKOWSKI, 2012, p. 49)

Nessas condicoes, as palavras enquanto signo'?,

ocupent une place centrale dans cette conception. Si la ‘conscience sociale’
‘I'ideclogie’ organise la société, le mot (le Mot) constitue I'instrument
de cette organisation. C’est & 'aide des mots, par leur intermédiaire,
que les gens sont liés les uns aux autres. C'est grace au mot (au lan-
gage) que s'établissent et se développent les rapports interindividuels au
travail et dans les autres domains (économique, politique et personnel)
(TYLKOWSKI, 2012, p. 50).

Este autor de quem Volochinov se inspira, entende a palavra como unidade de
pensamento ou da linguagem e “constitue non seulement 'outil d’organisation de la avie
sociale, mais aussi du processus mental de 'homme” (TYLKOWSKI, 2012, p. 50) pelo
facto de ser formadora do parole intérieure (isto é, da fala interior) e da organizacdo do
conhecimento, dada a capacidade de simbolizacao que ela comporta. Ou seja, o ideoldgico
¢é verbal por caracterizar o homem como animal social pela sua capacidade de representar,

signar, exprimir e comunicar a sua experiéncia, o que nao acontece nos animais.

A questdo da palavra como unidade de pensamento e, por conseguinte, de consciéncia
constitui o ponto fulcral da concepgao da ideologia em Volochinov (2017) por envolver o
signo como fator determinante da ideologia perpassando todo complexo de relagoes dos

individuos:

E pela palavra que se refletem as mais imperceptiveis alteracdes de
existéncia humana; ndo apenas no sentido de formacao lexical de uma
lingua, mas a partir de sua condi¢ao signica que reflete e refracta uma
determinada realidade — a sua significagao vai muito além daquilo que é
estabelecido apenas no diciondrio. Alids, a palavra s6 constitui o Amago
da comunicacao verbal quando assume sua principal funcao - ser um

9 Associada ao marxismo, ela [a ideologia] torna-se um instrumento precioso para o combate revolucio-

nario (...) apresenta-a como o sistema de ideias duma classe ou de um grupo social determinados,
constituido no quadro da luta de classes. Ele chega a utilizar este termo no plural para distinguir entre
‘ideologias’ ‘burguesas’ e ‘socialistas’, ‘catélicas e monarquicas’ ou ‘social-democrata’. Nossa traducao
livre do original em Francés do livro de Tylkowski (2012) em referéncia no trabalho.

ocupam um lugar central neste entendimento. Se a ideologia da ‘consciéncia social’ organiza a
sociedade, a palavra (Palavra) constitui o instrumento dessa organizacao. E através das palavras,
através delas, que as pessoas estao ligadas umas as outras. E gracas a palavra (para a lingua) que
as relacoes interindividuais sdo estabelecidas e desenvolvidas no trabalho e em outros dominios
(econdmicos, politicos e pessoais)

10
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instrumento semidtico que compde um enunciado e propicia a interagao
social. (OLIVEIRA, s.d)

Este entendimento equivale a razdo da critica de Bakhtin ao simbolismo individual,
segunda corrente linguistico-filoséfica patente na sua obra intitulada Filosofia da Linguagem.
Bakhtin censura a ideia de que o enunciado é tnico e literalmente individual. O tedrico
defende que o enunciado resulta também, além do entrosamento do didlogo entre dois
individuos socialmente organizados, da sujeicao desses mesmos individuos ao interlocutor

ideal do meio linguistico ndo s6 a que pertencem como donde falam.

A caracterizacao do signo como ideoldgico é substanciada nao sé pelo fato de refletir
a realidade quando toma a palavra como sua copia; o signo é ideoldgico na medida em que,
principalmente, refrata essa mesma realidade no sentido de que a distorce emergindo varios
significados e sentidos diferentes e, ao mesmo tempo, contribuindo para uma concepcao

particular do mundo'.

11 Na prética, trata-se de estudar, junto a formadores de professores de linguas, as formas pelas quais a

simbologia referencial e o processo de instituicao da significacao se constituem nas praticas de formacao
na universidade, compreendendo também o lugar alocado aos géneros e discutindo coletivamente as
suas valéncias e potencialidades e avaliando as qualidades e o lugar que ocupam no objeto e meio
“lingua” para o desenvolvimento das praticas formadoras dos formadores.
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3 FUNDAMENTOS CONCEITUAIS DO ENSINO NA PERSPECTIVA
DESENVOLVIMENTAL

3.1 Conceitos, linguagem e palavra

A nocdo de conceito sustém o significado da palavra. Dai que a compreensdo
dos processos da formacao da palavra pode oferecer subsidios para a compreensdo do
desenvolvimento da linguagem e, por conseguinte, dos processos do desenvolvimento da
aprendizagem em geral e dos processos de aprendizagem da lingua em particular, sendo

que esse nltimo como parte integrante desse trabalho.

A nocdo de conceito refine as ideias de imagem mental, de generalizacdo e de
projecdo mental e material das propriedades que constituem a esséncia de determinado
objeto. Para Vygotski ha importantes dados que podem ser adicionados a esta nogao os

quais devem passar pela conceptualizacao da nogao de conceito como

mais do que a soma de certos vinculos associativos formados pela meméria,
é mais do que um simples hdabito mental; é um ato real e complexo de
pensamento que ndo pode ser aprendido por meio de simples memorizagao,
s6 podendo ser realizado quando o préprio desenvolvimento mental da
crianga ja haver atingido o seu nivel mais elevado. (VIGOTSKI, 2001, p.
246)

No trecho citado, o autor reflete sobre esta nocdo em dois principais campos: o
campo tedrico-epistemoldgico e o campo pratico. E ambos os campos compreendem o locus
de formagao ou desenvolvimento do conceito, implicando a necessidade de se explicitar as

circunstancias quer psicologicas, quer fisico-materiais que permitem a sua assimilagao.

Compreender o desenvolvimento dos conceitos é, ao mesmo tempo, compreender o
desenvolvimento do significado das palavras e, estas, segundo Vygotski, ndo sdo estaticas,
ou seja, elas ndo tém um valor firme e mecanico; passam por sucessivas e complexas
transformacoes a que o significado deve acompanhar de tal sorte que “Quando uma palavra
nova, ligada a um determinado significado, é aprendida pela crianca, o seu desenvolvimento
estd apenas comecando”. (VIGOTSKI, 2001, p. 246)

Dessa forma, no campo tedrico-epistemologico, o conceito expressa a base mental
da esséncia que a palavra exprime, sem a qual ndo é possivel compreender o seu significado.
Alids, esta base justifica a necessidade de também compreender o ensino baseado néao
somente em palavras, mas, principalmente, em conceitos (ensino conceitual) que estabelece
principios cujo espirito deve denegar o ensino direto de conceitos sob pena de as palavras
dai resultantes nao disporem de sentido o que, pedagogicamente, implicaria uma agao

didatica vazia e desprovida de sentido uma vez que, nessas condicoes,
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a crianga nao assimila o conceito mas a palavra, capta mais de memoria
que de pensamento e sente-se impotente diante de qualquer tentativa de
emprego consciente do conhecimento assimilado. (VIGOTSKI, 2001, p.
247)

Nesse sentido, Vygotski concorda com os estudos pedagogico-experimentais em que
Tolstéil esbarra principalmente na questdo sobre a impossibilidade de “uma transmissao
simples e direta do conceito pelo professor ao aluno, da transferéncia mecanica do significado
de uma palavra a outra com o auxilio de outras palavras” (VIGOTSKI, 2001, p. 247)
Porém, trata-se de uma concordancia relativa por que, ao mesmo tempo, o critica pelo

equivoco que comete, equivoco esse que denota uma toda situacao que

N

procura deixar o processo de desenvolvimento dos conceitos & mercé
das leis do seu préprio fluxo interno, negando, assim, o desenvolvimento
dos conceitos a partir da aprendizagem e condenando o ensino a mais

total passividade na questao do desenvolvimento dos conceitos cientificos.
(VIGOTSKI, 2001, p. 248-249)

O fato é que o desenvolvimento de conceitos para este autor a que Vygotski
faz referéncia no seu livro torna-se mais significativo ndo somente pela valorizagdo da
passividade. Mesmo tendo reconhecido a existéncia da pluralidade de possibilidades de
ensino dos conceitos, Vigotski (2001) nota que Tolst6i trivializa os processos de formagao
dos conceitos pelas evidéncias do voluntarismo, do imprevisto, presentes em casos conexos
que este tedrico pontua nos seus argumentos, como indica o excerto do proprio Vygotski

abaixo:

Tolstéi d4 importancia exagerada a espontaneidade, ao acaso, ao tra-
balho de um conceito e de uma sensibilidade vagos, ao aspecto interior
da formacgao dos conceitos, fechado em si, superestima demais a possi-
bilidade de influéncia direta sobre processo e distancia exageradamente
aprendizagem e desenvolvimento. (VIGOTSKI, 2001, p. 249-250)

Este entendimento constitui, de acordo com o importante psicélogo russo que temos
vindo a citar, um dos pontos fulcrais das investigagoes experimentais que ele realizou
visando compreender as formas pelas quais se efetiva o desenvolvimento dos conceitos

cientificos em criancas em idade escolar.

Um dado importante aqui tem a ver com a compreensdao dos modos pelos quais
um determinado conceito se forma como que estando ligado a concepcio de ensino e
de aprendizagem que tem sido concretizada nas instituicées de ensino e de formagéo de

professores, ji que a natureza mediatizada ou nao de tal formagdo também implica a

! Leon Nikolaievitch Tolstéi (1828-1920) é escritor e um dos grandes literatos russos, foi estudioso das

linguas orientais e Direito. O seu posicionamento filoséfico caracteriza-se mais pelo engajamento social
e moral o que viabilizou, pela influéncia deste posicionamento, a formacgdo comunidades e correntes de
anarquismo cristao. Em razao disso, a Igreja o persegue e o excomunga
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compreensdao dos mecanismos envolvidos no desenvolvimento integral dos seres humanos a

partir do funcionamento do seu psiquismo.

As investigacoes realizadas sdo uma reagdo critica aos fundamentos dicotomizantes
da entdo psicologia infantil que, por um lado, pregava a auséncia da histéria interna
da crianga no desenvolvimento dos conceitos cientificos (exclusdo dos processos internos
no desenvolvimento dos conceitos cientificos); e, por outro, a mesma psicologia aceitava
que no desenvolvimento dos conceitos cientificos da crianga nao existia uma eventual
diferenca entre o desenvolvimento destes conceitos e quaisquer outros que tinham lugar na
experiéncia da crianca, o que denotava claramente o tratamento igual dos conceitos quer

espontaneos quer nao-espontaneos no desenvolvimento da criancga.

A tradigdo das investigagoes que eram realizadas, na época antes de Vygotski,
sempre mostrou como seu centro de interesse o desenvolvimento dos conceitos infantis e
que estes conceitos ja desenvolvidos eram “transferidos imediatamente para outros campos
de conceitos que surgem em condiges interiores inteiramente diversas” (VIGOTSKI,
2001, p. 253) Os motivos desse interesse prendem-se com a falta do questionamento da
interpretacao concedida a legitimidade dessa transferéncia do campo 1inico e privado dos

conceitos infantis para o seu ambito diverso, complexo e generalizado.

Desta forma, a base da interpretacao fundamentava-se na crenca de que o de-
senvolvimento dos conceitos cientificos reedita o desenvolvimento o desenvolvimento dos

conceitos cotidianos nas suas caracteristicas fundamentais y més importantes.

Tratava-se de uma crenca generalizada do grupo dos investigadores que assim
pensavam. Desta crenga, Jean Piaget identifica cinco (5) caracteristicas que corporizam o

denominador comum dos conceitos espontaneos e dos nao-espontaneos, segundo Vygotski:

dos nao-esponténeos, a saber: i) ambos tipos son resistentes a la sugestién;
ii) ambos tienen profundas raices em el pensamiento del nifio; iii) ambos
manifiestan ciertas semejanzas en ninos de la misma edad; iv) ambos
se mantienen largo tiempo, durante varios anos en la conciencia del
nino y dejan paulatinamente el puesto a nuevos conceptos, en lugar de
desaparecer de manera repentina, como ocurre com las ideas inducidas e
v) ambos se ponen de manifiesto en las primeras respuestas acertadas
del nino. (VIGOTSKI, 2001, p. 189)

Vygotsky afirma que a particularidade mais importante dos conceitos e do pen-
samento da crianca, de acordo com o raciocinio de Piaget, é a sua incapacidade de ter
consciéncia das relacoes e ainda acrescenta que essa incapacidade é extensiva a utilizacao
espontanea e automaticamente correta, mesmo assim, “isto nao lhe exige uma tomada de
consciéncia especial”. (VIGOTSKI, 2001, p. 272)

A origem da inconsciéncia do seu proprio pensamento é o egocentrismo infantil

que s6 é caracteristico na crianca, o qual se prolonga até o momento em que ela comeca a
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socializacao do seu pensamento no meio escolar, socializagdo essa que é entendida como
que responsavel pelo “desaparecimento gradual e lento desses fendmenos, na libertagao do
pensamento infantil das vias do egocentrismo”. (VIGOTSKI, 2001, p. 274)

A formacdo de conceitos envolve condigdes tanto internas quanto externas. Ao
abordar as condigoes sobre as quais os conceitos cientificos e os espontaneos se desenvolvem,
Vygotski questiona as teorias que nao s6 desvinculam o desenvolvimento de um tipo de
conceitos sob a base de outros conceitos como também denuncia tendéncias tedricas que
atribuem ao desenvolvimento destes tipos de conceitos uma relagdo hierarquica, linear,
dualista e simplista ao mesmo tempo que revelam importantes ambiguidades. Nestas
ultimas, Vygotski detecta trés delas que acredita estarem expostas e, consequentemente,
refletirem o verdadeiro pensamento de Piaget em relagdo aos conceitos espontineos e

nao-espontaneos:

A primeira irregularidade comporta esforcos de Piaget em investigar de forma
independente os conceitos infantis ndo-espontaneos (os conceitos nao-espontaneos nao tém
nada a ver com o pensamento da crianga como tal) e, ao mesmo tempo, por outro lado,
entende também que tais conceitos observam importantes raizes no pensamento da crianca.
O facto paradoxal reside no questionamento da base em que se sustentam os conceitos
e ideias espontaneas da crianca de tal forma que esta base seja a fonte do conhecimento
imediato da crianca nos termos em que ela autoriza a qualidade especifica do pensamento

infantil.

A segunda irregularidade apontada da primeira que embasa o argumento de que os
conceitos nao-espontaneos nao contemplam nada sobre particularidades da crianca em
termos de seu pensamento. Assim, faz-se uma deducdo légica e evidente de que, se for o
caso, entao ha um muro intransponivel entre os conceitos espontaneos e os nado-espontaneos,
ou seja, ha uma rigida incomunicabilidade entre estes conceitos a tal ponto de rivalizar as

peculiaridades de um deles no desenvolvimento e na aprendizagem.

Em outras palavras, nota-se aqui uma total desvinculacao entre os dois tipos de
conceitos e, nesse sentido, o desenvolvimento intelectual é concebido como resultado de
uma auto-afirmacao dos conceitos baseada na eventual manifesta rivalidade entre si em que
a auséncia de um tipo de conceitos confirma a sua menoridade e inoperancia e, consequente
e simultaneamente, a delegacdo do poder absoluto a outro tipo de conceitos nos processos

do desenvolvimento intelectual.

Tendo estudado os vinculos existentes entre os conceitos espontaneos e os nido-
espontaneos, Puentes e Longarezi (2013) afirmam que servem como base insubstituivel do
aparecimento e formacao dos conceitos cientificos as caracteristicas inerentes aos conceitos
espontdneos e estes resultam de generalizacoes e classificagdes aparentes dos objetos;
resultam também da deliberada inconsciéncia das caracteristicas essenciais e das relacoes

que se estabelecem na estrutura dos referidos objetos nos sujeitos aprendentes.
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Os autores citados sustentam que esta base deve ser entendida como uma unidade
dialética que, com recurso a elementos constituintes dos conceitos cientificos, nomeadamente
a agdo cognoscitiva que descobre as conexoes internas, essenciais e contraditérias como
fonte dos fendmenos observados, formacdo de um sistema complexo de inter-relagoes
conscientes expressos em principios, leis e generalizacgoes, s6 é possivel na interacdo social

onde os objetos dos conceitos em formagao se encontram na sociedade sob forma de cultura.
(PUENTES; LONGAREZI, 2013)

A questdo que se nos coloca é fundamentalmente a compreensdo da relacdo do
conceito com a realidade. Em tese, Vyogotski defende que tal relagao se constitui como um
processo vivo de pensamento orientado para as funcoes de comunicacao, as de atribuicao

de sentido, compreensdo e resolugao de tarefas.

Desta forma, o tedrico assume que a comunicacao desempenha um papel importante
na formacdo de conceitos frisando, porém, que no processo de elaborac¢ao do conceito a
palavra se inscreve como portadora do significado. Nesta ordem de ideias, assumimos que
a formacao dos conceitos, pela sua natureza, explica os processos pelos quais se adquirem

os conhecimentos. Em outras palavras, um conceito denota conhecimento.

A terceira irregularidade de Piaget, segundo Vygotski, discute a relacdo entre
conceitos espontaneos e cientificos. O pano de fundo da discusséo é o de que a forma-
¢ao e desenvolvimento dos conceitos cientificos ndo comporta as mesmas caracteristicas

fundamentais da formacao e desenvolvimento dos conceitos espontaneos.

Vygotsky considera que os conceitos espontaneos sao o modo de pensamento infantil
sobre a realidade que a crianca realiza no seu cotidiano. E, o foco de Piaget, por sua vez, é o
de que os conceitos espontaneos (mesmo concordando com a ideia de que estes representam
o modo do pensamento infantil) sdo uma orientagdo intelectual da crianca ao encarar a
realidade, caracterizando-se por um movimento paulatino que parte do egocentrismo até
atingir a socializagdo. No inicio do movimento, mostram-se renitentes a qualquer sugestao

de outros.

Da leitura que fazemos ¢ que para Piaget a espontaneidade da crianga marca o
seu pensamento infantil e esse fato representa uma forma de desenvolvimento intelectual
caracterizada pelo egocentrismo. Uma nota importante ressalva a ideia de que para que
a crianga comece a se socializar (ou a se desenvolver) implicaria a substitui¢do gradual
do egocentrismo pelos elementos externos. O ponto da questdo e que marca a diferenca

tedrica com Vygotski é a probleméatica do desenvolvimento da crianca.

Se para Piaget a substituicao do pensamento infantil significa instaurar na crianca
o desenvolvimento intelectual a partir das formas externas, o ponto critico de sua discussao
com Vygotski encontra-se exatamente nessa questao, na medida em que este 1iltimo entende

que o desenvolvimento dos conceitos cientificos tem lugar na crianca quando os conceitos



85

espontaneos que a caracterizam tiverem atingido certo nivel de desenvolvimento. Nesse
sentido, a instrugdo escolar ocupa um lugar central por ser fator determinante no curso do
desenvolvimento intelectual ou mental da crianca, na formacéao e no desenvolvimento dos

conceitos cientificos.

Temos, portanto relagoes que se estabelecem em dois niveis, nomeadamente a
relacdo que é estabelecida entre pensamento espontaneo e pensamento nao-espontianeo e a

relagdo entre conceito cotidiano e conceito cientifico.

Na relagdo pensamentos espontaneo e nao-espontaneo, ele aborda questoes relativas
as experiéncias pessoais da crianga comandadas por regularidades empiricas e imediatas
em relacdo aos objetos dessas regularidades. Na relagdo conceito cotidiano e conceito

cientifico, tem-se a utilizacao do significado da palavra.

Por ter o atributo de cientifico, o conceito (incluindo a relagdo que tal conceito
com outros conceitos) estd na origem da mudanga da relagdo que a crianga estabelece com
os objetos. Sublinhe-se que a mudanca da relagdo imediata para a mediada é possivel com

a instrucao escolar.

Assim, o psicélogo tece suas criticas a ideia de que os conceitos ndo-espontaneos,
sendo um tipo do pensamento infantil, sdo marginais ao desenvolvimento intelectual da
crianca, descordando a sua desvalorizacdo pratica, sobretudo, nas particularidades que
os singularizam, “ya que los conceptos no espontaneos [alegadamente| se adquiren en
completa independencia de tales particularidades”. (VIGOTSKI, 2001, p. 190, acréscimo

do autor)

Os construtos tedricos de Piaget sobre a explicacdo da falta da consciéncia da
crianca relativamente aos seus proprios conceitos e pensamentos foram concebidos a partir
das leis de tomada de consciéncia e do deslocamento originariamente formulados por

Claparede.

A primeira lei, a de tomada de consciéncia, explica que a crianca tem mais facilidade
de ter consciéncia de objetos diferentes do que de objetos semelhantes; a segunda lei, a
lei do deslocamento reflete, efetivamente, o que é ter consciéncia de determinado objeto.
Nesse sentido, o espirito desta segunda lei estipula que “tomar consciéncia de alguma
operagcao significa transferi-la do plano da acdo para o plano da linguagem, isto é, recrid-la

na imaginacao para que seja possivel exprimi-la em palavras”. (VIGOTSKI, 2001, p. 275)

O fato é que tanto na primeira quanto na segunda lei, ndo s6 nao se satisfaz o
problema como nem sequer as duas leis entram no espirito da questdo. A primeira lei é
funcional, ou seja, ela explica o movimento da tomada de consciéncia e, nessa explicacédo,
aponta apenas o que é regular, marginalizando a questao estrutural do movimento que ¢é

central nessa discussdo, isto é, ndo consegue identificar “quais sdo os meios dessa tomada
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de consciéncia, quais sdo os obstaculos em que se esbarra”. O mesmo acontece com a lei

de deslocamento que Vygotski ridiculariza o seu teor, ao afirmar que

Explicar o surgimento da consciéncia exclusivamente pelo surgimento da
necessidade de ter essa consciéncia é, no fundo, o mesmo que explicar (... )
que a necessidade tem a capacidade de criar os dispositivos necessérios
ao seu entendimento. (VIGOTSKI, 2001, p. 276)

Para Vigotski (2001), a discussao que Piaget faz em defesa das formas pelas quais

a crianga toma consciéncia dos objetos é clara. Trata-se de uma discussdo segundo a qual

A tomada de consciéncia ocorre por intermédio do deslocamento dos
remanescentes do egocentrismo verbal pelo pensamento social maduro. A
tomada de consciéncia nao surge como um degrau superior e necessario
no desenvolvimento a partir de conceitos nao-conscientizados, mas é
trazida de fora. (VIGOTSKI, 2001, p. 281-282)

Chegados a este ponto, importa buscar compreender o que efetivamente significa
tomar consciéncia, dada a ambivaléncia com que a terminologia foi sendo utilizada no

processo do entendimento do conceito como significado da palavra.

As discussoes de Piaget, analisadas por Vygotski, sobre a tomada de consciéncia ou
a efetivagdo da generalizacdo parecem estar centradas na busca de respostas as perguntas
como as seguintes: a crianca tem ou nao consciéncia dos objetos? E, se tem, como é que

tal consciéncia se forma? Ou ainda como é que tal consciéncia se forma ou desenvolve?

Vigotski (2001), ao centrar sua analise na terminologia de Piaget “ndo-consciéncia do
pensamento infantil” aponta que existem diferengas entre esta terminologia e a inconsciéncia
da crianca, explicando que a ndo-consciéncia do pensamento infantil ndo significa que a
crianga nao tem consciéncia do seu préoprio pensamento. Muito pelo contrario, assegura

Vygotski, que Piaget

supde que a consciéncia participa do pensamento da crianga mas nao
até o fim. No principio, o pensamento inconsciente é um solipsismo da
crianga pequena, no final um pensamento socializado consciente e, no
meio, uma série de etapas que Piaget designa como reducao gradual do
egocentrismo e aumento das formas sociais de pensamento. (VIGOTSKI,
2001, p. 288)

Nesta medida, tomar consciéncia de um dado objeto significa generaliza-lo, isto
é, estabelecer niveis hierarquicos das caracteristicas que compdem a sua esséncia, o que
necessariamente implica a sistematizagdo dessas caracteristicas que envolve uma atividade

psiquica circunscrita a um campo especifico de pensamento. Deste passo, resta apenas a

2 Ibid.
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simbolizacdo dessa atividade psiquica que é realizada pela lingnagem; e a palavra, para

Vygotsky, toma primazia como signo mediador.

Observe-se que essa atividade é formadora dos conceitos cientificos pelo grau de
implicancia que ela tem nos processos psiquicos envolvidos na sistematizacao dos dados que
formam a consciéncia. Isso significa que nao s6 a generalizagao é a tomada de consciéncia
como também esta iltima ¢é a sistematizacao dos conceitos e, consequentemente, formadora

do pensamento. Sob que base?

Para Vygotski, a questao precisa ser explicada considerando o objeto da tomada de
consciéncia na crianga e, compreendendo desta forma, defende que a tomada de consciéncia
do seu proprio pensamento nao resulta de dados provenientes de fora dos conceitos infantis

da crianca,

deslocando o modo préprio da crianga de informar e de empregar concei-
tos, mas que esse sistema e essa tomada de consciéncia ji pressupoe a
existéncia de conceitos infantis bastante ricos e maduros, sem os quais a
crianca nao dispoe daquilo que deve tornar-se objeto de sua tomada de
consciéneia e de sua sistematizacao. (VIGOTSKI, 2001, p. 293)

Vygotski remata a sua tese afirmando que a origem da inconsciéncia dos conceitos
na crianga, longe de ser o egocentrismo elucidado por Piaget, ¢ a ndo sistematizacao
dos conceitos cientificos que deve ter em conta os infantis ja estabelecidos na crianca,
realizando-se “através da formacdo de um sistema de conceitos, baseado em determinadas

relagoes reciprocas de generalidade, e que tal tomada de consciéncia dos conceitos os torna
arbitrarios”. (VIGOTSKI, 2001, p. 295)

E esta tese que o autor apresenta transfere a discussdao da formacao dos conceitos
como formadora do pensamento e do significado da palavra para o campo da aprendizagem
e do desenvolvimento. Que implicagdo a referida transferéncia pode ter na concepcao de

aprendizagem e de desenvolvimento a partir do acima exposto?

Para Vygotski, as implicagoes dos processos pelos quais os conceitos se formam
permitiram a sua formulacdo de teorias sobre as perspectivas da aprendizagem e do
desenvolvimento em trés matrizes de concepcoes tedricas que se apresentam no subitem
que se segue: (1) Independéncia entre os processos de aprendizagem e os de desenvolvimento;
(2) Identidade dos processos de aprendizagem e os de desenvolvimento e (3) uma concepgao

situada na zona intermédia entre aprendizagem e desenvolvimento.

3.2 A questao da aprendizagem e do desenvolvimento

A primeira matriz de teorias por que Jean Piaget é muito influenciado confi-
gura uma perspectiva que concebe a aprendizagem e o desenvolvimento como processos

independentes entre si. A base dessa concepcdo fundamenta a tese de que o processo de
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aprendizagem se realiza separadamente do processo de desenvolvimento e, processualmente,

esta separacao veicula a ideia de que

o desenvolvimento pode processar-se normalmente e atingir seu nivel mais
alto sem nenhum ensino; logo as criangas que nao passaram pelo ensino
escolar desenvolvem todas as formas superiores de pensamento, acessiveis
ao homem, e revelam toda a plenitude das possibilidades intelectuais
na mesma medida que as criangas que passaram pela aprendizagem na
escola. (VIGOTSKI, 2001, p. 297)

Nesse sentido, considera-se que determinado individuo é maduro e, por conseguinte,
desenvolvido se os processos de sua maturacio resultarem, dependerem ou provierem das
leis naturais. Somente essas leis explicam o seu desenvolvimento. Por outro lado, o ensino
é considerado um processo exterior ao individuo e que a sua realizagdo acontece logo que o
desenvolvimento estiver concluido, em alusdo a ideia de que “toda a aprendizagem requer
como premissa indispensavel certo grau de maturidade de fungoes psiquicas particulares.”
(VIGOTSKI, 2001, p. 297-298) Ou seja, a base sobre a qual se edifica a aprendizagem é a

maturacao.

Vygotsky esclarece um elemento crucial neste grupo de teorias que pode dar grande
salto qualitativo & concepcio vigente e esse esclarecimento sofistica a sua analise critica
sobre os fundamentos colocados na relagdo entre os processos de aprendizagem e os
processos de desenvolvimento. Por isso, afirma ser uma questdo central na analise sobre os

conceitos que estao em volta da relacao em estudo.

O elemento em esclarecimento tem a ver com o tempo atribuido a relagao aprendizagem-
desenvolvimento que, no seu entender, precipita a falsa sequéncia na relacdo dos processos
da aprendizagem e dos processos do desenvolvimento desvirtuando a profundidade analitica

que a questao merece.

Curiosamente, a referida sequéncia apontada na independéncia nos processos de
aprendizagem e nos do desenvolvimento, contraditoriamente “vincula ambos os processos
no sentido de que a aprendizagem é caudatéria do desenvolvimento. O desenvolvimento
deve completar determinados ciclos, deve concluir determinados estagios para que a
aprendizagem se torne vidvel”. (VIGOTSKI, 2001, p. 298-299)

O psicélogo russo ndo descarta completamente este modo de ver a sequéncia em
discussao. Assume que é, efetivamente, verdade que premissas fundamentais do desenvolvi-
mento da crianca sdo necessarias para a realizacdo da aprendizagem e, em razdo disso,
“l...] a aprendizagem se encontra indiscutivelmente na dependéncia de certos ciclos do

desenvolvimento infantil percorridos |...]"%.

O fato é que, afirma o autor, as vicissitudes na interpretacao da eventual relacdo
Y Y
aqui refutada, tém sido compreendidas “[...] como se a aprendizagem colhesse os frutos

3 Tbid., p. 299.
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do amadurecimento da crianca, mas em si mesma a aprendizagem segue indiferente ao
desenvolvimento [...]"* deslocando, no fenémeno, a dependéncia relativa ou subordinada da,
aprendizagem do desenvolvimento para uma dependéncia efetivamente principal daquela

deste (nao se trata de uma dependéncia efetiva, mas relativa).

A segunda matriz de teorias compreende uma fusdo entre a aprendizagem e
o desenvolvimento caracterizando os processos que os articulam de idénticos. A ordem
cronolégica do desenvolvimento é sinénima da ordem cronolégica da aprendizagem e
vice-versa, o que significa que uma mesma resposta ¢ dada a dois processos no sentido
de que “quando se pergunta o que representa o processo de desenvolvimento do intelecto
da crianca, a reflexologia responde que este nao passa de acumulacao gradual de reflexos
condicionados”. (VIGOTSKI, 2001, p. 301)

Os fundamentos tedricos desta matriz de concepcao da aprendizagem e do desen-
volvimento relevam uma tipicidade consideravel da psicologia behaviorista e, esta por sua

vez, provinda da corrente associacionista de Thorndike da qual Skinner faz parte do grupo.

A corrente associacionista da aprendizagem advoga que para que a aprendiza-
gem tenha lugar é necessario que se ligue uma resposta a uma situacdo e esta ligacao,

constituidora da aprendizagem, comporta duas leis, nomeadamente:

[.] lei do exercicio: as conexdes entre situacao e resposta sao reforcadas
pelo exercicio; a probabilidade do aparecimento da resposta cresce em
funcao do ntimero de tentativas efetuadas; lei do efeito: uma conexao
é reforcada ou enfraquecida pelo efeito de suas consequéncias; desta
forma, se é seguida por um estado de satisfacao, ela é reforcada e, caso o
contrério, ela é enfraquecida. (GAONAC’H, 1991, p. 13, traducdo nossa)®

A terceira matriz de teorias reiline concepgoes que se localizam na zona inter-
média entre as duas matrizes anteriormente analisadas. Trata-se aqui de uma situacao
que considera o desenvolvimento, primeiro, como premissa de maturacao e, segundo, como
premissa da aprendizagem, isto é, h4 momentos que o desenvolvimento é aprendizagem e

noutros momentos comporta como maturagao.

O duplo caracter do desenvolvimento constitui para Koffka, citado por Vygotski,
um problema na medida em que “nao s6 nao resolve como ainda confunde mais a questéo,
porque promove a principio aquilo que é o erro basico na prépria colocagao do problema
que gerou os dois primeiros grupos de teorias” (VIGOTSKI, 2001, p. 302), pela insisténcia
ou resisténcia a indivisibilidade processual que o desenvolvimento comporta no trato da

maturacao e da aprendizagem.

Ibid.

[...] loi de I’exercice: les connexions entre situation et réponse sont renforcées par I’exercice; la probabilité
d’apparition de la réponse s’accroit avec le nombre d’effee effectués; loi de l'effet: une connexion est
renforcée ou affaiblie par I'effet de ses conséquences; si elle est suivie d'un état de satisfaction, elle est
renforcée; sinon, elle est afaiblie.
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Vygotski afirma que apesar da persisténcia do problema nesta terceira matriz
destacam-se trés avangos, nomeadamente (1) no entendimento da fusdo como interdepen-
déncia entre maturagao e aprendizagem na nog¢ao de desenvolvimento, (2) no sentido dos
passos dados na aprendizagem em rela¢do ao desenvolvimento e (3) no valor da sequéncia

vinculada a aprendizagem e ao desenvolvimento.

Em relagao a ideia da fusdo que transita para interdependéncia, Vygotski reconhece

que Koffka, mesmo sem o dizer de forma direta nesta teoria,

(...) estabelece que a maturagao depende do funcionamento do érgao
e, consequentemente, do aperfeicoamento das suas fungdes no processo
da aprendizagem. Em sentido inverso, o préprio processo de maturacao
faz avancar a aprendizagem, abrindo diante dela novas possibilidades.
A aprendizagem, de certo modo, influencia a maturacao e esta também
influencia de certo modo a aprendizagem. (VYGOTSKI, 2001b, p. 303)

A aprendizagem, no lugar de se equiparar apenas com o desenvolvimento qualifica
os seus atributos e se reveste de uma nova roupagem que pode habilitar o desenvolvimento
de tal forma que se este se liberte daquela, ao reconhecer que o desenvolvimento vai além
da sua alcada. £ o que se pode entender quando se afirma que a aprendizagem nao ¢
desenvolvimento, mas sua boa organizacdo pode levar ao desenvolvimento no sentido de
que ela (a aprendizagem) “nos ensina a ver a diferenga entre uma educagao que s6 nos da

o que dé e outra que d4 mais do que d4 imediatamente”®.

Relativamente a questao da sequéncia na relagdo da aprendizagem e do desenvol-
vimento, a aprendizagem situa-se sempre em frente do desenvolvimento pelos recursos
(muitas vezes em contextos formais) que utiliza vinculados a conscientizagéo até do préprio
processo de desenvolvimento. A aprendizagem e o desenvolvimento ndo coincidem imedi-
atamente porque sdo dois processos diferentes que conservam importantes e complexas

zonas de contatos entre si.

A partir do reconhecimento das complexas inter-relagoes entre a aprendizagem e o
desenvolvimento, o foco de atengao do estudo deslocou-se do seu campo de preocupagao,
isto ¢, do campo que estava voltado para o que o aluno sabe para progredir com o seu
processo de desenvolvimento para o campo das possibilidades de que ele dispoe para levar

a cabo a atividade de aprendizagem que o leve ao desenvolvimento.

E neste campo que se inscreve a zona de desenvolvimento proximal (ZDP), ou
seja, a objecao da ideia de que “o desenvolvimento deve necessariamente percorrer os seus
ciclos [os ciclos da aprendizagem|, preparar inteiramente o solo em que a aprendizagem ird
construir o seu edificio”. (VIGOTSKI, 2001, p. 332, acréscimo do autor)

Portanto, o desenvolvimento nao se realiza dependendo unicamente da aprendizagem
ou do ensino, enquanto entidades de mediacdo. Mas importa-nos defender a ideia de que o

6 Ibid..




91

desenvolvimento pode resultar da compreensao do conceito da aprendizagem como uma
atividade devidamente organizada cuja realizagdo depende de uma adequada utilizacao
dos instrumentos simbélicos (mediac¢do) que, ao mesmo tempo, dependem do contexto e

da situacao sociocultural muito particular de sua utilizagao.

3.3 A ZDP e sua textura na aprendizagem e no desenvolvimento

O problema de ensino e o de aprendizagem é de tal importancia que ficou durante
muito tempo a ser discutido na perspectiva do que efetivamente determinada crianca
sabe com énfase num 1inico campo de seu desenvolvimento, o que redundava no centro de
preocupagao em torno do qual o desenvolvimento se dava por satisfeito como as habilidades

de que a crianca ja dispunha para resolver problemas de forma independente.

Esta compreensdo se mostrou limitada em muitos aspectos na estruturagio da
educacdo em geral e, na organizagao dos processos de ensino-aprendizagem em particular.
Todavia, constituiu o ponto fundamental para a descoberta de outras frentes que servissem
de ponto de apoio a solucao independente dos problemas de aprendizagem do aluno nos

moldes em que o projeto da escola tradicional se caracterizava.

A base da limitacdo que se menciona acima herda a antiga discussdo sobre o valor
dos testes os quais funcionavam como método e como 1inico meio com que a crianca auferia

o seu desenvolvimento intelectual por se acreditar que

Através deles ficamos sabendo do que a crianca dispoe e o que ela sabe
no dia de hoje, uma vez que sé se d4 atencao aos problemas que ela
resolve sozinha: é evidente que com esse método podemos estabelecer
apenas o que a crianga ji amadureceu para o dia de hoje. (VIGOTSKI,
2001, p. 326)

Na verdade, o que a crianca sabe para a solucdo autonoma conseguida apenas
pela administracao de testes confere o nivel de sen desenvolvimento atual e nao inclui no
referido nivel potencialidades que ela tem para a solugdo de quaisquer problemas no futuro.
Vygotski compreende que é exatamente neste espaco que se situa a razao da utilizagao do
conceito de ZDP, por notar algum desequilibrio entre o real, o efetivo e o potencial ou o

imediato da crianca:

Essa discrepéncia entre a idade mental real ou nivel de desenvolvimento
atual, que é definida com o auxilio dos problemas resolvidos com auto-
nomia, e o nivel que ela atinge ao resolver problemas sem autonomia,
em colaboragdo com outra pessoa, determina a zona de desenvolvimento
imediato de crianga. (VIGOTSKI, 2001, p. 326)

Desta forma, a abertura a um outro campo com recurso ao qual pode se desenvolver

a personalidade da crianga possibilitou a que a psicologia escolar explorasse o que hoje
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se denomina pelo conceito de Zona de Desenvolvimento Possivel (ZDP) concebida por
Vygotski, correspondendo, segundo testemunham Puentes e Longarezi (2013, p. 259) a

“uma nova forma de organizar a educacgao”.

A reinvencdo da organizacdo do ensino e da aprendizagem com base na ZDP
consiste em atividades que consideram, dentre varios aspectos, os elementos fundantes da
orientacdo, da ajuda, da colaboragao, da mediacao, da realizagdo de atividades significativas
e dos respectivos contetidos, no sentido de que a inclusdo destes elementos no processo
tem como base a condugdo (e néo a coincidéncia como supomos entender das préticas de
outrora) dos processos de aprendizagem e dos do desenvolvimento no contexto escolar e
de formacao profissional de professores para a solugdo de problemas. Ou seja, o processo
de ensino-aprendizagem deve ser problematizador, se, realmente, o seu objetivo for o

desenvolvimento intelectual dos aprendentes.

Nesta medida, o pressuposto basico da ZDP, conforme apontam Puentes e Longarezi
(2013), é o de reconhecimento de que o desenvolvimento da crianca resulta da integragao de
duas zonas, nomeadamente a zona de desenvolvimento possivel e a zona de desenvolvimento

efetivo.

A primeira zona cristaliza ideias segundo as quais “a crianca, em certo estagio do
sell desenvolvimento, pode desempenhar ‘sob a orientacdo de adultos e em cooperagao
com seus companheiros que sabem mais que ela’, agoes que ndo consegue executar sozinha’
(PUENTES; LONGAREZI, 2013, p. 259) e, a segunda, “expressa o nivel de desenvolvimento
das capacidades atingido pelo individuo num certo estagio de sua vida, manifesta-se na
solucdo independente de tarefas intelectuais e se determina por intermédio de avaliagoes

diagnosticas”.

A ZDP constitui, portanto, nma abordagem teérica de Vygotski que procura
encontrar a forma adequada do processo de ensino e de aprendizagem. Na verdade, busca-
se aqui uma teoria de aprendizagem que explicite, valendo-se da descri¢do e da anélise, as

formas pelas quais as capacidades intelectuais da crianca se desenvolvem.

O psicdlogo russo entende que o desenvolvimento das capacidades intelectuais
dependera de teorias que relacionam o ensino de disciplinas especificas, ligando-as ao
desenvolvimento psicologico global do individuo: este é o fundamento essencial da ZDP

consubstanciado na questdao da relagdo entre educacgao e desenvolvimento.

Essa relagao tem sido objeto de diversos e complexos dominios da educagdo (manuais
de psicologia de desenvolvimento, psicologia de educagao, psicologia geral) cujos trabalhos
sdo usados também no dominio da formacdo de professores, conferindo a ZDP uma

popularidade vaga e subtraindo cada vez mais o seu poder explicativo. (CHAIKLIN, 2009)

Apesar de se testemunhar alguma banalidade na interpretagao do conceito da ZDP,

o elemento predominantemente comum que congrega todas essas interpretacoes banais é o
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da interacao’:

Toutes les interprétations de cette notion ont en commun de se centrer
sur une situation d’interaction, a I'occasion de la réalisation d’une tache,
entre une personne compétente et une autre qui I'est moins, et telle
derniérre va accéder & une compétence lui permettant de réaliser seule
cette tAche d’abord accomplie en coopération. (CHAIKLIN, 2009, p. 36,
traducao livre do autor da Lingua Francesa para a Lingua Portuguesa)

O autor que citamos, aponta 3 aspectos enfatizando de forma banal a interacao,
nomeadamente a hipotese de generalidade, a hipdtese assistencialista e a hipotese embasada

no potencial.

A generalidade com que a interacdo se debate é que esta tem sido entendida como
de uso indiscriminado na aprendizagem de qualquer contetido vincando o pressuposto de
que® “[..] une personne est capable de réaliser seule un certain nombre de taches, mais
qu’elle peut en réaliser un plus grand nombre en situation de collaboration”. (CHAIKLIN,

2009, p. 36, tradugao livre do autor da Lingua Francesa para a Lingua Portuguesa)

Temos aqui uma situacao em que a interacao é associada unicamente a tarefa, ou
seja, a quantidade, dimensdo ou extensao das tarefas realizadas em colaboracao é que
figura como critério para a definicio da ZDP deixando, desta feita, de lado a defini¢ao

classica do conceito em estudo que envolve os niveis de desenvolvimento.

O segundo aspecto, o da hipotese assistencialista, nomeia a interagdo como uma
atividade que deve ser desenvolvida com uma pessoa adulta (intera¢do com uma pessoa
adulta). O que se preconiza nesse aspecto é que se entende que a intervencdo do outro
considerado mais competente condiciona a aprendizagem e, sua auséncia significaria, por

consequéncia, auséncia da aprendizagem.

O outro em referéncia pode ser um adulto, um professor ou uma pessoa diferente
desde que seja mais competente para interagir com a crianga aprendente. Sublinhamos
que Chaiklin (2009) sinalisa que muitos estudiosos da ZDP afirmam que esta seria a
caracteristica determinante da aprendizagem. Desta hipdtese, depreende-se que o critério
da definicao da ZDP ¢é o de considerar a interacdo como uma atividade realizada com uma

pessoa mais competente.

A terceira hipdtese, a que fixa o seu argumento da ZDP no potencial do aprendente,

toma como premissa da aprendizagem a propriedade daquele que aprende confinada na

7 Todas as interpretacdes dessa nocdo tém em comum o foco em uma situacao de interacao, ao realizar

uma tarefa, entre uma pessoa competente e outra menos competente, e esta ultima terd acesso a uma
habilidade que lhe permite realizar essa tarefa, que foi primeiramente feita em cooperacao.

uma pessoa é capaz de realizar um certo niimero de tarefas por conta prépria, mas pode fazer mais
em uma situagao de colaboracao.
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relevincia de sua disposiciao para a aprendizagem. No caso vertente, a ZDP seria definida

como a capacidade da interacdo com a disposicdo do aprendente. E?,

Cet aspect semble nourrir I'idée ou I'espoir qu’il sera possible d’accélérer
nettement ou de faciliter 'apprentissage, pourvu que la Zone de déve-
loppement proximal soit correctement identifiée. (CHAIKLIN, 2009, p.
37)

Nenhuma dessas interpretacoes pode caracterizar adequadamente a ZDP, ainda
que partam apenas da problematica da interagdo por, segundo Chaiklin (2009), se instituir
nelas uma imagem do processo do ensino-aprendizagem e uma concepcao idilica do ensino,
um ensino considerado perfeito!® “dans laquelle un enseignant particulierement malin (ou
chanceux) serait capable d’aider un enfant a maitriser n’importe quel sujet figurant au
programme, sans effort, et pourquoi pas méme dans la joie et le bonheur”. (CHAIKLIN,

2009, p. 37, tradugdo livre do autor da Lingua Francesa para a Lingua Portuiguesa)

O autor tece suas criticas a concepcao idilica do ensino retomando as hipdteses
da interacdo acima apontadas as quais figuram como fundamentos dos critérios para a
definicao da ZDP. Ou seja, no que tange ao aspecto genérico, o que se deve tomar como
argumento € o fato de que ndo se deve considerar a ZDP como um construto tedrico

aplicavel a todos os tipos de aprendizagem.

Trata-se sim, e esta é a razao fundamental da discussdao da ZDP neste trabalho, de
compreendermos que a relagdo aprendizagem-desenvolvimento é uma relagdo de unidade e
nao de identidade. Por isso!!, “[...] la Zone de développement proximal n’a rien a voir avec
le développement d'une compétence pour n'importe quel type de tache en particulier: elle
doit étre pensée en relation avec le développement”. (CHAIKLIN, 2009, p. 38, tradugéo

livre do autor da Lingua Francesa para a Lingua Portuguesa )

Em relacgao ao aspecto assistencialista, a critica que é lancada tem a ver exatamente
com a orientagao da nogao de assisténcia. Chaiklin (2009) indica que, para Vygotski, mais
do que a consideragao das habilidades do professor, o importante era a necessidade de que
seja compreendido o significado que tal assisténcia tinha relativamente a aprendizagem e

ao desenvolvimento.

A maior preocupagdo estava no permanente questionamento sobre que relagao
determinada assisténcia ao aluno estabeleceria com a aprendizagem que seja desenvolve-

dora das suas capacidades intelectuais. Nao se trata de uma concepcao excludente entre

®  Esse aspecto parece apoiar a ideia ou a esperanca de que serd possivel acelerar ou facilitar claramente

a aprendizagem, desde que a Zona de Desenvolvimento Proximal seja devidamente identificada.
uma concepgao em que um professor particularmente inteligente (ou sortudo) seria capaz de ajudar
uma crianga a dominar qualquer assunto do programa, sem esforco, e porque nao também em situacao
de sucesso e felicidade.
a Zona Proximal de Desenvolvimento nao tem nada a ver com o desenvolvimento de uma habilidade
para qualquer tipo de tarefa em particular: ela deve ser pensada em relagdo ao desenvolvimento.

10

11
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competéncia e assisténcia, mas de se esclarecer que, ainda que o professor seja habilidoso,
isso nao significaria que dispoe de estratégias adequadas para assistir a aprendizagem do

aluno voltada para o seu desenvolvimento.

Mesma critica ¢ feita a concepcio de que o potencial na aprendizagem da crianga é
sua propriedade. Na verdade, o potencial tem apenas o valor indicativo da presenca ou
nao de determinadas funcdes em processo de maturacao que, por conseguinte, podem ser
objeto duma intervencao ativa e significativa. (CHAIKLIN, 2009)

A abordagem teérica da ZDP, nos termos em que Vygotski a concebeu, ndao pode
ser vista como o melhor ou o pior modelo tedrico ao servigo da didatica e da pedagogia
comparativamente a outros modelos. Deve, sim, ser analisado a partir da aplicagdo do
significado do conceito de desenvolvimento no contexto do ensino e aprendizagem orientados
para o desenvolvimento da crianca. Fala-se assim, de um modelo tedrico integrado do
desenvolvimento da crianca que, longe de ser um modelo-receita, deve ser ndo sé descritivo
mas também explicativo de acordo com as caracteristicas do desenvolvimento da crianca

em cada etapa apontando-lhes principios que a orientam.

Em outras palavras, o desenvolvimento das capacidades intelectuais da crianca,
segundo o modelo, deve ser estudado considerando duas orientacoes distintas: a primeira,
deve identificar os tipos de fungdes psicoldgicas que estardo em processo de maturagao
aquando da interagdo com o meio social para que a transicido desta etapa ocorra para a
seguinte; e, a segunda, diagnostica a etapa em que a crianca se encontra em relagdo as

funcoes da etapa anterior.

Desta forma, a ZDP funciona como o diagnéstico da evolugao do desenvolvimento
da crianga realizado em fungdo da transicao de uma etapa para a outra, mas uma transicao
que néo pode ser entendida como a sua soma (transi¢do no sentido de sua satisfa¢éo ou

passagem da quantidade para a qualidade).

Como diagnéstico das etapas do desenvolvimento das capacidades intelectuais da

crianca, a ZDP é para Chaiklin (2009) uma descoberta pratica e teérica'?.

[Nesta medida, ela corresponde a] une maniére de désigner a la fois des
fonctions qui sont en train de développer ontogéniquement pour une étape
de développement donné (zone objective) et 1 état de développement & un
moment donné d’un enfant en relation avec les fonctions qui, idéalement,
ont besoin d’étre réalisées (zone subjective). (CHAIKLIN, 2009, p. 46,
acréscimo e tradugao livre do autor da Lingua Franecesa para a Lingua
Portuguesa)

Para Vygotski, o reconhecimento de que as fung¢oes psicolégicas da crianca estao

12 uma maneira de designar ambas as funcdes que estdo se desenvolvendo ontogeneticamente para um

determinado estdgio de desenvolvimento (drea objetiva) e o estado de desenvolvimento em um dado
momento de uma crianga em relagdo as fungdes que idealmente necessitam para ser realizado (zona
subjetiva).
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efetivamente em processo do desenvolvimento s6 é possivel se tomarmos em consideracao
as intervengoes pedagdgicas que requalifiquem o conceito de imitacdo na analise do proprio
progresso do desenvolvimento. Por isso, as bases tedricas para a concepcao da ZDP estao
sempre associadas intrinsecamente ao significado atribuido ao conceito de imitagdo no

processo de ensino e aprendizagem da crianca.

Diferentemente da concepcao comum e tradicional do conceito de imitagao, Vygotski
defende que todo o processo de ensino e de aprendizagem para o desenvolvimento pressupoe
a base inicial sobre a qual o referido processo deve comecar. Essa base é a boa utilizacao

da imitacao.

Assim, A ZDP fundamenta-se na imitacdo, na medida em que esta pressupoe a
compreensao das relagoes estruturais tipicas estabelecidas num dado problema pedagdgico.
Ou seja, imitar pressupoe o dominio de certas possibilidades psicolégicas iniciais para lidar

com o problema material, real e concreto que se oferece a crianga para resolvé-lo.

Assim, a imitacdo é possivel porque ela tem lugar no potencial do desenvolvimento
intelectual da crianca. Significa que a utilizagdo da imitacdo como potencialidade implica
compreender, em primeiro lugar, que na crianga ha insuficiéncias das fungoes psicoldgicas
que deveriam permitir a que ela realizasse de forma independente as tarefas, embora se
reconheca que tais fungoes estejam em processo de maturagdo. Em segundo lugar, significa
também considerar que tais fungoes sdo, ao mesmo tempo, desenvolvidas o suficiente a
ponto de se conseguir compreender de que forma ela deve se utilizar das a¢oes conduzidas

em colaboragao para imitar.

Desse modo, considera-se que a presenca das funcgodes ainda em processo de ma-
turagdo no processo da imitagdo (mecénica) é que garante a existéncia da ZDP. Em
termos préticos, a definicdo da ZDP se faz possivel referindo-se exatamente!® “ ces actions
intellectuelles et a ces fonctions mentales qu’'un enfant est capable d’utiliser dans le cour
de l'interaction, lorsqu’il lui est impossible d’agir seul”. (CHAIKLIN, 2009, p. 48, tradugao

livre do autor da Lingua Francesa para a Lingua Portuguesa)

H& um sentido extremamente importante da utilizagdo da imitagdo na ZDP: o de
servir como meio para avaliar a propria ZDP. Partindo do fato de que a sua abordagem
tedrica integra a questdo da interacdo (como foi discutido acima), Vygotski ndo distingue

interacao da colaboragao.

Quando o psicélogo russo utiliza a nog¢ado de imitagdo com uma carga semantica de
avaliacao é porque entende que s6 é possivel interagir na situacao de colaboracdo graca a
qual assistimos a presenca de determinadas fungoes psicologica em processo progressivo de

maturacao.

13 35 acoes intelectuais e funcdes mentais que uma crianca é capaz de usar no coracdo da interacdo,

quando é impossivel para ele agir sozinho.
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E nesse processo, é possivel deduzir e compreender quais capacidades intelectuais
presentes j4 estdo amadurecidas ou nao. I o exercicio de deducdo e compreensio do
desenvolvimento de tais capacidades que aqui ganham a designagao de avaliacdo. Ou seja,
a avaliagdo consiste exatamente na compreensdo do momento e dos processos com recursos
aos quais a crianga deixou a imitacdo como um processo dependente passando a utilizar

as fungoes desenvolvidas desse processo de forma independente.

Interpela-nos o fato de que o processo de ensino e o de aprendizagem, pelas ilagoes
que retiramos dos conceitos patentes na teoria da ZDP, em muitas instituigoes de ensino
e/ou de formacao docente se baseie apenas no diagnéstico das capacidades reais dos alunos
sem a realizacdo de uma atividade pedagdgica que tome essas capacidades como referenciais
para um processo de aprendizagem que leve ao desenvolvimento da sua personalidade a
partir da (auto)proposicdo da interacdo com o outro para resolver determinado problema

de aprendizagem.

A relagao da imitagao e da avaliacdo no contexto da ZDP é que permite produzir
evidéncias da presenca das capacidades intelectuais em desenvolvimento por meio da
formulagao de hipdteses sobre o papel da interagdo ou colaboragdo no processo de ensino e
de aprendizagem que incentivam a construcao e o amadurecimento das capacidades de

compreensao do significado da ajuda oferecida.

Como ja referenciamos acima, entendemos igualmente que a concepcao de Vygotski
relativamente ao conceito de imitagdo e as suas implicagoes pedagodgicas no quadro do
processo de ensino e aprendizagem contribuiu substancialmente na elaboracao da sua
Teoria da ZDP. O ponto ¢ que a psicologia tradicional acreditava que todas atividades
realizadas com recurso a imitagdo nao passavam de um mero exercicio que redundava em

uma repeticdo vaga e automatica.

A psicologia tradicional, ao servir o campo da educacédo, resguardou a repercussao
do conceito na ideia de que sendo a imita¢do “uma atividade puramente mecanica (...)
quando a crianga resolve um problema ajudada, essa solucao nao ilustra o desenvolvimento
do seu intelecto”. (VIGOTSKI, 2001, p. 328)

Mas, o exemplo comparativo de Vygotski sobre a imita¢do do macaco (chimpanzé)
e a imitacdo do ser humano deixa claro que ha diferencas em termos do que resulta
do exercicio de imitagdo para ambos os grupos de seres vivos, o que reforca o papel

potencializador da imitacdo na aprendizagem.

As diferencas relativamente ao comportamento animal e ao comportamento do ser
vivo em face da imitacdo destacam no animal a auséncia de possibilidades intelectuais e,
por conseguinte, a impossibilidade do animal se organizar inteligentemente, limitando-se

em uma simples reedicdo do que se imita sob a forma de operacoes mecanicas.

Contrariamente, no ser humano (na crianga) a imitagdo provou impulsionar a
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organizacao do raciocinio da crianca permitindo que suas elaboragoes mentais vao para
além do mecanicismo, elaboragoes essas que estdo na base da concepgao da aprendizagem
como atividade humana de producgdo da realidade que “tem caracter mediatizado por
instrumentos, ou seja, ferramentas que se interpoem entre o sujeito e o objeto de atividade”.
(NUNEZ, 2009, p. 28)

Nesta perspectiva, considera-se a aprendizagem em primeiro lugar como uma
atividade que precede a aprendizagem escolar na qual o desenvolvimento das funcgoes
psicoldgicas é compreendido como resultado de um processo especifico de desenvolvimento

ja realizado na crianca, representando assim o desenvolvimento do seu nivel efetivo.

Em segundo lugar, a aprendizagem integra o nivel ou a area de desenvolvimento
potencial em que somente a escola pode a realizar. E por esta razao que “A aprendizagem
ndo ¢, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta organizacdo da aprendizagem
da crianga conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um conjunto de processos de
desenvolvimento, e esta ativagdo ndo poderia produzir-se sem aprendizagem”. (VIGOTSKI,
2000, p. 115)

3.4 A atividade, premissa da aprendizagem e do desenvolvimento

A influéncia marxista de L. S. Vygotski (1896-1934) sobre o conceito de trabalho é o
ponto fundamental na reviravolta tedrica da psicologia russa para uma abordagem histérico-
cultural e social, como ja foi mencionado. Os temas de estudo da referida transformacao
convergem para as preocupagoes de Vygotski em compreender as consequéncias ou efeitos

substantivos da linguagem nos processos de pensamento humano.

Por um lado, A. R. Liria (1902-1977) j& se dedicava ao estudo dos fenémenos
psicolégicos humanos e, por outro, dentre as inquietagoes por que A. N. Leontiev (1903-
1979) se ocupava nos seus estudos constava “a pesquisa das relagoes entre o desenvolvimento
do psiquismo humano e a cultura, ou seja, entre a evolucdo das fungoes psiquicas e a
assimilacao individual da experiencia histérica”. (LEONTIEV, 2006, p. 26)

Nao obstante esse quadro de estudos, importa salientar que o objeto de ambas as
preocupacoes desses tedricos era desenvolvido até entao ndao somente sob a base material
como também sob a orientacao tedrica pavloviana, insuficiente ante a complexidade de

elementos psicoldgicos humanos.

A chegada de Vygotski significon uma mudanca de abordagem da psicologia ao se
dedicar mais intensamente na primeira metade de sua obra, como metoddlogo. Posto isto,
superou dialeticamente a teoria mais dominante, mais importante da época (Bekhterev e

Pavlov), justamente criticando-a.

Nesse sentido, o encontro de Vygotski com Luria e Leontiev resultou na formacao

da Troika que, imediatamente, se responsabilizou em estudar as teméaticas da relagdo entre
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pensamento e linguagem, da natureza do processo de desenvolvimento de crianca e do

papel da instruc¢ao no desenvolvimento.

Antes de se comprometer com o referido estudo, a troika realizon uma revisdo
dos aspectos da psicologia no contexto soviético tendo igualmente distribuido de forma
individualizada aos seus membros a concepcao de modelos experimentais com os quais
poderiam analisar o desenvolvimento do comportamento humano. Em razao desta revisao,
Vygotski torna-se reconhecido como fonte das teorias educacionais surgidas posteriormente

a sua morte (Davidov, Elkonin, Galperin etc.).

O estudo experimental de Leontiev que visava compreender as formas pelas quais
a memoria se desenvolve, realizado com a participagdo de criangas normais e criangas
com algum atraso mental de varias idades, e baseado no uso de estimulos auxiliares que
as ajudassem a se recordar de outros estimulos apresentados pelo pesquisador, permitiu

depois de trabalho aturado que fosse identificada a no¢do de mediagao interiorizada.

Essa nocao foi tida como resultado da observagao de que “a crianga comecava a criar
seus proprios lembretes de forma que virtualmente qualquer estimulo auxiliar seria eficaz
na assisténcia & memoéria” (LURIA, 2006b, p. 28), o que impds a que os pesquisadores da
troika considerassem os estimulos utilizados como instrumento metodolégico para o resto

de suas pesquisas.

Foi gracgas a utilizacdo de estimulos como instrumento metodolégico que o grupo
descobrin uma das suas principais teses que relaciona linguagem e pensamento em criangas
pequenas na qual Piaget exclui a importancia do papel da fala inicial da crianca no

desenvolvimento do seu pensamento, como atesta Luria no trecho abaixo:

Discordamos fundamentalmente da ideia de que a fala inicial da crianca
nao representa um papel importante no pensamento. [. ..] Inicialmente os
aspectos motores e verbais do comportamento estao misturados. A fala
envolve os elementos referenciais, a conversagao orientada pelo objeto,
as expressoes emocionais e outros tipos de fala social. Em virtude de
a crianca estar cercada pelos membros mais velhos da familia, a fala
comeca, cada vez mais, a adquirir tragos demonstrativos, o que permite
que a crianga, fazendo distingdo para os outros com o auxflio da fala,
comece, internamente a fazer distingdes para si mesma. Desta forma,
a fala deixa de ser apenas um meio para dirigir o comportamento dos
outros e comega a desempenhar a funcao de autodirecao. (LURIA, 2006b,
p. 29-30)

Para o trabalho de Luria a tese da troika significou o abandono do campo especu-
lativo de pesquisa psicolégica baseado em modelos laboratoriais passando a considerar
modelos metodoldgicos que tomam contextos reais da existéncia humana como base do
trabalho da psicologia. E sob a influéncia direta dos trabalhos de Vygotski ligados a neuro-

logia, assiste-se, entre os anos de 1928 a 1934, suas abordagens mais direcionadas para
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os fundamentos da origem e principios sociais e de estruturas que medeiam os processos

psicologicos superiores. O pressuposto desses estudos consigna a

Crenca de Vygotsky de que as fungoes psicolégicas superiores dos seres
humanos surgiam através da intrincada interacao de fatores biolégicos
que sao parte de nossa constituicdo como Homo sapiens e de fatores
culturais que evolufram ao longo de dezenas de milhares de anos da
histéria humana. (LURIA, 2006b, p. 36)

Ao lado desses propdsitos, outros pesquisadores dedicavam-se ao desenvolvimento
de pesquisas similares que destacavam no seu objeto a busca da compreensao dos efeitos da
cultura no desenvolvimento do pensamento. Porém, os resultados mais significativos dessas
pesquisas indicavam que, por um lado, o pensamento primitivo era um pensamento ilégico
e indiferente em relagdo aos eventuais paradoxos l6gicos (resultados que, segundo Luria,
sao de autoria do psicélogo francés Lucien Levy-Bruhl); e, por outro lado, se encontrava o
posicionamento daqueles pesquisadores que nao observavam diferenca significativa entre
o intelecto de pessoas cujas culturas eram primitivas e o das pessoas contemporaneas e
modernas enfatizando que a inica diferenga de pensamento estava, segundo esses estudiosos,
nas formas de generalizacdo do mundo exterior. Essa era a concepc¢ao do inglés Rivers e

de uma boa parte dos psicélogos gestaltistas da época.

Para Luria, tais resultados necessitavam de fundamentos consistentes uma vez
que dos pesquisadores que os teriam elaborado, além de nado disporem de formacao que
lhes proporcionaria bases para lidar com tais matérias, poucos faziam menc¢ao a questao
dos processos sensoriais na relacao “com as fungoes cognitivas mais complexas”. (LURIA,
2006a, p. 40)

Em razao dessas insuficiéncias, Luria recebe apoio de Vygotsky, nos primeiros anos
de 1930, relativo a organizacao da planificacao de atividades e de métodos experimentais
para realizar uma pesquisa comparativa tendo como participantes dois grupos-alvo, no-
meadamente pessoas adultas social e tecnologicamente enobrecidas e evoluidas e pessoas

oriundas de um meio social pobre, ndo-tecnolégico e tradicional.

A pesquisa foi realizada na Asia central, mais precisamente no Uzbekistdo e
Khirgizia, regices cuja populagdo se caraterizava por importantes desniveis culturais de
pensamento e visava identificar eventuais transformagoes incitadas pela evolugao da prépria

sociedade e da evolugao tecnoldgica e que pudessem ter lugar no processo de pensamento.

Os primeiros resultados da pesquisa apontaram que, mesmo sem alguma formacao
superior, as pessoas inquiridas se distinguiam umas das outras desde as suas atividades
praticas do dia-a-dia e suas respectivas formas de comunicacdo até a o que diz respeito
as formas culturais de representacdo e de entendimento da realidade. F, dos mesmos
resultados foi possivel apreender a primeira conclusao de que a categorizagdo da percepgao

do povo alvo da pesquisa
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reflete formas de classificacao de objetos historicamente desenvolvidas e
transmitidas. Sujeitos com um nivel maior de educacao podem classificar
tais estimulos com base em uma tnica propriedade ‘ideal’, mas isto nao
é uma realizacao natural e inevitdvel da mente humana. (LURIA, 2006a,
p. 46)

O estudo esclarece que hé efetivamente diferencas culturais na organizagio de
objetos da realidade e que essas diferencas se baseiam na distin¢do das leis psicologicas
que orientam o pensamento taxionomico e na distincdo das leis que orientam o pensamento
em acao cuja generalizacao resulta da experiéncia concreta. Ou seja, trata-se de diferencas
culturais que podem ser explicadas pelas formas culturais de utilizacao da linguagem na

construcao e desenvolvimento do pensamento, uma vez que

O pensamento classificatério ndo é apenas um reflexo da experiéncia indi-
vidual, mas uma experiéncia partilhada, que a sociedade pode comunicar
através do seu sistema linguistico. Esta confianca em critérios difundidos
na sociedade transforma os processos de pensamento grafico-funcional em
um esquema de opg¢des seméanticas e légicas, no qual as palavras tornam-
se o instrumento principal da abstracao e da generalizacao. (LURIA,
2006a, p. 48)

Os registros de Luria apontam a utilizagdo diferenciada, e ndo naturalizada, da
palavra nos processos de regulagdo, direcao e simbolizagdo da experiéncia humana. Se a
palavra em pessoas instruidas servia como meio “para codificar os objetos em esquemas
conceituais” (LURIA, 2006a, p. 52), em pessoas iletradas representava o meio com o qual

elas inter-relacionavam as coisas.

Assume-se, portanto, que a palavra representa a exteriorizacdo do pensamento em
cHddigos verbais por meios dos quais as pessoas abstraem e generalizam suas experiéncias
sob forma de conceitos. Nesse caso, Luria adverte que os conceitos sdo uma estrutura
complexa erguida do movimento simultaneo e retroativo entre conceitos tedricos e praticos
e, sdo igualmente, responsaveis pelo surgimento do sistema logico de codigos também

complexo e em constante desenvolvimento.

Essa observacdo confere resposta aos estudos sobre o desenvolvimento cultural
desenvolvidos pela parte relativamente maior dos psicélogos da época que considerava o
raciocinio silogistico como, tomando as palavras de Luria, propriedade bisica da consciéncia
humana. Ou seja, os seus acabamentos objetivos, enquanto produto de operagoes de dedugao
e inferéncia, explicariam o desenvolvimento da consciéncia humana ja que, segundo eles,
tais acabamentos sdo inerentes as caracteristicas naturais da histéria da humanidade

considerando que

Um conjunto de juizos individuais d4 origem a conclusées necessaria-
mente objetivas. Duas sentencgas, sendo que a primeira delas constitui a
proposicao geral e a segunda fornece a proposicao especifica, abrangem
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a premissa maior e a premissa menor no silogismo. Quando adultos
instrufdos ouvem, juntas, as duas premissas de um silogismo, elas nao
as percebem como duas frases isoladas em justaposicao. Elas as ‘ouvem’
como uma relagao 1égica implicando uma conclusao. (LURIA, 2006a, p.
53)

Na perspectiva da troika, o problema do estudo do desenvolvimento da consciéncia
nao tinha envolvido ou avaliado o comportamento dos ‘esquemas logicos’ dos individuos
estudados no sentido de que ele variaria, modificar-se-ia ou transformar-se-ia ou nao em

funcao das diferentes etapas do desenvolvimento histérico e social.

Nesse sentido, o grupo estudou o raciocinio dedutivo dos participantes eruditos
e analfabetos da pesquisa para apurar se seus juizos se constituiam baseando-se nos
silogismos ou se eram formados com base nas experiéncias proprias. As condigoes do estudo
integravam silogismos da experiéncia pratica imediata e silogismos tedricos e distantes da

experiéncia pratica dos participantes.

Globalmente, os resultados indicaram que os participantes iletrados reiteravam nao
entender a relacao logica que os silogismos pretendiam demonstrar e o desentendimento se
tornava mais expressivo nos silogismos tedricos e afastados de suas experiencias praticas.
Nesses tltimos, os participantes justificavam o seu desentendimento da situaciao objeto do

silogismo pelo fato de nao ter vivido ou passado por tal experiéncia pratica.

As conclusdes globais do estudo arrolam a ideia de que a experiéncia pratica
imediata dos sujeitos iletrados conduz o seu raciocinio e deducgéo, e mostra que eles sao
capazes de ajuizar corretamente fenomenos que nao estejam diretamente ligados com a sua
vida prética usando regras logicas. Para o efeito, esses sujeitos precisariam de ultrapassar
trés fatores que condicionariam a sua incapacidade no desenvolvimento do seu raciocinio

logico:

O primeiro era uma suspeita em relagdo as premissas iniciais que nao
eram produto de sua experiencia pessoal. Isto lhes tornava impossivel
o uso de tais premissas como ponto de partida. Em segundo lugar, nao
aceitavam tais premissas universais. Pelo contrario, tratavam-nas como
uma afirmacao particular, refletindo um fendémeno particular. E, final-
mente, como resultado desses dois fatores, os silogismos desintegravam-se
em trés proposigoes particulares isoladas, sem uma légica unificada, e
nao dispunham de meios para moldar o pensamento em um sistema.
Na auséncia de tal estrutura légica, os sujeitos tinham de resolver seus
problemas ou adivinhando ou referindo-se & sua prépria experiéncia.
(LURIA, 2006a, p. 57)

No ambito do desenvolvimento da sua pesquisa e de divergéncias e embates que
marcam a coexisténcia de varios grupos, Leontiev (1903-1979) empenhou-se no estudo dos
modos pelos quais a psique infantil se desenvolve a partir da analise do desenvolvimento

da atividade pratica das criancas e observou que estas estabeleciam uma relagdo concreta



103

com os objetos em sua volta. Nessa relagdo, observou também que o desenvolvimento
psiquico comegava a desencadear-se na crianga a partir das circunstancias em que ela se
envolvia em uma relagdo dominante com a realidade, isto ¢, em uma relagdo cuja atividade

deve ser considerada principal.

A nova orientacdo metodoldgica discutin profundamente o conceito de atividade
em psicologia e compreendeu que o mesmo representava “aqueles processos que, realizando
as relagoes do homem com o mundo, satisfazem uma necessidade especial correspondente
a ele”. (LEONTIEV, 2006, p. 68) Sendo assim, Leontiev compreendeu ainda que tais
processos integram experiéncias psiquicas as quais se qualificam “por aquilo a que o
processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objectivo que

estimula o sujeito a executar esta atividade, isto é, o motivo”. (LEONTIEV, 2006, p. 68)

Esses processos viabilizaram o aprimoramento tedrico do que efetivamente pode-
ria ou nao se designar atividade através da identificacdo do tipo principal de atividade
cujas caracteristicas integram formas nas quais se desenvolvem outros tipos de atividade
diferenciando-se entre si, e acenando processos psiquicos muito particulares que se reestru-
turam constantemente para agregar, finalmente, mudancas psicolégicas importantes na

crianga numa determinada fase do seu desenvolvimento.

A atividade principal depende da principal atividade desenvolvida pelo sujeito, e
aquela que melhor governa ou potencializa o desenvolvimento. Ou seja, qualquer dire¢ao
que a atividade principal for a tomar significa efetivamente instituir novas bases sobre as
quais se apoiardo outras mudancas na crianca. E, nessa dire¢ao, Leontiev observou que
essas podem emergir mudangas que configuram caracteristicas especificas em trés campos,
nomeadamente o campo do cardcter psicologico das agoes, o campo das operagoes € o

campo das fungoes psicofisiologicas.

Em relacdo ao campo psicoldgico, o autor relaciona a percepcdo do surgimento da
a¢ao com o seu proposito imediato e conclui que “o propdsito de um mesmo ato pode
ser percebido diferentemente, dependendo de qual é o motivo que surge precisamente em
conexao com ele. Assim, o sentido da agdo também muda para o sujeito”. (LEONTIEV,
2006, p. 72) Em termos praticos, Leontiev exprime a ideia de que o objeto da atividade
pode ter diversos e complexos motivos e sentidos e, consequentemente, suas acoes teriam

ignalmente implicagoes psicoldgicas diversas.

O campo das operagoes representa como é que a crianga concretiza uma acao
tendo em conta que diferentes operagoes podem estar ao servigo de uma mesma acao e
determinada operacao pode também estar ao servigo de diferentes agoes em razao de que
“nma operacao depende das condicoes em que o alvo da acdo é dado, enquanto uma acao
é determinada pelo alvo”. (LEONTIEV, 2006, p. 74)

O ponto do debate epistemoldgico reside nas estratégias de transformacao da acao
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em operacao e, por conseguinte, em constituir capacidades na crianca. Para tal, a discussdo
de Leontiev advoga que tal conversdo s6 é possivel se for introduzida na crianca uma
intencdo que servird de “ponte” para a realizacdo de uma outra acao. Ou seja, neste caso

a intencdo intermedeia processos por meio dos quais outra acao terd lugar.

O campo das mudancas psicofisiologicas incorpora a utilizacao das sensacoes, das
fun¢oes mnemdnicas como “a mais alta forma de vida do organismo |...| mediada pela
reflex@o psiquica da realidade” (LEONTIEV, 2006, p. 76), uma utilizagdo resultante da

acao consciente da crianca para (re)estruturar o seu mundo.

Essas discussoes tedricas sobre a atividade no concerto do desenvolvimento psiquico
da crianga enriqueceram em muitos aspectos a Teoria da Atividade fundamentada na
perspectiva histérico-cultural que, a posteriori, integrou outros estudiosos (A. R. Lria,
V. V. Davidov, P. Ya. Galperin, .. V. Zankov, N. F. Talizina e outros) na causa pela

revolucao metodolégica empreendida.

O que une esses estudiosos no conceito de atividade é a sua concordancia de que no
contexto escolar, mais precisamente no processo de ensino e de aprendizagem, a realizagao
da atividade pode permitir o desenvolvimento das faculdades mentais dos alunos. Esta
concordancia é materializada pelos estudos experimentais levados a cabo em campos

especificos do todo da atividade como agdo mediada iniciado por Vygotski.

Estes tedricos, imbufdos no Materialismo Histérico-Dialéctico (MHD), ao reformular
o objeto da psicologia qualificaram a nocao da atividade no sentido de que esta deve
promover a transformagdo observando-se principios de a¢do consciente, orientada, social e
individualizada na autotransformacao do sujeito, o que propiciou o ambiente da producao
da Teoria Histérico-Cultural da Atividade.

Toda fundamentacgdo de Vigotski sobre a Teoria da Atividade baseia-se na lin-
guagem, isto é, na comunicagdo realizada pelos signos e instrumentos (e aqui a palavra
é especialmente importante) os quais permitem a que o homem assimile ou apreenda a
realidade ao mesmo tempo que se constitui com ela; e, tal constituicdo s6 é possivel pela

mediagao e representacao dos signos e instrumentos produzidos pelo préprio sujeito.

Para Asbahar (2005, p. 109) a Teoria da Atividade (TA) “desempenha as fungoes
de principio explicativo dos processos psicologicos superiores e de objeto de investigacao”
No seu desenvolvimento, a Teoria da Atividade conheceu trés geragoes e Leontiev integra
a segunda geracdo caracterizada pelo estudo da natureza coletiva da atividade humana
(YAMAGATA-LINC, 2010), isto é, o objeto do estudo era determinado pela “distin¢ao do
trabalho humano das atividades de todos os demais animais” (LONGAREZI; FRANCO,
2013, p. 73) e baseada na “andlise das necessidades da realidade do mundo pratico-objetivo

e do projeto social da nova sociedade socialista”.

As autoras que acima citamos apontam igualmente que na monografia de Leontiev
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intitulada “O desenvolvimento da meméria” (LONGAREZI; FRANCO, 2013, p. 73),
defendida em 1931, os estudos sobre a mediatizacdo instrumental abriram o caminho para

o estudo das memorias como parte integrante dos processos psicolégicos superiores.

Este importante dado, segundo a nossa percepcao, se afigura como prelidio do
desenvolvimento da Teoria da Atividade, na medida em que elucida ndo apenas a dife-
renciacao entre o conceito da mediagao pelo uso de instrumento nos animais e nos seres
humanos, como também preanuncia a compreensio da estrutura da atividade e do seu
caracter objetal externo nos processos de organizaciao do aspecto psiquico nos dois grupos
dos seres vivos mencionados a tal ponto de, nos seres humanos, Leontiev confirmar a
intencionalidade da atividade pela “relacdo de interdependéncia que estabelece entre a
atividade humana e o desenvolvimento do homem” (LONGAREZI; FRANCO, 2013, p.

82), sua maior preocupacao na teoria em andlise.

Para Leontiev, o desenvolvimento do intelecto humano e, por conseguinte, da apren-
dizagem (e, como ja vimos, em Vygotski, o peso vai para a comunica¢do com recurso aos
signos em que a palavra toma a primazia) tem a atividade como sua fonte potencializadora
humana realizada pelo uso de instrumentos. Ou seja, o desenvolvimento humano ¢é resultado
de sua atividade com objetos com recurso aos quais o homem transforma a experiéncia
social em experiéncia pessoal através do processo de assimilacdo e interiorizacdo. Ao passo
que, para Vygotski, o desenvolvimento humano tem a sua principal fonte potencializadora

a linguagem.

A sua preocupagdo com o processo de hominizagdo explica-se pela constituicdo
simbidtico-dialética entre as caracteristicas bioldgicas e as caracteristicas sociais pela

atividade cuja realizagdo obedece o espacgo e o tempo, a histéria intencional dos sujeitos:

Esse processo ocorre pelo duplo movimento de apropriagac-objetivacao da
cultura: ao apropriar-se do que a humanidade ja produziu culturalmente,
o homem internaliza a cultura e se humaniza. Da mesma forma, ao
agir sobre e em determinado contexto, objetiva-se culturalmente na
realidade e assim a constitui, num movimento dialético. Dessa forma,
o desenvolvimento humano se d4, sobre tudo e primeiramente, pela
atividade que o homem exerce. Esse é o cerne de toda sua proposicao
tedrica. A relagdo entre o homem e o mundo objetivo se da pela atividade,
nao de forma mecénica como pura reacao, mas de forma ativa: atua sobre
o0 homem e o mundo objetivo transformando nao apenas os objetos, mas
também a si proprio, numa dupla relagao de constituicao. (LONGAREZI,
FRANCO, 2013, p. 82)

A aprendizagem como formacdo de conceitos (e vice-versa), em Leontiev, resulta
da atividade objetal implicando uma relagdo homem-mundo estabelecida pela atividade
metacognitiva que, para (NUNEZ, 2009, p. 60), “significa a consciéncia e o controle

deliberado pelo aluno, que domina o contetido do conceito em uma estrutura conceitual”.

A questdo de controlo deliberado confere ao conceito de atividade leontieviano
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qualidades que o diferenciam de outros tipos de atividades, nomeadamente os tipos que
nao visam a transformagao real ou imaginaria “do seu objeto que se converte em produto
dessa mesma atividade”. (NUNEZ, 2009, p. 65)

Esses tipos sdo, na terminologia de Niifiez, conhecidos por ativismos em que se
expressa duas formas de sua existéncia: atividade vital que denota o ativismo orientado
para a reproducao da vida prépria e o ativismo consciente que, de certa forma, se aproxima
da atividade transformadora mas que, pela sua natureza, se limita as questoes de orientagao
e relacdo humanas para fins especificos e ligados & natureza social. A questdo do controlo
deliberado acontece no meio escolar no qual a metacognicdo participa como conscientizadora

do processo.

O conceito de atividade estabelece uma unidade dialética com o conceito de
consciéncia, alids, aquele apela o conceito de consciéncia no sentido de que estabelece
uma associacao significativa entre os dois sem a qual a atividade receberia uma outra
designacéo qualquer que nao importe ou transporte para si o carater transformador ou,

pelo menos, o preteriria.

Nesse sentido, o papel da consciéncia no conceito da atividade ¢é tal que sem ele
“a reproducao da imagem ideal da atividade pelo sujeito, orientada a uma finalidade”
(NUNEZ, 2009, p. 66) nao seria possivel e esta impossibilidade teria consequéncias negativas
na atividade de estudo, uma vez que demanda o exame pleno do aluno na sua relagdo com
objetos de seu estudo. Portanto, a consciéncia organiza a estrutura da atividade permitindo
a orientacao dos seus elementos e etapas nas agoes empreendidas para a consecucgio de

objetivos a que a atividade se fixa.

O processo de organizacdo e integracao da estrutura da atividade decorre do
processo de pensamento e percepgao enquanto reflexos psiquicos generalizados da realidade
que se diferem entre si no caracter mediado da realidade, mas na natureza de mediacao
que engendram. Isto quer dizer que a percepcao encara a realidade de forma objetiva e o
pensamento (re)elabora a objetividade da realidade explorando a sua possivel complexidade
para capté-la em profundidade. Concebido desta forma, o pensamento ¢ uma atividade

que consiste no'

the process of transforming what is immediately inaccessible, that is
incapable of immediately impacting our receptors into something acces-
sible through that which is accessible [...]: a process with the help of
which we can, through mediation, judge'® that which is hidden from our
sensory perception. (LEONTIEV, 2005, p. 45)

14 o processo de transformar o que é imediatamente inacessivel, que é incapaz de impactar imediatamente

nossos receptores em algo acessivel através daquilo que é acessivel [...]: um processo com a ajuda do
qual podemos, através da mediagao, julgar.

Uma nota importante em relagao ao termo “judge”, isto é, julgar, é que o tedérico utiliza-o com o
significado de referente comum equivalente & avaliacao. Porém, uma avaliacao que ao aplica-la no
conceito de pensamento denota o movimento da reflexdo psiquica do percebido para o que se encontra
escondido da percepcao e do sentimento. Entretanto, ele designa esse movimento também de mediacao,

15
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Ao conceituar o pensamento como atividade cognitiva humana, Leontiev caracteriza
esta 1ltima como contendo uma motivagao cognitiva, isto €, que responde a um motivo
cognitivo subjetivamente regulado pela necessidade que sustém esse motivo. Ou sejal'®,
“the need that finds its development, its content and conceptual character through the
motive”. (LEONTIEV, 2005, p. 47, tradugdo livre do autor da Lingua Inglesa para a

Lingua Portuguesa)

Por outras palavras, o que tem-se estado a dizer é que a atividade contém elementos
que a estruturam como tal alguns dos quais ja identificados (necessidade, motivo). No rol

destes elementos estao também o objeto, as agoes, as operagoes, os resultados etc.

Toda atividade edifica-se a partir das necessidades definidas como for¢a interior
que, per si, ndo garantem a sua realizacdo. As necessidades precisam se objetivar, ou seja,

devem se transformar em objetos em que possam tomar a forma real de sua objetivacao.

Mesmo assim, ndo se pode considerar que estes elementos ji podem deliberar
o que se entende por atividade como tal. Uma vez objetivado o objeto, a¢do, entidade
articuladora da necessidade-motivo, se dirige em direcdo ao motivo compondo a triade
essencialmente importante para a constituicdo da atividade, ou seja, “A atividade s6 se
caracteriza quando esses trés componentes estruturais se unem: necessidade, objeto e
motivo. Esse processo marca o inicio da transicdo da atividade do nivel material para o
nivel psicolégico”. (LONGAREZI; FRANCO, 2013, p. 89)

Toda atividade se caracteriza também por um segundo grupo de elementos que a
constituem e que se entrelaga com as necessidades, objetos, motivos e agoes. Fazem parte
do referido grupo, segundo Longarezi e Franco (2013), os elementos que designadamente

sdo conhecidos por sujeito, operagoes, condigoes, meios e produto.

O sujeito é responsavel pela agdo e pode desdobrar-se em sujeito individual concreto,
um grupo ou numa sociedade que estabelece uma rede de relagoes sociais historicamente
situadas. As operacoes correspondem as formas pelas quais a acdo se realiza. As suas
condigoes de realizagdo podem se resumir em circunstancias quer objetivas quer subjetivas,
psiquicas ou emocionais e essas determinam a qualidade da acao do sujeito na atividade.
Leontiev afirma que uma das carateristicas do conceito de operaciao ¢ o seu carédcter
externo, ou seja, a sua expressido externa que reine um conjunto de elementos que a

diferencia da agdo como as referentes ao fato de ela nao poder ler pensamentos.

Os meios garantem na atividade, pelo seu cardter objetal ou instrumental, infor-
mativo ou simbdlico, a mediagdo entre o sujeito e o objeto. E, finalmente, o produto “é
o resultado das transformagoes ocorridas no objeto. A atividade humana (material ou
mental) esta cristalizada no seu produto”. (LONGAREZI; FRANCO, 2013, p. 92)

chamando atengao para cuidar da eventual banalidade que possa aparecer na concepc¢ao do termo.

16 3 necessidade que encontra seu desenvolvimento, seu contetido e cardter conceitual através do motivo.
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Estas autoras coadjuvam Leontiev na afirmacgdo de que a atividade é dindmica
no sentido de que os elementos que compoem a sua estrutura mudam constantemente
de suas funcoes alocando-se em papéis estruturais diferentes dos que desempenhavam

anteriormente.

[E,] Nessa mobilidade, se uma atividade perder seu motivo, transforma-se
em acao; se a¢do ganhar um motivo, torna-se atividade e; em outro
sentido, se a a¢ao se torna um meio para atingir certo objetivo, constitui-
se em operacao. (LONGAREZI; FRANCO, 2013, p. 92, acréscimo do

autor)

Um dos aspectos levantados na realizagdo da atividade tem a ver com a diversidade
de tipos de atividades que o homem realiza ao mesmo tempo. E, nesta diversidade, a
atividade que orienta o desenvolvimento psiquico ¢ a atividade principal ou dominante,

uma atividade que deve ser realizada segundo a idade correspondente:

Na infancia, a atividade guia é o brincar. A brincadeira é a atividade
externa que governa as atividades psiquicas nessa faixa etaria, mediante o
lugar social que a crianga ocupa, é a partir dela que a crianca se apropria
da cultura e desenvolve fungoes psicolégicas. No jovem, essa atividade
passa a ser atividade de estudo e no adulto a de trabalho. (LONGAREZI,
FRANCO, 2013, p. 94)

I preciso trazer & colacio reflexdes sobre a necessidade de compreender a Teoria
da Atividade (TA) de Leontiev na educagdo, no nosso caso especifico, na formagao de
professores de linguas. Para isso, chama-se atengdo ao fato de que esta teoria ndo congrega
um construto tedrico cujo seguimento se equipara a uma receita, seja ela médica ou de
culindria, que oferece subsidios acabados para resolver problemas dos processos de ensino

e os de aprendizagem.

A necessidade de compreender a Teoria da Atividade (TA) resulta igualmente da
necessidade de cuidar do valor e do lugar pedagdgicos de cada um dos seus elementos
constituintes na conducao do sistema de atividade como um todo, mas também da
necessidade de cuidar da relacdo que cada elemento constituinte da atividade estabelece

com os restantes elementos dentro do sistema.

Assegurar o referido cuidado pode evitar que os elementos da Teoria da Atividade
(TA) nédo sejam transpostos para as situagoes do processo de ensino e aprendizagem de
forma mecéanica o que resultaria em um ensino tradicional que, por sua vez, poderia se
desdobrar em alienacdo, por exemplo, em razao da coincidéncia do motivo com o objeto
ou objetivo na realizacéo da atividade, pela auséncia e/ou utilizagdo descontextualizada

de um elemento estruturante da atividade no lugar do outro.

Desta forma, a Teoria da Atividade pode ser concebida como um aporte tedrico-

metodoldgico que pode ajudar determinado sujeito na anélise das condigoes de realizacao
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de qualquer tipo de atividade, tendo em conta as relagoes estabelecidas entre os elementos
que a constituem e as necessidades, os objetos e os motivos da atividade. Quando aplicado
no processo de ensino e aprendizagem, este aporte configura uma razao especial na medida
em que “ter conhecimento destas relagoes nos ajuda a entender de forma mais detalhada
cada situacgdo especifica e analisa-las pode vir a ser uma maneira de elucidar propostas
de intervengdo e mudangas no referido processo” (ALMEIDA, 2015, p. 72) Mais do que
isso, a Teoria da Atividade (TA) fundamenta e orienta uma perspectiva de formagéo e

desenvolvimento humano.

Nesta perspectiva, entende-se que estudos de Almeida (2015) e de Longarezi e
Franco (2013) acima apontados relativos a Teoria da Atividade (TA) procuram oferecer
possibilidades para trabalhos formativos a partir do exame critico-reflexivo e dialético
dos seus elementos aplicados em contextos especificos dos processos de ensino e dos de
aprendizagem, como se pretende do contexto de educacdo em Mogambique onde este

trabalho pretende ser 1itil nas praticas de formacgao superior de professores de linguas.

No tocante a este entendimento, Yamagata-Linc (2010) afirma que os estudos da
2% geracaol’ da Teoria da Atividade (TA) nos Estados Unidos da América privilegiaram o
componente descritivo e usaram os seus elementos constituintes do sistema da teoria como
suplemento analitico nas pesquisas qualitativas. Esta posi¢do deixou de lado a abordagem
intervencionista das pesquisas, tendo utilizado o sistema da Teoria da Atividade (TA)

como um recurso analitico, segundo atestam as suas préprias assertivas'®:

In these studies investigators choose not to take an interventionist posi-
tion, but instead used activity systems analysis as an analytical tool for
understanding complex human learning situations that can be observed
in natural settings. (YAMAGATA-LINC, 2010, p. 23, tradugao livre do
autor da Lingua Inglesa para a Lingua Portuguesa)

O autor aponta, ainda no contexto norte americano, que muitos estudiosos que nao
sdo necessariamente do campo da THC prosseguiram com estudos sobre essa tematica
tendo concluido muitos trabalhos dessa natureza, permitindo beneficios metodoldgicos aos

consumidores desse quadro tedrico-metodoldgico nas suas pesquisas e trabalhos.

17 Trata-se de uma periodizacido que, segundo Yamagata-Linc (2010), é de autoria de Yrjo Engestrom

(1996, 2001) que compreende nomeadamente as seguintes etapas: a primeira, “He refers to Vygostky‘s
identification of the mediated action triangles as first generation activity theory. Second generation
activity theory is attributed to A. N. Leontiev’s work that emphasized the collective nature of human
activity, along with Engestrom ‘s own work in 1987 that developed the activity systems model. Finally,
Engestrom refers to the third generation activity theory as applications of activity systems analysis in
developmental research where the investigator often takes a participatory and interventionist role in
the participants’ activity to help participants experience change

Nesses estudos, os pesquisadores optaram por nao assumir uma posi¢ao intervencionista, mas usaram a
analise de sistemas de atividades como uma ferramenta analitica para compreender situagdes complexas
de aprendizagem humana que podem ser observadas em ambientes naturais.

18
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Este dado reforga a importancia da 3* geragdo da Teoria da Atividade (TA) no
processo de ensino e de aprendizagem e nos trabalhos de pesquisa, testemunhados por
Almeida (2015) e de Longarezi e Franco (2013), nos termos em que acima indicamos. Na
perspectiva similar a dos autores que estudam o contexto brasileiro da Teoria da Atividade

Histérico-Cultural (TAHC), o autor conclui que!®

These works have provided valuable insights into how activity systems
analysis can be applied as a methodology within social science research
and practice. However, many scholars now encourage investigators to
engage in new work within an interventionist framework using third
generation activity theory. (YAMAGATA-LINC, 2010, p. 23, tradugao
livre do autor da Lingua Inglesa para a Lingua Portuguesa)

A conceituacdo do termo de atividade na Teoria Histérico-Cultural tem valor e
dimensao epistemoldgicas para os processos de ensino-aprendizagem e também os da
formacao didatica dos professores na medida em que, entendido como tal, ele carrega
consigo a esséncia de uma instancia por meio da qual se dé a relacio Homem-mundo,
proporcionando uma unidade dialética da Atividade-Consciéncia: condigdes necessarias

para a realizagdo do desenvolvimento humano.

3.5 Principais sistemas da Teoria da Atividade

3.5.1 O Sistema GALPERIN-TALIZINA

P. Ya. Galperin reconhece a importancia da Teoria da Atividade nos processos que
viabilizam o desenvolvimento intelectual. Em razao deste reconhecimento, desenvolveu
estudos orientados para o entendimento de como o psiquismo infantil se desenvolve sob
a base da atividade humana, mais precisamente procurando compreender a origem, a

estrutura e movimentos dessa atividade no processo da sua constituicao.

No desenvolvimento do estudo, acaba também por referenciar os nexos possiveis
entre a atividade objectal e sua relagdo com os processos psiquicos, mesmo assim, sem
descurar a questdo da formagao dos conceitos e a constitui¢do das agoes mentais (NUNEZ;
OLIVEIRA, 2013) como tentativa de perceber a teoria da atividade no desenvolvimento

humano a partir de uma base psicolégica.

Baseado em estudos experimentais, Galperin (1902-1988) conclui que a atividade
com recurso ao qual o intelecto humano se desenvolve nao deve ser uma atividade geral,
mas aquela concentrada em fases e/ou etapas em que é possivel serem identificadas e
controladas ac¢oes que guiam o desenvolvimento, tratando-se assim de uma questao de

apreender as referidas acoes.
19

Esses trabalhos forneceram informacdes valiosas sobre como a analise de sistemas de atividade pode
ser aplicada como uma metodologia na pesquisa e na pratica das ciéncias sociais. No entanto, muitos
estudiosos agora encorajam os pesquisadores a se engajar em novos trabalhos dentro de uma estrutura
intervencionista usando a teoria da atividade de terceira geracao.
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Em razao desse argumento, “considerou o conceito de atividade de Leontiev como
amplo demais para resolver algumas questoes praticas e tedricas da psicologia” (NUNEZ;
OLIVEIRA, 2013, p. 292) tendo sugerido, no lugar de uma abordagem generalista da
atividade no processo do desenvolvimento intelectual, que se apostasse numa abordagem
da atividade localizada e manipulédvel tedrico e praticamente, uma atividade que foi por
ele designada por atividade de orientagdo. (GALPERIN, 1995)

Para Galperin, uma atividade de orienta¢do ndo apenas permite o controle das
ac¢oes mises en pratique para o desenvolvimento intelectual como também possibilita a
conscientizagao dessas agoes e da sua estrutura garantido a qualidade almejada na formacao
de habilidades.

Galperin é o tedrico da Teoria de Assimilagdo. Nela ele explica que a relagdo entre
o controle e a conscientizagdo da estrutura da acdo que leva ao desenvolvimento intelectual
reflete uma singularidade conceptual do seu construto tedrico por evidenciar elementos

que sdo especificos dessa teoria.

Esse fato relacional ditou o seu mérito tedrico-metodoldgico pontuado nos seguintes
aspectos: (i) por ter aberto caminho para o estudo psicolégico concreto da atividade
psiquica, (ii) por nédo ter-se limitado a teses gerais sobre a atividade, mais precisamente no
destaque da a¢do como unidade de anélise da atividade psiquica, (iii) por ter convertido a
investigagdo da génese das agoes mentais (psiquicas) em método de investigagdo psiquica,
(iv) por ter proposto estudar os tipos concretos da atividade psiquica a partir das a¢oes
que compdem esses tipos e (v), finalmente, por ter delimitado um conjunto de indicadores
qualitativos para a formagdo de habilidades. (NUNEZ; OLIVEIRA, 2013, p. 294)

A atividade de orientacdo denota e impera a ideia de uma atividade planejada e
que a formacao adequada dos processos mentais depende da qualidade da planificacdo das
acoes dessa planificagdo. Por isso, as etapas demarcadas refletem a necessidade do controle
dessa qualidade nos processos de objectivacao e de subjetivagdo do modelo planejado da

atividade.

O modelo tedrico de Galperin tem uma importancia cientifico-metodoldgica signifi-
cativa no processo de ensino e no de aprendizagem pela sua natureza hibrido-dialéctica de
procurar ao mesmo tempo explicar que “a assimilagdo do conhecimento ocorre em etapas
fundamentais de sua formacdo, quando ocorre a passagem do plano da experiéncia social
para o da experiéncia individual” 2°. Ou seja, no momento em que as etapas se formam,
forma-se, em simultdneo com essas etapas, o conhecimento pela transformacao da experi-
éncia interpsicologica em experiéncia intrapsicologica na qual a acdo toma centralidade no

Processo.

A acdo nao somente deve ser adequada como também deve ser encontrada sua forma

20 Tbid., p. 204
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material externa que a represente de modo que ela mesma se transforme em acdo interna.
E, a transformacao é mediada simbolicamente pelo uso da linguagem, mais precisamente
pela utilizacdo das formagoes linguisticas que garantem a significagdo dos conceitos dai

resultantes.

De que acdo se trata? Galperin, ele préprio, responde pedagogicamente a esta
questdo tao significativa para a sua Teoria de Assimilagao (TAs), ao explicitar, primeiro,
o conceito de agdes mentais. Entende, em primeira instancia, que o conceito de agao
mental é a porta de entrada do estudo da vida psiquica. E reitera que o objecto da agdo é
mental o qual pode ser adquirido com recursos a determinadas estratégias que resultam em
habilidade de realizar ‘mentalmente’ a transformacdo do objecto em causa. (GALPERIN,
1995)

O esforco de integrar dialeticamente as ideias de Vygotski e de Leontiev na sua
teoria compreende a transformacido da atividade pratica externa em atividade interna ideal,
isto ¢, compreende o pano de fundo dos principais eixos de seus estudos, nomeadamente a
concepgao do desenvolvimento ontogénico (factores histéricos) do intelecto baseada nas

transformacoes que tal desenvolvimento sofre até o seu estagio ideal.

Desta feita a sua analise é objetivada pelo aproveitamento do conceito de unidade
da atividade aplicada em situagoes praticas e da atividade interna intelectual, pela
transformacao dialéctica de ambos os processos ja que, segundo ele, a forma como Leontiev
o desenvolveu dispersaria os esforcos da psicologia empreendidos na resoluc¢ao de coisas

praticas, havendo razoes bastantes para considerar os dois como um 1inico processo:

A atividade psiquica nao se torna puramente espiritual, isto é, essencial-
mente oposta a pratica externa. Isto permite eliminar a oposicdo dualista
entre a atividade interna, da consciéncia, e a atividade externa. Permite
também mostrar que o processo da consciéncia e a atividade externa nao
sdo coisas distintas, mas formas de um Unico processo: a atividade. Uma
forma engendra a outra e se deriva dela. (NUNEZ; OLIVEIRA, 2013, p.
294)

O processo de transformacao entendido como processo complexo, mas direcionado,
na sua acepcao, cumpre etapas nas quais algumas das suas caracteristicas se notabilizam.
Assim, segundo Galperin (1995), sdo quatro as etapas por que o processo de transformagao
deve passar mas nao de forma linear, nomeadamente: na primeira etapa forma-se a base
orientadora da acdo, na segunda forma-se o aspecto material da nova ac¢do, na terceira
forma-se o seu aspecto linguistico e na quarta etapa forma-se esta a¢do como um ato
material. Em cada uma dessas etapas a acdo comporta trés dire¢oes, designadamente

generalizacao, abreviacao e assimilacdo.

Conceitualmente, a Base Orientadora da A¢ao (BOA) exprime, ao mesmo tempo,

procedimento da agdo e sistema de condigoes que a ac¢do exige para a sua realizacdo em que
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“expressa-se 0 modelo tedrico da atividade de aprendizagem como um sistema de operagao
que regula e dirige a aprendizagem nas condigoes especificas” (NUNEZ; OLIVEIRA, 2013,
p. 299), ou seja, é, antes de mais nada, a representacéo prévia da tarefa e, depois, a base

sobre a qual a agdo se realiza.

O autor sublinha que a fase inicial da acdo é sempre material ou materializada e
esta materialidade constitui um apoio de ponto sobre o qual a agéo se realiza e da qual
se reproduzem representacoes gracas a multiplas relacoes materiais que sao estabelecidas
dentro de si. Sucede que, na sua materializacdo, a a¢do toma as direcoes de generalizagdo e
de reducao. Na generalizagdo, a agdo destaca para si o essencial dividindo-o em propriedades
mais simples de tal sorte que culmine em leis e/ou regularidades. Em sintese, Galperin
afirma que a generalizagdo “implica una diferenciaciéon tanto del objecto de la accién como
de sus operaciones pero ademas implica destacar su contenido constante” (GALPERIN,
1995, p. 48)

Por outro lado, a reducdo ¢ o processo por meio do qual a agdo ¢ dirigida a
um resultado especifico em que as mediagoes fisico-materiais comecam gradualmente
a se extinguir, o que faz com que a prépria agdo se converta em mental realizando-se

conscientemente.

Em termos praticos, Galperin explica que neste caso a agdo independe diretamente
dos objetos e, esta independéncia, resulta em sua configuragdo no plano da linguagem
onde se testemunham trés aspectos importantes: o primeiro, estruturagdo da ac¢ao verbal
em reflexo real e em comunicagao, isto é, como reflexo real a acdo se realiza no objecto e
como comunicacao a acao nao s6 é compreendida como também ganha sentido especifico
nas pessoas e se constitui fenémeno da consciéncia social GALPERIN (1995); segundo, a
libertagao da acdo das coisas (cardcter mediado). Nesta libertagao, assiste-se a formagao do
conceito e a agdo adquire uma nova natureza criando novas possibilidades de sua formacao;
e, no terceiro aspecto assiste-se a uma reduc¢ao da acéo a qual se transforma em uma

formula.

Na obra que temos vindo a citar, Galperin afirma que o processo de assimilagdo da
acao compreende trés etapas, nomeadamente a etapa que envolve a forma materializada, a

etapa da linguagem geral e externalizada e a etapa da lingnagem para si.

Relativamente & qualidade da Base Orientadora da Agdo (BOA),Nunez (2009)
observa que existem condigoes que devem ser reunidas para que o processo de assimilagdo
da acdo flua com alguma regularidade ao mesmo tempo que observa igualmente que no
processo a inexisténcia ou omissdo de algumas dessas condicoes estratifica a BOA em tipos

que exprimem gradualmente a sua qualidade. Assim,

O aluno deve dispor de todos conhecimentos necessarios sobre o objecto da acdo, as

condicoes, as acoes que compreendem a atividade a ser realizada, os meios de controlo, e
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deve conhecer nessa etapa, os limites de aplicagdo de tal atividade. (NUNEZ, 2009, p. 101)

O autor pontua que a graduacao da qualidade da BOA em tipos correspondentes
se distribui em funcdo da plenitude, da generalidade e do modo de obtencdo. Nessa

distribuicao, a primeira func¢ao, qual seja, a plenitude

expressa a presenca na orientacao das condigbes para a construg¢ao do
objecto da aprendizagem. A generalidade expressa como a orientagao
reflete as condigoes essenciais para a construcao do objecto de estudo,
sendo de natureza tedrica ou empirica. O modo de obtencao expressa o
método de elaboracao da BOA de forma independente ou quando é dada
pelo professor 2!

Quando as condigoes para a construgdo do objecto da aprendizagem estiverem
reunidas, estamos perante uma orientacdo tedrica completa designada por BOA do tipo 111
que exprime a presenca da esséncia invariante da atividade e, neste caso, Ntinez afirma que
“o estudante pode construi-la de forma independente, com a ajuda de métodos gerais que
lhes sdo fornecidos pelo professor” (NUNEZ, 2009, p. 103), j& que a atividade é tdo plena

que permite maior transferéncia pelo seu caracter estavel e alto nivel de generalizacao.

Por outro lado, as condi¢oes para que o objeto da aprendizagem seja construido
podem ser particulares ou insuficientes. Nos dois casos, esté-se perante condi¢oes inade-
quadas dado o grau de deficiéncia que os mesmos expressam no processo de instrugao.
Nesse sentido, as condigoes particulares representam a BOA do tipo I e estas orientam um
caso especifico de atividades de aprendizagem, ndo obstante a adequada elaboracdo que
contempla “todas as condigoes necessarias para o cumprimento correto da a¢do”. (NUNEZ;
OLIVEIRA, 2013, p. 300)

Estas condigdes s6 servem para aquela orientagdo, e ndo outra, facto que acelera
a formagdo da acdo sem o cometimento de erros significantes. Todavia, o processo é
fragmentado e limitado em termos de transferéncia a novas situacoes e as condigoes se dao
por insuficientes quando contém ndo apenas uma composicao incompleta na orientacao
como também o conjunto de orientacdo como um todo revelar indicadores desconexos,
enfraquecendo cada vez mais a sua coeréncia. Neste imbréoglio, o processo de assimilacao
¢ lento e dispde de muitos erros na solugdo de tarefas o que limita a transferéncia do

conhecimento ali produzido.

, i ‘ . ‘
Em sintese, a atividade de orientacdo e baseada no controle do processo de ensino
e de aprendizagem ¢ fundamental na teoria de Galperin e, dada a sua importancia, deve

ser observada continua e permanentemente no préprio processo.

2L Ibid.
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3.5.2 O Sistema ELKONIN-DAVIDOV

Em Vasil V. Davidov também se encontram as bases tedricas da Teoria da Ati-
vidade, mais precisamente dos seus escritos sobre a atividade de estudo definida como
“uma combinagdo unificada de abstracdo substantiva, generalizacdo e conceitos tedricos”
(DAVYDOV, 1999, p. 304). Nesses escritos, Davidov sublinha que a atividade de estudo
tem contetido e estrutura especificos que a diferenciam da aprendizagem e de outros tipos
de atividades realizadas pelas criancas em diferentes situagoes incluindo no processo de

escolarizagao.

O contenido da atividade de estudo fundamenta-se no ensino desenvolvimental
e a sua estrutura se organiza de tal modo que a progressdo e/ou desenvolvimento do

pensamento dos alunos se dé do abstrato ao concreto caracterizando-se por processos que

Ao iniciar o dominio de qualquer matéria curricular os alunos, com a ajuda
do professor, analisam o contetido do material curricular e identificam nele
a relacao geral principal e, a0 mesmo tempo, descobrem que esta relacao
se manifesta em muitas outras relagoes particulares encontradas nesse
determinado material. Ao registrar, por meio de alguma forma referencial,
a relacao geral principal identificada, os alunos constroem, com isso uma
relagao substantiva do assunto estudado. [...] Eles detectam a vinculagao
regular dessa relagao principal com suas diversas manifestagdes obtendo,
assim, uma generalizacao substantiva do assunto estudado. (DAVYDOV,
1999, p. 324)

A generalizagao substantiva do contetido representa e é produto da realizagao das
acoes mentais determinadas pelos processos iniciais de abstracdo e generalizacdo os quais

sdo responsaveis pela modificagdo da formacao inicial da mente configurando-se

Num conceito que registra o ‘nicleo’ do assunto estudado. Este nicleo
serve, posteriormente, as criancas como principio geral pelo qual elas
podem se orientar em toda a diversidade do material curricular factual
que tém que assimilar, em uma forma conceitual, por meio de ascensao
do abstrato ao concreto. (DAVYDOV, 1999, p. 324)

Segundo Libaneo e Freitas (2013) a concepgao tedrica de Davydov elege em primeiro
plano “o processo de generalizagdo e os conceitos tedricos como base para a formacao do
pensamento tedrico-cientifico” (LIBANEO; FREITAS, 2013, p. 318). Uma eleigao tedrica
que se vincula a uma concepcao dialética do ensino como propulsora do desenvolvimento
mental fundamentada na sua tese segundo a qual ensinar a pensar dialeticamente é

metafora do

ensino mais compativel com o mundo contempordneo, da ciéncia, da
tecnologia dos meios de comunicacgao, da cultura, aquele compromissado
com a transformacao pessoal e social do aluno, que o ajude a desenvolver
a andlise dos objetos de estudo por uma forma de pensamento abstrata,
generalizada, dialéctica. (LIBANEO; FREITAS, 2013, p. 316)
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A epistemologia tedrico-metodolégica de Davidov, aqui certificada pelos professores
e pesquisadores brasileiros Libaneo e Freitas (2013) no ambito de desdobramento e aplicagao
pedagdgica da Teoria Histérico-Cultural, aponta a atividade de estudo como o epicentro

da formulagdo da teoria do ensino desenvolvimental.

Na sua concepcao, Davidov acredita nos processos complexos da atividade de
estudo que envolviam a assimilacdo do conhecimento tedrico pela crianca como resultado
do desenvolvimento do seu pensamento tedrico. E, para isso, ele concebe um método

cientifico que contempla as seguintes precaucgoes:

primeiro os alunos devem aprender o aspecto genético e essencial dos
objetos, ligado ao modo préprio de operar da ciéncia, como um método
geral para andlise e solugao de problemas envolvendo tais objetos. De-
pois, utilizando o método geral, os alunos resolvem tarefas concretas,
compreendendo a articulagdo entre o todo e as partes e vice-versa. A

este procedimento mental Davydov denominou de pensamento tedrico.
(LIBANEO; FREITAS, 2013, p. 320)

Nesta perspectiva, o processo com recurso ao qual se forma o pensamento cientifico
caracteriza-se por uma ordem processual inversa a do ensino tradicional, ou seja, parte
do abstrato ao concreto e vice-versa. Fste fato, mais uma vez, confirma o denominador
comum relativo a formagdo dos conceitos cientificos na acepgao tedrico-metodoldgica do
grupo de estudiosos da Teoria histérico-Cultural em geral, e da trdica em particular, pela

relacdo mediada entre o sujeito aprendente e os objetos de estudo.

Os estudos experimentais de Davidov, baseados em criancas em idade escolar,
confirmam que ¢ possivel desenvolver nelas formacgoes psicoldgicas novas, mas essa pos-
sibilidade deve prestar atencdo ao papel e significado da atividade de estudo e de seus

processos de regulagdo para a instauraciao do pensamento tedrico na idade correspondente.

Na formacao do pensamento tedrico, o pensamento empirico e suas respectivas
formas de raciocinio ndo devem ser descartadas, pois que os modos pelos quais se institui a
generalizacao empirico-formal e as nog¢oes dai apreendidas contribuem para a generalizacgao
substantiva, caracteristica da consciéncia e raciocinio tedricos, “de objetos de conhecimento
[...] geneticamente original, essencial, universal, a partir do que se pode deduzir sua
aplicagdo a peculiaridades - casos especificos - do sistema analisado”. (LIBANEO; FREITAS,
2013, p. 326)

Na concepcao de Davidov, a atividade de estudo é que relaciona a aprendizagem e o
desenvolvimento psicoldgico e, em razao desta relagdo, aquela deve estar bem estruturada
para permitir que o foco tanto no conhecimento tedrico quanto nas generalizagoes tedricas
seja possivel. Ademais, a concepcao do ensino desenvolvimental que este tedrico defende
atribui um lugar central ao conceito de atividade e a mesma concorda com a estrutura
da atividade apresentada por Leontiev, mas, introduzindo elementos que na sua 6ptica

Leontiev ndo os considerou e que sao importantes na estrutura que apresenta.
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Assim, Davidov reacende o debate ao apontar a questdo da interdisciplinaridade
da estrutura da atividade a qual vai além da estrutura psicoldgica, e esta como uma parte
dela. O tedrico ainda parece ir mais longe quando afirma que, apesar de Leontiev ter
abordado a estrutura da atividade enfatizando a componente psicolégica, nao considerou

o desejo como um dos seus elementos.

Para Davidov, o desejo ¢ o dmago da estrutura da atividade por entender que
a sua substancia ndo se limita apenas a ciéncia psicologica, mas aberta a toda ciéncia
humana, o que implica afirmar ideia que a necessidade, do ponto de vista estrutural da
atividade, encontra o seu fundamento no desejo como seu nticleo bésico. Nessa perspectiva,
Davidov parece discordar que a atividade nasga da necessidade, mas do desejo como um dos
elementos que completa a seguinte estrutura: necessidades, emocoes, tarefas, agoes, motivos
para as agoes, meios usados para as agoes, planos (perceptual, mneménico, pensamento

criativo) e vontade.

Na estrutura da atividade, Davidov afirma que a tarefa associa objetivo com a
acao e os requisitos reunidos para granjear esse mesmo objetivo e pontua que a utilizagao
diferenciada que Rubinstein faz do termo (tarefa como sindénimo de problema, portanto,
afirmar tarefa de aprendizagem equivale a afirmar problema de aprendizagem; noutro
caso, a tarefa aparece como um problema formulado verbalmente) néo tem implicagoes

importantes em termos de resultado final comum pretendido. Ou seja:

Se considerarmos o fato de que a tarefa de aprendizagem [...] estimula
o pensamento dos escolares no sentido de explicar o que é ainda desco-
nhecido, a assimilar novos conceitos e procedimentos de agdo fica claro
que o sentido e o papel geral da tarefa de estudo no processo, serao, em
principio, os mesmos que tem o problema de estudo. (DAVYDOV, 1999,

s/p)

Todavia, chama-se atencao para o facto de que a alteragao das condig¢oes reunidas
para a concretizacdo do objetivo fixado, ainda que seja o mesmo objetivo, implica necessa-
riamente a modificacdo da tarefa em razdo de que estas podem comportar planos diversos

(percepgdo, memoria, pensamento ou imagina¢ao) no cumprimento do objetivo.

No que diz respeito a importancia estrutural das emoc¢oes na atividade, Davidov
enquadra a sua discussd@o no ambito das agoes de pensamento no sentido de que elas (as
emogoes) “sao muito mais fundamentais que os pensamentos, elas sdo a base para todas as
diferentes tarefas que um homem estabelece para si mesmo, incluindo as tarefas de pensar”
(DAVYDOV, 1999, p. s/p), na medida em que habilitam o homem a fixar para si tarefas

vitais e tomar decisoes.

A partir do seu posicionamento aberto em relagdo a estrutura da atividade, Da-

vidov prefere ndo se cingir muito na sua componente psicolégica. E provavel que o seu

reconhecimento de que a tipificacdo da atividade obedece a diferentes principios seja
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influenciado por esse posicionamento. Ele adota dois principios, nomeadamente aqueles
que contemplam os tipos de atividade desenvolvidos ao longo do decurso da histéria da
humanidade e os tipos que contemplam atividades que surgem no processo ontogenético

(atividades reprodutivas).

Em rela¢do ao primeiro principio, o tedrico aponta os tipos de atividade que toma
o trabalho como a forma genérica da atividade seguido da atividade moral (lei e religido);
no segundo caso, aborda todos os tipos que contemplam a manipulagdo de objetos, ou

seja, a brincadeira incluindo até a atividade de aprendizagem.

Sendo para ele a atividade humana um “processo em que a rea;idade é transformada
pela atuagdo dos seres humanos, originalmente pelo trabalho e do qual derivam todos os
demais tipos de atividade humana mental e material” (LIBANEO; FREITAS, 2013, p.
330), a sua esséncia consiste no estabelecimento da “relagdo entre o sujeito humano como

ser social e a realidade externa - uma relagdo mediatizada pelo processo de transformacao
e modificagdo desta realidade”. (LIBANEO; FREITAS, 2013, p. 330)

Este entendimento da atividade é produto do que para ele constituiria, usando
sua designacdo, a célula da atividade, isto ¢, a unidade que garantiria a sua integridade
em diferentes tipos de atividade. Segundo ele, célula compreende quatro componentes: o
primeiro reflete os processos por que o sujeito coletivo transforma e comunica a realidade
durante o curso da atividade coletiva de determinado individuo; o segundo é caracterizado
pelo “apelo (atracdo) das pessoas umas as outras, ou a reflexdo sobre suas agoes e
significagoes, sobre agoes e significados de outras pessoas” (DAVYDOV, 1999, s/p); o
terceiro encontra-se no plano ideal e na imaginacdo; e, o iltimo, tem a ver com a atividade

consciente individual.

3.5.3 O Sistema ZANKOVIANO

A questdo iniciada por Vygotski relativa & busca pela compreensao do entendimento
da relagdo do ensino e do desenvolvimento preocupa Leonid V. Zankov (1901-1977), tanto
é que o coloca entre os mais renomados estudiosos da Didatica Desenvolvimental (DD)

como tedrico que criou “|...] as bases para os trabalhos posteriores de V. V. Davidov, P.
Ya. Galperin, D. B. Elkonin, dentre outros”. (AQUINO, 2013, p. 233) Alias,

Zankov foi o primeiro a testar as teorias de Vygotsky, realizando pesquisas
experimentais em escolas priméarias russas. Seu objetivo era determinar a
natureza e o grau de influéncia dos métodos de ensino sobre o desenvolvi-
mento geral em estudantes jovens. Antes disso, ndo houve comparagoes
cientificas entre o ‘ensino para estimular o desenvolvimento’ e o ‘ensino ba-
seado no desenvolvimento alcangado’ na psicologia cognitiva. (GUSEVA,
2015, s/p)

Sendo membro da primeira geracao dos estudos da psicologia histérico-cultural,

a contribuicdo de Zankov caracteriza-se fundamentalmente pelos “seus estudos sobre a
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memodria, sobre defectologia e, sobretudo, seus experimentos formativos para provar a tese
vigotskiana das relagoes entre o ensino e o desenvolvimento mental da crian¢a” (AQUINO,
2013, p. 234), o que lhe conferiu o estatuto de um dos mais importantes psicologos, sem

descurar o fato de ter sido professor e pedagogo.

Uma nota importante é que Zankov foi aluno de Vygotski, dai que podemos com-
preender a sua predilecdo pelo aprofundamento do problema das eventuais conexoes entre
o ensino e o desenvolvimento tendo pesquisado as supostas criangas mentalmente perturba-
das. Alids, consta-nos que ele foi o primeiro teérico a utilizar o termo “impedimento” para
caracterizar e tratar tais criangas consideradas atrasadas mentalmente. O seu tratamento
as criancas com perturbacgoes mentais focava a diferenca qualitativa do desenvolvimento

psiquico da criancga.

Suas produgoes cientificas como pedagogo experimental sdo infimeras. Contudo, ha
que apontar que o fato de ter trabalhado com Vygotski fez com que ele se identificasse
mais com a defectologia como sua area de estudos. Ademais, chega mesmo a escrever a
respeito, em coautoria com Soloviev, um livro intitulado Vigotski como defectdlogo, em
1972, depois de ter escrito os livros Psicologia do escolar atrasado mental, em 1939, e
Ensaios sobre a psicologia das criancas surdo-mudas, em 1940, e dedicou-se com a mesma
intensidade a estudos de representacgoes de objetos e fen6menos naturais com recurso a

figuras e modelos e dedicou-se também a estudos de varios experimentos sobre memoria.
(AQUINO, 2013)

[Vale apenas referenciar que] sem divida alguma, a maior contribuicao
do estudioso para a didatica desenvolvimental foi o resultado dos seus
experimentos pedagdgicos de longa duracdo para estudar de perto a rela-
¢ao entre o ensino e o desenvolvimento mental dos escolares. (AQUINO,
2013, p. 238)

Em que consistiria essa contribui¢ao? No artigo intitulado Ensino e desenvolvimento
(2017) e traduzido por Orlando Ferndndez Aquino, Zankov aponta a determinagdo da
regularidade objetiva como um dos fundamentos-chave da pesquisa pedagdgica baseada no

experimento. A regularidade objetiva do ensino

[...] ndo s6 estd indissociavelmente ligada a sua organizagao, como também
é condicionada por ela. Nao podemos compreender essa relagdo apenas
como aplicagao dos resultados da investigacao a prética da escola: seu
método requer necessariamente a fundamentacao experimental para a
mudanca da préatica existente. Na pesquisa educacional sobre os problemas
do ensino e do desenvolvimento, a determinacao da regularidade objetiva
do processo docente é, ao mesmo tempo, a busca daquelas vias, mediante
as quais podem se alcancar os resultados desejados no desenvolvimento
dos alunos. (ZANKOV, 2017, p. 173)

Metodologicamente, os estudos experimentais de Zankov baseiam-se em fundamen-

tagoes tanto filosoficas quanto psicologicas, ambas ancoradas aos principios dialéticos do
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materialismo. Um dos importantes principios, o da abordagem multilateral do objeto, evoca
a necessidade de que o objeto de estudo deva ser explorado considerando todos os angulos
do sistema didético que, de uma ou de outra forma, influenciam no desenvolvimento dos
alunos. No mesmo ambito, a nocdo de relagoes sistémicas torna-se importante na medida
em que a exploracdo do objeto de estudo precisa se compreender como que alinhada ao
sujeito na sua relagdo com as circunstancias externas de sua aprendizagem e também como

forma de construir a unidade dialética entre o interno e o externo.

Esta seria a classica ideia de Lénin, até porque faz mencao a sua filosofia no
tocante a atividade como processo objetivo do homem, sobre seu postulado filosofico que
também é comentado positivamente por Vygotski de que Zankov também se utiliza nos

seus fundamentos sobre a relagao entre o ensino e o desenvolvimento segundo a qual a

[...] unidade das contraposicoes (realidade-fantasia; objeto-representacao),
sua bifurcacao e forma de ziguezague abre para a pesquisa uma importante
via de estudo do pensamento real e verdadeiro [j4 que] a problemdtica da
relagdo entre ensino e desenvolvimento precisava ser analisada a partir
de fatos amplos e diversos, e ndao de maneira abstrata e geral. (AQUINO,
2013, p. 239)

Posto isto, importa-nos referendar que o experimento pedagdgico de Zankov, que
justifica a sua investigacdo cientifica, tem, em primeira instancia, a questao da descoberta
da logica objetiva que governa a ordem e a relacao causal estabelecidas para responder a
processos que estardo por detrds dos fendomenos que permitem o didlogo do ensino com o

desenvolvimento mental das criancas.

Do ponto de vista da psicologia, o fundamento metodolégico de Zankov nao foge
das bases da psicologia de Vygotski, posteriormente de Rubinstein e Leontiev, conhecidas
como “cartao de visita” dos representantes da THC. Refere-se, numa das teses, a defesa
de que a psique humana ¢ historicamente condicionada no trato “de que a investigagdo da
psicologia humana deve partir de bases histéricas” [e, é por isso| que o desenvolvimento da
psique da crianca é de natureza social, e que a fonte do desenvolvimento é a cooperacio e
o ensino. (AQUINO, 2013, p. 241)

Uma outra tese que se nos afigura ¢ a da unidade entre consciéncia e atividade.
Esta unidade oferece condigoes para que se conheca “o conteiido da personalidade, de
estudar seus sentimentos e sua consciéncia, a partir dos dados externos da conduta, das
agoes e das obras humanas”. (AQUINO, 2013, p. 242)

E oportuno afirmar, como nos atesta Zankov, que a consideraciao da unidade
consciéncia e atividade significou ndo apenas o desenvolvimento da ciéncia psicologica
como também os dados desse desenvolvimento configuram um apoio a pedagogia criando-se
assim condigOes para estudos visando resolver os problemas pedagdgicos. Por exemplo,

um dos dados dai resultante ¢ a distin¢do do tipo de atividade dominante para cada
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idade escolar, aqui considerado como um dos aspectos estudados com propriedade por

Rubinstein.

Zankov também se apropria do construto teérico vygotskiano de ZDP e utiliza-o
como recurso diretor de seus experimentos pedagdgicos principalmente na proposicao

prospectiva do ensino para o desenvolvimento, isto €,

[...] fica clara a compreensao de que o ensino deve se orientar nao tanto
para as fungoes ja maduras quanto para aquela que se acham no processo
de maturagao, qu sao as que impulsionam o desenvolvimento. Assim sendo,
o que hoje conforma a zona de desenvolvimento préximo, amanha passara
a ser a esfera do desenvolvimento atual, no processo da espiral dialética
do desenvolvimento. Daf o cumprimento do postulado de Vigotski de que
o ensino é bom s6 quando de adianta ao desenvolvimento. (AQUINO,
2013, p. 244)

Observa-se que, em tese, Zankov se refere ao desenvolvimento como um conceito
limitado, excluindo a questdo do desenvolvimento geral fisico e intelectual, agregado as
transformacoes da psique das criangas por meio do ensino direcionando o objeto e o método
dos estudos que desenvolvem “ao d&mbito do ensino e da educagédo (e ndo a psicologia), e que,
consequentemente, utiliza as categorias e os conceitos da ciéncia pedagdgica” (AQUINO,
2013, p. 245-6)

A ideia de experimento é uma ideia orientadora de seus estudos materializada com
recurso a uma logica objetiva que estrutura o ensino para o desenvolvimento e entendemos
que seja aqui que podemos identificar a sua elaboragdo da Teoria da Atividade (TA). A
base metodolédgica da realizacdo dos experimentos sdo as experiéncias individuais, tendo
como objeto de estudo trés dominios do desenvolvimento psiquico da criancga divididos
em unidades, nomeadamente a atividade de observacao, a atividade mental e a atividade

pratica, dominios esses que no seu conjunto acreditava se orientar para

[...] conhecer o processo geral de desenvolvimento do escolar [e Zankov
justifica a razao do uso metodolégico das unidades que as designamos por
dominios|. Esse critério metodolégico se afirma na ideia de Vigotski de
que a divisdo em unidades, e ndo em elementos, permite conhecer melhor
as leis concretas do todo, porque s6 as unidades contém os aspectos
essenciais do todo. (AQUINO, 2013, p. 247)

No texto que temos vindo a citar, Orlando Ferndndez Aquino assegura-nos que a
obervagdo e os processos mentais aparecem como elementos decompostos dos 3 dominios
acima referenciados de toda a atividade psiquica em estudo, ainda que se testemunhe a

diferenciacao por peculiaridade entre a “estrutura da atividade e o papel funcional de cada
elemento”. (AQUINO, 2013, p. 248)

Nesse sentido, o pesquisador Aquino esclarece, por exemplo, que a observacdo

adotou para si como seu elemento principal a percepgdo sem, contudo, ser estritamente
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estabelecido o seu campo direcionado para a atividade obervadora. Cumpre-nos afirmar
que o pesquisador (neste caso, Zankov), na metodologia das experiéncias individuais, se

preocupava apenas pela direcio geral da observacao.

O estudo da atividade mental (ou da atividade pensante, como preferiria Aquino)
acena uma abordagem metodoldgica muito ampla. Indo além da consideracao das operagoes
logico-verbais, o estudo desse tipo de atividade significou exigir a compreensao de que tipo

de atividade o pensamento realiza em relacdo as percepgoes sensoriais.

Essa exigéncia se reverbera nos experimentos aplicados aos grupos-alvos no sentido
de que “Exigiu-se dos alunos o emprego do pensamento abstrato sobre os objetos com
que trabalhavam. O que se pretendia era estudar a psicologia do pensamento dos escola-
res”. (AQUINO, 2013, p. 248-249) Acresce-se o postulado da diversidade das formas de
pensamento, as relagoes que estabelece e seus movimento compoem a base do estudo do

desenvolvimento da atividade mental.

O campo do estudo das atividades praticas contempla a prévia organizagio do
material com que se estabelece a interagdo assegurando a estruturagdo devida das operagoes
a serem realizadas. Assim, as atividades praticas objetivam especificamente garantir a

relagdo particular do pensamento com a ac¢ao. Nesta ordem de ideias,

[Considerando também de que é relevante o estudo das necessidades
espirituais, designadamente o conhecimento, na investigacao da relacao
ensino-desenvolvimento,|Para a realizagdo das tarefas, o aluno devia
realizar primeiro a andlise do objeto que deveria ser confeccionado (suas
partes, as operagoes necessarias, a forma como vai terminar), e logo fazer
a sintese, ou seja, inter-relacionar as partes para a confeccao do objeto
como um todo. (AQUINO, 2013, p. 251, acréscimo do autor)

Importa-nos, portanto, referir que a realiza¢do dos experimentos pedagdgicos abar-
cando de forma integrada os dominios (atividade de observagéo, atividade mental e
atividade pratica) estrutura-se sob o papel diretor e regulador de principios didaticos
que Zankov entendeu serem importantes para desenvolver um ensino multifacetado, no-
meadamente (1) o principio do ensino a um alto nivel de dificuldade, (2) o principio
do papel principal dos conhecimento teéricos, (3) o principio do avango a grande ritmo,
(4) o principio da compreensdo pelos escolares do processo de estudo. (AQUINO, 2013;
ZANKOV, 2017)

O principio de ensino a um alto nivel de dificuldade sinaliza que a matéria e os
métodos convocados para o desenvolvimento do contetido devem apresentar dificuldades
para que os alunos possam aprender. Entende-se que sejam as dificuldades apresentadas
que sado propulsoras do desenvolvimento, na medida em que estas colocam néo apenas
obstaculos que devem ser superados como também desafios e contradicoes que devem ser

enfrentados pelos escolares.
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O ensino a um alto nivel de dificuldades reflete a nogdo de exigéncia implicando
“dosar” o grau de dificuldade a impor para que os alunos apreendam. A medida da
“dosagem” deve ser tal que permita a crianca manifestar suas forcas espirituais, ja que
tais dificuldades além de oferecer-lhe o caminho oferecem também uma atuacéo livre e
espontanea. Ademais, a dificuldade como exigéncia deve ser compreendida como recurso
extremamente importante para a crianca porque concede-lhe espaco e oportunidade para
sistematizar e valorizar o que ja sabe criando condi¢oes de se embrenhar no novo. Para isso,
“ nao se leva em consideracao qualquer dificuldade, senao uma dificuldade que consiste no

conhecimento da interdependéncia dos fenomenos e da relagdo substancial interna destes”.
(ZANKOV, 2017, p. 175)

O sistema didéatico experimental de Zankov apresenta o principio do papel principal
dos conhecimentos teoricos um dos mais fundamentais, sendo o mais importante, elemento
na relacdo entre o ensino e o desenvolvimento, isto é, apresenta a discussdo sobre as
condigdes em que as faculdades mentais dos alunos se desenvolvem. As condigoes do
desenvolvimento das faculdades mentais se explicam a partir da compreensdo das formas

pelas quais os Conceitos Cientificos (CC) se formam.

No contexto do ensino experimental, os conhecimentos designados praticos (hébitos,
habilidades etc.) tém o seu lugar devido no processo de formagao dos Conceitos Cientificos,
precisamente por constituirem a base a partir da qual comegam: o desenvolvimento geral,

o eventual entendimento dos conceitos, suas relacoes e interdependéncias.

Tanto a compreensao dos conceitos quanto a das relagoes e interdependéncia que
estes estabelecem precisam acomodar um outro principio para que o desenvolvimento
se realize efetivamente: o principio do avancgo a ritmo rapido na utilizacdo do material
planejado. De acordo com Zankov, hd que esclarecer o sentido deste tltimo principio
independente e auxiliar a aprendizagem, um sentido explicado a partir do avango constante
tanto no ritmo quanto no grau de dificuldade ao longo do processo de ensino e de
aprendizagem. O autor expoe o teor do principio em estudo na citagdo longa que abaixo

conferimos:

A esséncia da questao nao consiste no fato de, durante a aula, as criangas
resolverem a maior quantidade possivel de exercicios, nem realizarem a
maior quantidade possivel de tarefas etc. Avancar a um ritmo rapido nao
significa em absoluto apressar-se na aula, nem dar precipitadamente a
maior quantidade possivel de informacio aos escolares. A precipitacao
e a pressa na busca de recordes sdo totalmente alheias a nosso sistema
experimental. Também sao inadmissiveis as consolidagdes mondtonas e
reiteradas. O ritmo rapido de aprendizagem dé possibilidade de revelar os
diferentes aspectos dos conhecimentos que se adquirem e de aprofunda-los.
Esse principio tem tanto um carater quantitativo, como, principalmente,
qualitativo. (ZANKOV, 2017, p. 176)

Zankov sinaliza haver uma espécie de continuidade do papel principal dos conheci-
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mentos tedricos na tomada de consciéncia dos alunos em relagdo a sua aprendizagem. Alids,
afirma ele que a apresentacdo do principio de conscientizagcdo do processo de aprendizagem
por parte dos escolares (3o principio que analizaremos a seguir) é uma das manifestacoes

ou desdobramento do papel principal dos conhecimentos cientificos.

O principio da conscientizacao do processo de aprendizagem (também designado
por principio do cardter consciente), apresenta duas caracteristicas que o distingue de
outros principios: o objeto e o carater da conscientizacdo. Na distingdo, Zankov precisa que
“Se, no primeiro principio [o do ensino com um alto nivel de dificuldade], a conscientizagao
estd dirigida externamente e tem como objeto os conhecimentos, as habilidades e os
hébitos que se devem dominar, temos que, no segundo principio [o do papel principal dos
conhecimentos tedricos|, a conscientizagdo esté dirigida internamente, para o decurso da
atividade docente”. (ZANKOV, 2017, p. 176, acréscimos do autor)

Um dos exemplos adiantados pelo autor citado que separa a orientac¢do interna
da externa na conscientizacdo é o caso, muito comum, ligado a questdo do motivo que
impulsiona a aprendizagem. Pontua-se que hd motivos que nao se relacionam com o
conhecimento. Ou seja, a pedagogia tradicional entende que o motivo da aprendizagem se
associa & consecucao de notas estipuladas segundo determinados conceitos hierdrquicos. I
o estabelecimento da relacao direta entre o motivo a obtencao de notas que caracteriza o
conhecimento como um objetivo externo a ser alcancado o que, de certa forma acaba por

pressionar os estudantes.

O contenido da pressao que é exercida sobre os alunos no sistema experimental
desenvolvido por Zankov objetiva a condugao dos processos que levem ao “desenvolvimento
e aprofundamento da motivagéo interna para a aprendizagem”. (ZANKOV, 2017, p. 177)
Isto significa que as formas de conducao de tais processos radicam-se na curiosidade e
na reflexdo sobre o significado das tarefas da aprendizagem colocadas para o cultivo da
motivagdo interna. E este exercicio decorre do empreendimento do esforco individual dos

alunos sem descurar a importancia da coletividade.

3.6 Reflexos da Revolugao Socialista nos estudos da lingua

Essa parte do trabalho apresenta as principais discussoes sobre lingua(gem) e
psicologia fora do contexto da Revolugdo Socialista na Rilssia. Essas discussoes servem de
contraponto para as abordagens que defendemos, nomeadamente o ensino desenvolvimental

e estudos sobre a linguagem do Circulo de Bakhtin.

Enquanto a Revolugdo Socialista russa discutia, como ja foi abordado, a proble-
matica da psicologia tradicional em virtude da sua abordagem metodolégica reducionista
e especulativa em relagdo ao seu objeto, os estudos da lingua (e do ensino) passavam

ignalmente por situagdo similar que atingia o seu objecto e método de tal modo que o
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entendimento do que seria, efetivamente, as particularidades e complexidades da comuni-
cagao (unidade linguagem, lingua e mensagem) nado s6 acenava uma pura abstra¢do, como

também os seus métodos eram completamente tradicionais.

As fronteiras teéricas e metodolégicas estavam claramente definidas (como ainda
estdo em alguns circulos académicos e em algumas praticas da linguistica) e, muitas
vezes, sem o verdadeiro conhecimento das suas implicacoes para o fendmeno “lingua”. A
linguistica tratava do estudo da lingua enfatizando a abordagem saussuriana (altamente

estruturalista) e alimentada por uma interpretagao declinada a uma visao unilateral.

Na mesma medida, caracterizava-se a psicologia que, tendo como seu objecto a
linguagem, o seu contetido contemplava a linguagem voltada para si mesma baseada na
metodologia que, além de artificial, se desenvolvia a margem dos fenémenos linguisticos
concretos; alids, uma metodologia que nem convocava a lingua na orientacao dos seus
pressupostos tedricos e constitutivos tanto nas atividades de pesquisa quanto nas atividades

de ensino e de aprendizagem.

Na verdade, os campos de intervengdo da psicologia e da linguistica (ainda que,
obviamente, pelo seu objeto de estudo fosse possivel) ndo se interpenetravam nesse contexto.
Tudo em razédo do fato de que os linguistas da época nao tinham sido ainda capazes de
compreender que o desenvolvimento do objeto “lingua” precisava se apoiar sob uma base
psicolégica no sentido de que ele, enquanto tal, e de alguma forma, representa uma forma

especifica de expressao da linguagem.

O estruturalismo de Ferdinand Saussure teve sua maior visibilidade nos Estados
Unidos ao longo das duas guerras de escala mundial e foi, dentre os mais importantes
linguistas americanos, representado por Edward Sapir e Benjamin Lee Whott. O testemunho

de Lanchec é o de que

Nessa época, os linguistas americanos estudavam principalmente as lin-
guas indfgenas nao-escritas e pertencendo a mais de cento e cinquenta
grupos linguisticos. Partindo de um corpo, isto é, de um ntimero limitado
de frases, procuraram colocar em evidéncia as regras de formacgao das
palavras e das frases, para descreverem o funcionamento dessas linguas.
Para tanto, fizeram primeiro transcri¢coes fonéticas, utilizando o alfabeto
fonético, elaborado pela Associagdo Fonética Internacional, criada em
1886. (LANCHEC, 1997, p. 18)

Desta linguistica, nasceu a concepc¢ao da lingua como um sistema estrutural de
simbolos os quais sdo representados pela delimitagdo transparente e fixa dos sistemas
fonolégico, sintactico e morfologico, todos embasados na Teoria Linguistica Gerativo-

Transformacional, a Gramética Transformacional (GT).

Embora tenham contribuido para o conhecimento da lingua estudado a partir dos

pressupostos etnoculturais, para detectar universais linguistico-humanos, os trabalhos de
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Benjamin Lee Whorf (1897-1941) foram desenvolvidos dentro desse esquema metodoldgico.
Ou seja, como um dos linguistas americanos proeminentes, desenvolveu uma pesquisa
centrada na busca de elementos que o permitissem compreender o mundo da mente
expresso no fendmeno da linguagem (the world-mind as expressed in phenomena of
language) partindo do que seriam os aspectos comuns no idioma e nédo como € que esses

aspectos se formam e sob que base.

O interesse pelo estudo da lingua e pensamento em diferentes registos e variagoes
a partir de modelos estandardizados impulsionou Whorf a viajar para México, em 1930,
para analisar as linguas mayas do ponto de vista de sua estrutura e funcao. As descobertas

do pesquisador revelaram que??

Very language is a vast pattern-system, different from others, in which is
culturally ordained the forms and categories by which the personality
not only communicates, but analyses nature, notices or neglects types
of relationship and phenomena, channels his reasoning and builds the
house of his consciousness. (WHORF, 1942, p. 173)

O fato é que a execucdo da lingua, ainda que nela se utilize a mesma palavra, a
forma de constitui-la como pensamento varia de cultura para cultura, o que faz Whorf
compreender que palavra e discurso sdo coisas diferentes na medida em que, explica o
tedrico,?® “that party of meaning which is in words, and which we may call ‘reference’,
is only relatively fixed. Reference of words is at mercy of the sentences and grammatical
patterns in which they occur. (WHORF, 1942, p. 174)

E importante evidenciar que os resultados da pesquisa do tedrico compreendem que
a palavra, enquanto referéncia, é a menor parte do significado. Todavia, estes resultados
exprimem que a lingua é uma estrutura culturalmente estabelecida que expressa modos de
vida dessa mesma cultura e ndo explicam como é que essa estrutura linguistica se constitui

e varia de cultura para cultura.

Assim, o advento da psicolinguistica significou a concepgao de um dominio carac-
terizado simultaneamente “como uma disciplina (ou uma metodologia interdisciplinar)
justificada pela atual classificacdo das ciéncias e pelo espirito da nova metodologia das
ciéncias limitrofes” (SLAMA-CAZACU, 1979, p. 33) cujo objetivo era o de abordar a
linguistica (estudo da lingua) tomando em consideragdo métodos combinados que pudessem
aproximar do seu objeto (fenémeno linguistico) o mais coerente e profundo possivel. Por

outro lado, os estudos da linguagem na psicologia precisavam de se fundamentar pela

22 Muitas linguas sdo um vasto sistema de padrdes, diferente de outros, no qual sdo culturalmente

ordenadas as formas e categorias pelas quais a personalidade nao apenas se comunica, mas analisa
a natureza, percebe ou negligencia tipos de relacionamento e fenémenos, canaliza seu raciocinio e
constréi a casa de sua consciéncia.

aquela parte do significado que estd em palavras, e que podemos chamar de "referéncia’, é apenas
relativamente fixa. Referéncia de palavras é & mercé das frases e padrdes gramaticais em que eles
ocorrem.

23
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propria materialidade linguistica que permitem a “visibilidade” e explicagdo dos fendmenos

da linguagem pela manipulacao concreta do idioma.

O que até entdo se denominava de Psicologia da Linguagem, da qual surgiu
mais tarde o termo “psicolinguistica”, ndo tinha ainda se separado da matriz tedrica
associacionista. Por outro lado, nem a linguistica dominava o seu campo tedrico para
compreender a complexidade do fenomeno “lingna” devido as circunstancialidades a varios
niveis, dentre as quais constam as mais significativas relacionadas com a exiguidade da
dupla formagado dos linguistas e psicologos em édreas correlatas incluindo os pesquisadores

dessas areas.

Mesmo assim, as primeiras concertacoes interdisciplinares entre a linguistica e
a psicologia tiveram lugar no fervor dessa imprecisdo terminolégica, se avaliarmos suas
interconexoes iniciais (ainda que prematuras) partindo dos anos de 1930 em que se assiste
uma cooperacio interdisciplinar diversificada e expressa em artigos e outras formas de
suporte no Journal de psychologie normale et pathologique. (SLAMA-CAZACU, 1979)

Ao longo desses anos, a tendéncia interdisciplinar da linguistica com a psicologia
comecou a ganhar uma expressao efetiva em varias escolas europeias, tanto é que constituem
exemplos as obras publicadas sobre estudos da lingua na Escola Fonolégica de Praga, os
estudos da psicologia da tradi¢do alema que comegavam a ampliar o seu campo metodoldgico
nao apenas pela necessidade de compreender os pressupostos da linguistica como também
pela necessidade de compreendé-los pela incorporacao dos pressupostos da filosofia; e,
também, comegou a se testemunhar sinais visiveis de incorporagio na andlise fonética com

recurso a elementos da psicologia num dos laboratérios da escola italiana ete.

Os Estados Unidos lancam, pela primeira vez, em 1954, a obra Psycholinguistics e,
em 1961, publica-se uma colectanea de estudos com “sintomas” psicolinguisticos bastante
evidentes, apesar de ser uma abordagem psicolinguistica um pouco dispersa tanto do ponto

de vista intencional como do ponto de vista metodolégico.

O que sucede é que oito anos mais tarde, em 1962, em Franca, a Association
de Psychologie Scientifique de Langue Francaise, num coldéquio intitulado “Psicologia de
Linguagem” por si organizado, sintetiza a obra Psycholingusistics lacada nos Estados

Unidos, em 1954, como forma de agregar a psicologia nos estudos da linguistica.

A questdo central é que nem a suposta Corrente Americana de Psicolinguistica,
constituida a partir do volume Psycholinguistics de 1954, nem o Simpédsio Francés da
Psicologia da Linguagem, que incluiu o referido volume nos estudos da linguistica, tinham
clareza metodologica suficiente relativamente ao conceito, objeto, métodos e problemas

que a psicolinguistica deveria abordar.

Nessa falta de clareza metodoldgica, Slama-Cazacu afirma que em algum momento

o funcionamento das obras de psicologia se revestia de nuances importantes no trato da
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comunicagdo na perspectiva social as quais apontavam que, na generalidade, as obras
da psicologia lidavam com o termo “linguagem” e, as mesmas obras, na versao inglesa,
usavam o termo “comportamento verbal”, como testemunham alguns estudiosos linguistas

americanos:

“O termo ‘psicolinguistico’ foi usado na década de 1950, numa ampla
acepgdo, para cobrir praticamente todos os aspectos do comportamento
verbal (e muito nao-verbal) que nao se preocupavam estritamente com a
elaboracao e escrita de gramatica”. (FODOR; JENKINS; SOL, 1973, p.
203)

Este fendmeno agravava mais ainda a dispersdo dos conceitos pretendidos titeis
para a constituicao da psicolinguistica como dominio interdisciplinar e metodolégico nos
estudos da linguistica e nos da psicologia, na medida em que “a lingnagem em si mesma era
compreendida, primordialmente (ou, em todo o caso, estudada preferencialmente), como
processo de ‘expressio’, e ndo como atividade psiquica bilateral de ‘emissdo’ e também de
‘recepcao’”. (SLAMA-CAZACU, 1979, p. 37)

Slama-Cazacu reconhece que, até na atualidade, nao é possivel definir a psicologia
da linguagem com exaustao, partindo da consideracao de que as abstragoes conceptuais
apresentadas nos seus dominios e subdominios comportam um amplo campo de inter-

pretacdo do seu objecto. Ou seja, o objeto pode direcionar o estudo para a compreensao
de

mecanismos internos, os processos psiquicos como tais, que permitem a
emissao ou a recepgdo, ou a realizacdo da funcao simbdlica e a criacao
dos cédigos. Pode ser que a psicologia social da linguagem ponha énfase
no estudo das relagoes interindividuais durante a comunicacao. (SLAMA-
CAZACU, 1979, p. 39)

Apesar de ter sido constatado que o campo do objecto da psicologia da lingnagem
(PL) é amplo e diverso, a autora constata haver um relativo consenso do objecto da
psicolinguistica o qual, segundo ela, estd configurado na pauta da interconexao da mensagem

e do emissor ou receptor no sentido de que

O estudo da linguagem nao se pode efetuar in abstrato, e uma PL
(veja~se a PL baseada na linguistica GT), assim como uma psicologia da
linguagem que nao integram as mensagens, ou a linguagem no contexto
social, nao sao vidveis. Do mesmo modo, nao se pode falar em linguagem
sem que se tenha em vista a ‘comunicagdo’; a0 menos como processo
virtual: todo o emissor humano é normalmente ‘programado’ também
como receptor e a situacao habitual, real, é a comunicagdo bilateral, do
didlogo entre emissor e receptor (e a relagao é reversivel, j4 que todo o
receptor pode se tornar emissor e vice-versa. (SLAMA-CAZACU, 1979,
p. 40)
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Nesse caso, defende-se, portanto, que a localizacao, captacao ou fixacdo do objeto
da psicolinguistica deve partir do que este dominio cientifico se conceitua a si proprio e,
essa conceituagao, deve ignalmente ter em vista a articulagdo coerente com os problemas e
métodos que levanta. Partindo do objeto consensual mencionado acima (rela¢ao emissor-
mensagem-receptor da mensagem ), Slama-Cazacu levanta, mais do que diividas, problemas
que mostram a estratificacdo e complexidade do referido objecto pelas dire¢oes que podem

tomar na realizacdo da atividade psicolinguistica. Primeiro, se o objeto se ocupa das

[...] relagbes entre mensagens e os participantes, ou deve mostrar o
que as relagoes teriam de especifico; seu ‘objecto’ é: relagdes, ou, entao,
devera ajudar a compreender quais sao as particularidades das mensagens
que decorrem, precisamente, destas mesmas relagdes entre mensagens e
interlocutores? (SLAMA-CAZACU, 1979, p. 42)

Em segundo lugar, se o objecto formulado nesses moldes deve conduzir o debate na
perspectiva dos processos de codificagao e decodificagao; ou ainda, (terceiro objecto), se este
mesmo objeto deve se equiparar com o que reflete o pensamento francés 2* que congrega a.
concepgao da psicolinguistica como “ramo da psicologia ‘orientado’ em diregdo a linguistica
e, inversamente, um ramo da linguistica ‘orientado’ & psicologia”. (SLAMA-CAZACU,
1979, p. 42)

No posicionamento de Slama-Cazacu advoga-se que o objeto da psicolinguistica
deve se basear nas realizacoes do codigo, a lingua, as quais acontecem na interacao
contextualmente situada entre emissores e receptores, isto é, “A PL deve, pois, estudar
a lingua em suas realizagbes concretas bem como (as outras formas de ‘mensagens’ nédo

verbais) em relacao aos E e os R, e as diferentes situagoes onde eles se encontram.

Como é que o processo da realizacao da lingua se d4 na sua concretude, é o que
se busca analisar na rela¢do da psicolinguistica como unidade da psicologia (estudo da
linguagem) e da linguistica (estudo da lingua), mais precisamente no contexto do ensino

de linguas nao-maternas.

Nesse sentido, entende-se ser importante trazer para o debate a Psicolinguistica em
razdao de sua abordagem da linguistica que relaciona a lingua com estudos dos fenémenos
psicolégicos humanos. Essa relacdo pode ajudar a compreensio das formas em que o
desenvolvimento ocorre a partir da analise dos processos de evolugao das fungoes psiquicas

e dos da apropriagdo da lingua na experiéncia historica especifica.

24 Esta tendéncia, baseada no trocadilho, revela-se ainda um tanto problemédtica porque “Ao mesmo

tempo, ela supoe conhecido o fendmeno ‘lingua’ que o interlocutor utilizara. Contudo, o que representa
tais ‘meios oferecidos pela lingua’? Trata-se, por ventura, de uma lingua completamente exterior ao
individuo? Refere-se, por acaso, aos ‘meios’ — exteriores — adquiridos de uma vez para sempre? Uma
discussao mais ampla, que teria sido extremamente 1til, falta neste breve preficio”
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4 FORMACAO DOS FORMADORES DE PROFESSORES PARA O EN-
SINO DE LINGUAS

4.1 A logica que rege a formagao de professores e sua necessaria superacao

para uma formacgao desenvolvimental

A formacao profissional docente tem sido uma tematica de debates acesos nas
politicas puiblicas de educacao, sobretudo nos paises em via do desenvolvimento, motivados
por diferentes finalidades que tém sido perseguidas nos cursos de formagao de professores
ministrados nas institui¢oes de tutela, nomeadamente nas do ensino superior e nos institutos
de formacao de professores; e, muitas vezes, suas finalidades se orientam segundo “critérios
de produtividade da sociedade capitalista” (MOURA; LIMA, 2013, p. 127), em prejuizo da
produtividade do escopo do desenvolvimento humano baseada nas necessidades profissionais

e pessoais do professor em formacao.

Os critérios de producdo capitalista explicam-se a partir da crise econémica mundial
dos anos sessenta e setenta do passado século XX. Principalmente, diante da bipolarizagao
dos alinhamentos ideoldgicos do capitalismo e do socialismo, (e no contexto da ascendéncia
da guerra fria), tais critérios viabilizaram uma série de estratégias junto a pafses periféricos,
principalmente os paises africanos, com vistas a permitir ao capitalismo a recuperacgio e

expansao de sua influéncia geopolitico-econdmica e cultural em sociedades periféricas.

Uma vez que nessa perspectiva o desenvolvimento da consciéncia nao se constitui
em processo individualizado e isolado, trata-se também do desenvolvimento da consciéncia
social, numa relacdo dialética, as premissas de uma educacao desenvolvedora da consciéncia,
como as que se defende nesse trabalho, representam um perigo para os interesses do
capitalismo no sentido de que constitui, segundo William Juinior (2014), uma importante

fronteira economica a ser explorada para alimentar a economia global.

Ao mesmo tempo, essas premissas foram, e tem estado a ser, utilizadas ideolo-
gicamente como sendo o mais importante instrumento estratégico capaz de contribuir
para a reestruturacao dos interesses econémicos do capitalismo através de uma educacao
ao servigo desta forma global de producdo financiada pelos mais destacaveis organismos

internacionais dentre os quais o Banco Mundial (BM).

A partir desse olhar, a concepcao da educacdo proposta pelo BM para os paises

periféricos parece subordinar

sua funcionalidade aos grandes capitalistas em formar uma nova geracao
de trabalhadores que pudessem se adequar as novas exigéncias produti-
vas e organizacionais de um contexto marcado pela reestruturacao dos
processos produtivos. (JUNIOR; MAUES, 2014, p. 1139)
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Para a (re)estruturacdo dos processos produtivos capitalistas, o BM propos e liderou
o movimento de reformas dos sistemas de educacgdo dos paises periféricos, os chamados paises
do terceiro mundo, dando atenc¢édo prioritariamente a fatores que pudessem desencadear
respostas contundentes aos interesses da produc¢ao e do mercado capitalista em crise.
Na pauta desses fatores consta a atencdo especial dada a educagéo desses paises, mais
precisamente no concernente ao papel da educagao bésica, da descentralizacdo da gestéo e

da centralizacao dos modelos e de avaliacao dos sistemas educacionais.

Na prética, como constatam Jinior e Maués do relatério do BM (2010), a suposta
atencdo especial conferida a educagdo basica como uma das prioridades ao servico das
reformas educacionais traduz a ideia de que para esses paises caracterizados por caréncias
de varias ordens, é imprescindivel o “uso produtivo do recurso mais abundante dos pobres
— o trabalho — e fornecimento de servigos basicos aos pobres, em especial satide elementar,

planejamento familiar, nutri¢do e educagao primaria”. (ALTMANN, 2002, p. 74)

Assim, para o BM a funcdo social da educacao alega o desenvolvimento dos paises

da periferia, mas um desenvolvimento que se associa as

[...] ‘habilidades da forga de trabalho para sustentar o crescimento econd-
mico’, a contribuigao para a ‘reducao da pobreza e desigualdade’, bus-
cando oferecer oportunidade educacional para todos e, por fim, porém
mais importante, o sistema deve estar voltado para o papel de transfor-
mar gastos na educagao em resultados educacionais. (JUNIOR; MAUES,
2014, p. 1147)

Para Santos, as supostas “virtudes” expressas em relagao a relevancia da educagado
bésica nas reformas educacionais indiciam uma evidente compatibilidade entre a reducao
da educacdo inicial € o investimento na educacio continuada, na medida em que tais
virtudes justificam “um projeto educacional de viés econdmico, fundamentado em uma
visdo técnica e instrumental da educagao”. (SANTOS, 2000, p. 174)

No tocante a descentralizacdo da gestao e aos sistemas de avaliacdo, assiste-se,
respetivamente, a um cendrio em que o Estado se exime das suas obrigagoes em relagao ao
desempenho dos alunos passando estes a serem definidos por padroes externos consubstan-
ciados nos modelos de avaliacao uniformizados. Jiinior e Maués entendem que o BM tem
estado a desautorizar as politicas educacionais do terceiro mundo através do seu papel de

policiamento dos paises da periferia no sentido de que

permitiu que politicamente este se tornasse o maior centro mundial de
informacdes sobre o desenvolvimento e pudesse canalizar para a 6rbita de
influéncia dos Estados Unidos (EUA) a maioria dos paises que estavam
passando por processos de descolonizacao e que estavam sendo disputados
pela Uniao Soviética. (JUNIOR; MAUES, 2014, p. 1142)
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Sob o mesmo espectro, o BM estabeleceu a ideia de que a formagao continuada pode
servir como uma estratégia propulsora de melhoria do desempenho profissional docente
pelo “dominio que o professor venha a ter dos conteiidos das disciplinas e de estratégias
pedagbgicas para ministra-las, instrumentalizando o docente para seguir diretrizes e normas
curriculares” (SANTOS, 2000, p. 174) e ndo pelo “conhecimento que os professores venham
a ter”. Esta ideia reitera a necessidade de uma formagao profissional de professores sob o

primado do contetido como se a abordagem deste se dissociasse do método.

O predominio do contetido sobre a forma de seu ensino pode ter importantes
reflexos nas concepgoes de formacgdo de professores. Um dos mais importantes reflexos
pode relacionar-se com a desconsideracao do processo de apropriagdo de saberes e préaticas

“na inter-rela¢do individuo e sociedade [...]| no contexto humano-social”. (FRANCO;
LONGAREZI, 2015, p. s/p)

Nesse sentido, significa admitir que o processo formativo docente é a-histérico
decorrendo permissivamente & margem das “intencionalidades politicas, éticas, didaticas
em relacdo ao desenvolvimento das especificidades humanas, engendradas pelas condigoes

sécio-histéricas e mediadas pelas diversas relagoes com os outros e o mundo”. (FRANCO;
LONGAREZI, 2015, s/p)

A visdo a-histérica da formacdo como um dos critérios da educacdo capitalista
limita-se a entender a formacgdo de professores como ato de “ensinar os saberes e praticas
funcionais e necessarias ao exercicio de determinadas profissoes” (OLIVEIRA; TORRES;

? ?
SILVA, 2013, p. 217) sem ter em conta necessidades, interesses e aspiracoes pessoals e

? ? ?

profissionais dos professores em formagao e daqueles profissionais de ensino que atuam no

campo real (em exercicio).

A auséncia desses elementos importantes na formacdo acaba por excluir os profes-
sores do acompanhamento e da participagao efetiva das réapidas transformacoes socioe-
conodmicas, politicas e culturais que o mundo tem testemunhado na contemporaneidade,
ja que a logica transmissiva e de certificagdo preconizada no modelo de formacao nao
permite a esses profissionais estabelecerem nexos necessarios do contetido e da pratica
social, do significado dos saberes aprendidos e do sentido que a eles atribuem como sujeitos

histéricos.

Compreender a formacao docente implica compreender a docéncia como seu objeto,
isto €, implica partir do ponto de vista das formas pelas quais (a docéncia) se institui
para o desenvolvimento de habilidades necessarias para a formacdo de estratégias da

aprendizagem no ensino ou na formacgao docente.

No caso vertente, entende-se que as concepgoes da docéncia relacionam-se direta-
mente com as concepgoes da formacgao de professores no sentido de que ambas sancionam,

de alguma forma, as nogoes de ensino, aprendizagem e de conhecimento como elementos
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essenciais que envolvem seus objetos.

A docéncia consiste no trabalho com os conceitos em que o professor se coloca
na posi¢do do sujeito que organiza os processos que colocam o aluno na relagdo com os
signos. Nessa condicdo, a docéncia deve ser construida e desenvolvida sob a perspectiva da
mediacao conceitual, isto, sob a consideragdo dos signos como a fonte imprescindivel para
o desenvolvimento do conhecimento conceitual em que se efetiva a utilizagao consciente da

palavra através de um processo mediado.

Admitir a docéncia como aprendizagem avoluma a compreensao de que a aprendi-
zagem se realiza tomando em consideracdo a dimensao social pratica o que “nos remete a
compreensao da relacdo homem cultura e das implicagoes da aprendizagem como media-
dora do processo de humanizacao” (LONGAREZI; ALVARADO PRADA, 2008, p. 105)

Para esses autores, a humanizacgao radica-se

nas atividades que os homens passam a ter sobre elementos naturais,
transformando-os em objetos humanos. Ao modificar o meio e criar ins-
trumentos, o homem passa a transformar-se a si préprio, principalmente,
porque cria necessidades e sentidos para suas produgoes [...]. A produ-
¢ao do saber-fazer, bem como o conhecimento desse saber, forma-se a
partir da apropriacdo das produgdes histérico-culturais da humanidade.
(LONGAREZI; ALVARADO PRADA, 2008, p. 106)

A finalidade dessas atividades de aprendizagem nédo é nada mais que o desenvolvi-
mento humano do préprio homem que, no contexto da docéncia, transcende a visdo passiva
e receptiva na relacdo com os processos de aprendizagem. A transcendéncia implica atitudes
de indagacdo e de “pesquisa mediante as quais se desenvolvem essas atitudes compreen-
dendo de forma mais ampla seus préoprios conhecimentos e preparando-se, formando-se
para agir conscientemente com base neles” (LONGAREZIL; ALVARADO PRADA, 2008,
p. 111) e considerando a aprendizagem para a docéncia como uma atividade de sentido
duplo, isto é, aprendizagem como sinénimo de desenvolvimento humano e aprendizagem

como sinénimo de mediagao.

O primeiro sentido considera a aprendizagem como atividade voltada para o
desenvolvimento do préprio professor em que ele amplia suas possibilidades de construir
seus proprios conhecimentos e, no segundo sentido, compreende uma atividade de mediagao
da aprendizagem dos alunos em que se notam duas carateristicas: antes o professor aprende
para orientar a aprendizagem dos alunos e, no processo, ele aprende com a sua experiéncia
de mediagdo (ele na relagdo com o contetido que vai ensinar) e com a experiéncia de

aprendizagem dos alunos (o contetido na rela¢édo com os alunos).

Por envolver um duplo significado, a aprendizagem no contexto da docéncia nao se
confina simplesmente as aquisicoes do professor obtidas ao longo de sua formagao inicial

as quais culminam com a sua certificacdo. Sem preterir a sua importancia, esses autores


i.ru

135

vinculam as aquisi¢oes da formacgao inicial aos processos de reelaboraciao do conhecimento
certificado com o intuito de autorizar o desenvolvimento humano e profissional do professor
pelo confronto do sujeito aprendente com o objeto de conhecimento, de forma renovada e

contextualizada.

Pode-se, nesse sentido, afirmar que a docéncia é uma atividade de mediagao pois
compreende a utilizagdo de instrumentos e signos como intermediarios na relagdo docente
que comeca com o entendimento de que a sua realizagdo implica a participagdo das

atividades psicoldgica e pratica.

A realizacdo da atividade psicologica e da atividade pratica tem que ser abordada
considerando o trabalho com o signo em duas perspectivas, nomeadamente a consideracao
do signo como instrumento material e como ferramenta psicolégica, ambos orientados para
o desenvolvimento das Fungoes Psicoldgicas Superiores. Ou seja, o trabalho que o homem
realiza com os instrumentos materiais ativa a sua atividade psicoldgica e ao ponto de, por
sua vez, desenvolver formas de controle e apropriacao desses instrumentos culturalmente
estabelecidos. As Fungoes Psicoldgicas Superiores resultam desse processo e representam o
estado avancado do desenvolvimento da consciéncia, do pensamento, do raciocinio, etc.,

pela utilizagao cultural dos signos como mediadores.

As FPS’s constituem, na verdade, formas culturais superiores de comportamento
humano que resultam da sintese entre as estruturas interna e externa da atividade que num
processo dialético da realizagdo do trabalho com os instrumentos fisicos (pela atividade
pratica) o homem néo s6 controla o seu pensamento como também o desenvolve, desen-
volvendo também tais instrumentos que sdo resultado da cultura acumulada de geracgoes

passadas.

Para que o instrumento se converta em signo é preciso que ele assuma o papel de
significagdo na relagao que estabelece com a realidade que aponta. E o estabelecimento da

relagdo sé pode ter lugar como um processo de mediagao. Deste pressuposto, é facil

entender que a mediagdo dé-se no campo da significagdo. [...] A signi-
ficagdo compreende, assim, a criagdo e o emprego dos signos existentes
na/pela atividade prética, configurando-se como uma generalizagao da
realidade que se materializa pela linguagem em todas as suas formas de
manifestagao. (ARAUJO, 2009, s/p)

O sentido da mediacao no contexto da formacao docente depende das concepcoes
do que pode (vir a) ser o conceito de formagdo. As discussoes acima realizadas sobre as
politicas dos organismos internacionais nas concepcoes dos sistemas educacionais sao um
bom exemplo do quanto variam as construgoes em torno de conceitos e percepgoes da
realidade quando avaliadas a partir de suas finalidades para os grupos ou sujeitos que as

desentham.
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As corporacgoes e grupos econdmicos tomaram o sentido da formacao sob o ponto
de vista comum que demarca um territério conceitual que representa “um periodo de

instrugao escolar ao cabo do qual, em via de regra, ou seja, ‘ganha-se uma nova capacitagao’
. (ARAUJO, 2009, s/p)

O presente trabalho une-se ao significado da formacdo preconizado por Aratjo
(2009), na medida em que o seu construto tedrico-pratico admite possuir potencialidades
para o desenvolvimento do professor. Isto ¢, ele compreende, de certa forma, o significado
que aborda a formacao como aprendizagem. A realizacdo desta concepcao da formacao
acontece no contexto social como pratica social coletiva e individual orientada pelo “modo
de producao histérico-cultural do conhecimento e do papel dos seres humanos nessa
produgao”. (ARAUJO, 2009, s/p)

O reconhecimento desse significado implica da parte dos formadores e dos formandos
a demarcacao de territério com o qual nao apenas precisam identificar suas necessidades
e interesses formativos a partir das suas condi¢oes objetivas e subjetivas de trabalho
e aprendizagem, como também implica, sobretudo, uma abordagem dessas condigoes
orientada para compreender o territério conceptual, politico-ideoldgico e sociocultural da
formagdo docente que “consomem” e da aprendizagem que deliberam a si préprios e aos

alunos.

E esse exercicio requer um compromisso ético e social compartilhado em relacdo as
necessidades formativas pressupondo que a sua organizagao seja conjunta e coletivamente
participada e partindo das caréncias (no sentido de privagoes que resultam do bloqueamento
e isolamento do professor das suas demandas profissionais e pessoais) e interesses levantados
pelos professores. Desta forma, o projeto politico pedagdgico da instituigdo pode refletir os

anseios dos professores concedendo-lhes espaco e tempo necessérios para a formacao.

O significado que aqui se atribui ao termo “caréncia” abrange o sentido do que o
professor ainda ndo tem e ndo sabe e que a sua a¢do é movida apenas em conformidade com
a sua formacao inicial (muitas vezes, técnica e certificativa) instituindo-lhe uma concepgao
de formacao e de ensino vinculada as ideias de ‘capacitagao’, ‘treinamento’, ‘reciclagem’,
tipicas da légica de “uma ideologia capitalista e de uma administracao mais preocupada
com cumprir normas que favorecem interesses das altas estruturas de poder politico social
e econémico”. (ALVARADO PRADA, 2008, p. 10) Na teoria da Atividade, a esséncia do

termo “caréncia” converge para o conceito de necessidade.

Ou seja, o destaque que pretendemos dar a concepcao da formacido como apren-
dizagem volta-se para a compreensdo de que a aprendizagem constitui espaco e tempo
privilegiado de construgao de possibilidades para o desenvolvimento individual e coletivo
dos professores, convertendo-a em espaco e tempo de resolucao de problemas nos termos em
que “a apreensao da realidade e a construcdao do objeto de pesquisa é um movimento que

permite o confronto de diferentes saberes, a andlise de diferentes situacoes probleméticas e
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a elaboragdo de propostas para resolvé-las”. (ALVARADO PRADA et al., [2001], p. 37)

Deste ponto de vista, a formacdo para aprendizagem configura um trafego dialético
do real e do possivel situado no campo de tensdo entre o sabido e o de desenvolvimento
possivel que pode ser realizado, transformado em real, mediante o trabalho intencional com
contenidos, na colaboragdo com o outro mais experiente, esquematicamente traduzido pelo
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), referéncia conceitual central da
teoria histérico-cultural cujas orientagoes tedrico-pratico-metodologicas foram encabegadas

por Vygotski.

O sabido remonta niveis de desenvolvimento concluidos e o desconhecido refere-
se a parte cuja formacao se encontra ainda em processo, dai ser importante o papel da
aprendizagem nesse processo. Enfatiza-se que a referida aprendizagem sé é proporcionadora
do desenvolvimento quando na ZDP se tem a possibilidade de imitar na colaborac¢do com

o outro mais experiente.

Aprende-se que “o professor tem, em relacdo ao seu saber docente, um nivel de
desenvolvimento real e um nivel de desenvolvimento potencial, e é na Zona de Desen-
volvimento Proximal, configurada como espaco proprio das relagoes de mediacao, que as
agoes de formagdo devem incidir” (ARAUJO, 2009, s/p) envolvendo processos mentais
tanto individuais quanto coletivos. A autora acrescenta que essa forma de compreender as
relagoes de mediacao na formacao de professores problematiza o tipo de habilidades que

se procura instituir. Nesse caso, importa

Romper com a légica de que o objetivo da formacgao é tornar o profes-
sor mais competente, segundo a qual os processos de formagao docente
instauram uma légica da ‘produtividade-consumo-competitividade’ cuja
competéncia restringe-se a dimensao individual. [...] deve-se, ainda, com-
preender o processo de formacgao da atividade pedagdgica na coletividade
de ensino e a formacao da consciéncia como resultado das mediagoes
culturais que emergem das condigoes objetivas do modo de producao do
trabalho docente”. (ARAUJO, 2009, s/p)

Uma formacdo docente que vise o desenvolvimento humano pode ser explicada
tendo em conta os processos psiquicos por meio dos quais se realiza tal desenvolvimento
e, nesse quadro, aponta-se que os conceitos de imitacdo-criacao oferecem a compreensdo
de possibilidades de superaciao no processo da constituicdo social e historica do Homem

quando estes (conceitos) sdo usados de forma consciente e voluntaria.

A base da teorizacdo da ZDP estd no conceito de imitagdo-criacdo do qual nos
socorremos para distanciarmo-nos da légica de formacao profissional docente para compe-
téncias devido ao seu potencial explicativo dos processos criativos necessarios ao ensino e

a formagdo docente com vistas ao desenvolvimento.

Teoriza-se que a imitacdo ¢ parte de referéncia fundamental para a criagdo e,

nesse sentido, ndo pode ser vista como uma pura reproducao mecanica e direta mas uma
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atividade sob a base da qual sdo lancadas possibilidades para a emergéncia do novo que,
por sua vez, configura conhecimento. Nesse sentido, enquanto atividade pratico-mecénica,
mobiliza as a¢oes do sujeito-imitador, em combinacdo com essa atividade, para um processo
de reorganizacdo do seu pensamento que resulta na superac¢do do macanicismo simples
para o estabelecimento da consciéncia sobre ela. Ou seja, a imitacdo é a condi¢do sine qua

non da producao do sujeito.

Como condi¢do da producao do sujeito, a imitacao situa-se na ZDP, no campo
das potencialidades intelectuais que estdo em processo de amadurecimento e que, para
atingir a sua fase mais avancada, dependem ou requerem a colaboragdo de alguém mais

experiente que ajude a impulsionar a superacgao do referido campo.

Longarezi (2017) lembra que esses conceitos emergiram de estudos experimentais
realizados com criancas que ja frequentavam a escola mas cujo valor tedérico pode ser

aplicado ao processo de aprendizagem dos adultos. Ou seja,

Aprender, o novo, para adultos, especialmente quando o que esta em
jogo é o processo de apropriagac-objetivagao, nao esta circunscrito a
compreender a légica formal de um conceito, mesmo quando o sujeito
ja tem a possibilidade de realizar um pensamento teérico - o caso dos
professore-; é necessario agir com conceito, experimenta-lo; observar sua
aplicagao em diferentes contextos [...].(LONGAREZI, 2017)

Assim, alinhamo-nos com a légica do que é relevante para o desenvolvimento
do professor e de sua atividade docente expressa por essas autoras que consiste na sua
permanente produgdo como sujeito pensador de sua condigdo profissional e examinador de

suas necessidades e dificuldades com vistas ao desenvolvimento de si e de sua docéncia.

A forma com que a mediacdo se estrutura na atividade docente tem reflexos na
qualidade de aprendizagem. Portanto, tem identicamente reflexos nos processos formativos
de professores e de formadores de professores pela identidade dos modos de aprendizagem
e do movimento de fazer atividade de ensino, j4 que quem estrutura esses modos e

movimentos sao as representacoes mentais das agoes na atividade pela lingnagem.

Na intercessao desses modos e processos é fundamental a apreensdo do vinculo que
¢é estabelecido entre consciéncia e atividade docente e, embora nao se verifique em muitos
contextos de formacao e de ensino, avalia-lo tendo em conta a concepcao da aprendizagem
e o tipo de estrutura social em que ela ¢é realizada, e sob pretexto de quais culturas sociais

essa estrutura representa porque

discutir os processos formativos dos professores implica analisar os proces-
sos contraditérios presentes na estrutura social econdmica e nas relagoes,
enfim, analisar a natureza do trabalho, a docéncia e, consequentemente,
em que condigdes e como se efetiva a formacao continuada docente.
(FRANCO; LONGAREZI, 2011, p. 559)
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A estrutura social compreende, concomitantemente, os pontos de partida e de
chegada da atividade docente, ou seja, constitui objeto e sujeito do trabalho profissional
do professor pois que é dele (o ponto) que nasce e é para ele que se orienta toda a pratica

formativa atentando as relagoes que sao estabelecidas nessa estrutura.

5 nessa medida que as autoras citadas vislumbram, partindo do pressuposto de
que a atividade docente é pratica social, isto é, estabelece possibilidade da transformacao
da realidade social pela pratica revolucionaria dada a inseparabilidade do “sujeito e objeto,
génese e estrutura, produgao e produto: o todo é complexo e inter-relacionado”. (FRANCO;
LONGAREZI, 2011, p. 562)

Na atividade docente intervém duas estruturas de atividade que dialogam inces-
santemente entre si: a estrutura objetiva caraterizada por objetos concretos e a estrutura
subjetiva que se organiza sob a al¢ada da consciéncia. Estudos de Leontiev (1983) mostram
que a intercomunicacgdo dessas estruturas da-se no conjunto de elementos constitutivos da

atividade conceitualmente diferentes mas interdependentes.

A sua compreensdo tedrica e metodoldgica sobre esses elementos indica que basta a
atuacao isolada de, pelo menos, um dos elementos condiciona a compreensdo da atividade
como um todo, criando condi¢des para a “cisdo entre significado social da formacgao
continuada e sentido pessoal de tal agdo para os docentes”. (FRANCO; LONGAREZI,
2011, p. 563)

Assim, o conceito de atividade é construido a partir de elementos como a estrutura
da atividade, atividade dominante, significado social e sentido pessoal. A estrutura da

atividade desdobra-se em necessidade, motivo, operacgdo, acdo, condigoes e objeto.

Conceitualmente, a necessidade ¢ forca interior que precisa de materializar no

objeto e com este 1iltimo constituir-se motivo da atividade. Em outras palavras,

quando o sujeito consegue articular uma necessidade a um objeto ele o faz
por meio do motivo, que o impele a buscar satisfacao daquela necessidade.
H4 deste modo, uma estreita relagao entre necessidade, motivo, objeto e
condigoes, presentes na estrutura da atividade. (FRANCO; LONGAREZI,
2011, p. 569)

Na articulacdo desses elementos levanta-se a questdo central consubstanciada no
significado social e no sentido pessoal da atividade, que interessa a compreensdo da
atividade docente. Para Franco e Longarezi (2011), o significado emerge do motivo que
se realiza em correspondéncia com a necessidade expressa no objeto. A conexdo coerente
desses elementos confere sentido ao sujeito que realiza determinada acgédo e, considera-se,

assim, que existe uma atividade efetiva.

No contexto das necessidades formativas de professores, as autoras realcam que

nao é a formacao continuada que atribui significado ao motivo; longe disso, advogam que
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quem concede significado ao motivo é “o motivo que se exprime nas significacoes e nao a
significa¢do no sentido”. (FRANCO; LONGAREZI, 2011, p. 570) Quer dizer, a histéria
humana estd impregnada de significados socialmente estabelecidos pela cultura acumulada
os quais sdo designados por significado social, e a apreensdo desses significados introduz
no individuo significados de natureza privada e subjetiva representados no conceito de

sentido pessoal.

Nessa perspectiva, pode-se compreender que a formacao de professores e de forma-
dores de professores precisa buscar seus referenciais nos objetos que ajudem os sujeitos
professores a interpretar as relagoes sociais histérica e culturalmente estabelecidas a partir
da direcdo que essas relagoes tomam para si mesmos, tornando-os participes efetivos de

producao e de intervencao da sua prépria historicidade.

E que a permissao a participacio efetiva e interventiva do professor requer o tipo de
atividade formativa e pedagogica qualitativamente diferenciada. Trata-se de uma atividade
que pode ser desenvolvida na, pela ou com a formagcdo continuada, ja que esse contexto é
propicio de aprendizagem no sentido potencial preconizado na ZDP, isto ¢, de possibilidades
de aprendizagem coletiva pela confrontacdo e tensdao entre o real sabido e o potencial que
pode ser realizado, transformado em real, mediante o trabalho intencional com contetidos,
na colaboracdo com os outros mais experientes e que ¢é possivel desenvolvé-lo pela discussao

e indagacao critica:

As acoes de formacao continuada podem se transformar em uma atividade
dominante na vida docente, & medida que o motivo dos professores se
relacionar com o conteddo da agdo, e isso tem ligacao direta com as
condigoes concretas da sua vida docente. Se as relagdes do professor com
a realidade se modificam na tentativa de suprir as suas necessidades e
interesses, significa dizer que as ac¢des de formacgao continuada também
devem ser reorganizadas em sua vida docente. Essas agoes passam a
ter sentido para o professor, pois significam algo extremamente valioso
para sua atuacao pedagdgica e pessoal, enfim, na pratica social concreta.
(FRANCO; LONGAREZI, 2011, p. 578)

A exposicdo que acabamos de fazer acima reflete a ideia de que a formacdo de
professores e de formadores de professores, enquanto pratica social, ndo pode ser vista
como um produto ja confeccionado e pronto a ser consumido. A formacao profissional
docente é uma pratica cuja mediacdo depende de realizacido de atividades desenvolvedoras

do pensamento tedrico tomando os professores como sujeitos legitimos do processo.
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4.1.1 O processo formativo com formadores de professores de linguas na

Universidade Pedagogica
4.1.1.1 Isolado I: A unidade conhecimento-dominio da lingua

A lingua institui-se como objeto por meio do qual alunos e professores se relacionam
no processo de ensino e aprendizagem e na formagdo de professores de linguas. A reflexdo
sobre o modo cientifico geral e préprio de operar e pensar a formagao (LIBANEO, 2010)
didatica do formador de professores de linguas passa pela consideracao de que o sujeito
professor, antes de ensinar a lingua, ele ¢ falante. O que significa compreender a sua

concepcao sobre o saber da lingua que ele préprio fala e ensina.

Para compreendermos o saber da lingua professado e transmitido recorremos a uma
analise das principais exigéncias da formagao inicial buscando a unidade fundamental da
relagdo do conhecimento e do dominio em lingua (satisfagdo das necessidades comunicativas)
de que os formadores dispoem e atribuem a lingua nas suas praticas letivas. Entendendo
que o conhecimento e o dominio linguisticos sdo um dos pressupostos iniciais para a
concepcio do ensino e aprendizagem sob o enfoque do desenvolvimento na formacgédo de

professores na area de especialidade do objeto desta pesquisa.

Em relagao aos dados do diagndstico, tem-se como seus contetidos e necessidades as
exigéncias e os interesses da formagao inicial que indicam na sua globalidade os seguintes
topicos de referéncia: as habilidades basicas de compreensdao de uma lingua distribuidas em
expressao oral e escrita e compreensao também oral e escrita, o conhecimento didético e dos
métodos de ensino em lingua com a particularidade de que para as Linguas Estrangeiras o
seu conhecimento basico e prévio tem uma particular exigéncia que condicionaria o inicio

da formacao para o ensino dessas linguas.

Em relagdo as necessidades, foram expressas em seguintes tépicos constantes:
o conhecimento da lingua e a aprendizagem de como ensind-la. Para atender a esse
nltimo interesse foi vincado a necessidade de que a aprendizagem para ensinar a lingua
deve-se subsidiar da pesquisa (ensino investigativo?) que busque assimilar as teorias de
aprendizagem de lingnas. Uma nuance importante é que, segundo os formadores, tais
teorias tém uma dimensao universal em relagdo ao seu principal objetivo: viabilizarem o

estudo da comunicacao.

Destas colocagoes, levanta-se uma discussao semantico-conceitual prévia e relevante
para o entendimento do posicionamento dos formadores sobre a matéria em questao. £ que
ficon ambivalente o sentido que se atribui ao conceito de exigéncia sendo assim discutivel
a sua clareza. Ou seja, as reflexdes produzidas no grupo estdo na interface entre exigéncia
como uma imposi¢do (externa) e exigéncia como uma reivindicagéo (interna) do sujeito

aprendente que consiste na busca de solugdo para a satisfacdo de suas necessidades.

De qualquer forma, nao ¢é pacifica a separagdo ou o entendimento dicotomico dos
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dois sentidos (imposicdo e reivindicagdo) da exigéncia por entendermos que a reivindicagao,
como autonomia do sujeito, ¢ determinada e regulada pela imposicao dos interesses do
Estado. Mas, ao mesmo tempo, as exigéncias do Estado para com os formadores sao
determinadas por suas proprias necessidades que contrapoem as dos sujeitos docentes.
Isso significa que o Estado tende a regular as atuagoes dos sujeitos, no caso vertente, as
praticas linguistico-educativas no contexto da formagao profissional docente, em funcao

das necessidades da logica do mercado.

Mais do que esse entendimento, coloca-se uma questdo crucial que discute as
exigéncias e os interesses contrapondo-os com as exigéncias-necessidades. A andlise do teor
do discurso dos formadores indicia haver uma relacdo de exterioridade com as necessidades
levantadas como se a sua satisfagdo fosse de inteira responsabilidade institucional (da
formacao inicial ou da instituigdo de trabalho). Dessa forma, parece sugerir nma relagao
de causa-efeito entre as demandas dos professores e a falta de sua satisfagdo por parte das

instituicoes de tutela.

Se o motivo da formagédo profissional é o desenvolvimento do préprio formador,
como aqui se defende, hd que encontrar uma plataforma adequada de relagio com a
obutchénie, evitando suposicoes que viabilizam o entendimento de que o desenvolvimento
seria resultado de uma relagdo de estimulo-resposta. O desenvolvimento tem também a ver
com o grau de implicancia do préprio formador nas questdes que dizem respeito as suas
proprias habilidades e conhecimentos profissionais tanto é que se trata de um processo que
se realiza no sujeito aprendente significando também que esse mesmo processo depende

dele, ndo obstante a orientagao do professor.

Um outro aspecto prévio e relevante tem a ver com a percepcao do coletivo de que as
teorias de aprendizagem de linguas tém uma importancia didatica e metodoldgica universal
que, quanto a nds, obriga-nos a antecipar ou afirmar hipoteticamente que o conhecimento
linguistico e didatico que hi-de ser procurado e experienciado na formacao inicial pelos
formadores identificar-se-ia mais com a concepgao de que as exigéncias preconizadas hao-de
ter um cardter impositivo. Deste entendimento, hao-de existir fortes indicios de concepgao

da lingua e de seu ensino como algo que estara fora do sujeito falante e aprendente.

E de realcar que os interesses da formacéo inicial apontados (competéncias basicas
ligadas & comunicac¢do em lingua: compreensédo oral e escrita e expressdo oral e escrita)
exprimem claramente que sdo efetivamente interesses desses formadores. Ou seja, desde as
reflexoes individuais até as do coletivo os aspectos apontados refletem a interpretacao de
que ou estdo ausentes ou sao insuficientes para que o exercicio da docéncia em linguas se

efetive plenamente.

Sendo insuficientes ou ausentes, as mesmas interpretagoes denunciam a falta de
clareza em relagdo ao contetido da formacao inicial docente e, quando se tenta evidencia-

lo, aparece sempre deslocado do seu método no trabalho formativo. A acepc¢do tedrica
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do Ensino Desenvolvimental une o contetido ¢ o método dialeticamente, uma unidade
em que se explica que o método “é assumido, nessa proposta como elemento central e
mediador dos contetidos da formacéo, constituindo-se numa relacao dialética, a partir da
qual compreende-se a formagao enquanto totalidade”. (LONGAREZI, 2017, p. 207)

A autora citada refere que, no seu papel central de sintese, o método ergue-se
sob o argumento de que ele é insubstituivel nos processos da vivéncia que o professor
realiza sobre o “modo de formacdo do pensamento tedrico como parte de sua constituicao
profissional, para que sejam formadas as func¢oes psicolégicas necessarias a uma pratica
pedagégica desenvolvedora do estudante”. (LONGAREZI, 2017, p. 207) Ao se constituir
como tal, ele sustenta-se tripartida e interligadamente co-relacionado por 1. Principios
teorico-metodologicos de uma obutchénie que promova desenvolvimento; 2. Fundamentos
tedrico-metodolégicos para um Ensino Desenvolvimental e 3. Contetidos disciplinares e

sua base epistemolégica.

O ponto central com que nos deparamos no computo das exigéncias e interesses
sdao fundamentalmente discursos sobre o objeto “lingua” que buscam trazer sua esséncia a
partir de diferentes olhares explicativos. A sintese de tais olhares traduz para a andlise o

conhecimento dos formadores sobre o que representa, para eles, o conceito de lingua.

Assim, a lingua é apontada como que estando no centro das apreciagoes dos
formadores tanto no sentido de como ela deve ser ensinada como no sentido de seu papel e
atuagdo social. Do ponto de vista do papel e funcao da lingua, a classificacdo global do
portugués, inglés e francés como linguas nao-maternas em Mogambique constituiu para os
formadores de professores um argumento importante que particulariza concepgoes sobre o
conhecimento da lingua. Tais concepgoes sdo dadas, ao mesmo tempo, como que afetando

significativamente a constituicao da lingua como objeto de ensino.

O principal argumento é o de que as competéncias comunicativas! tém uma
importancia substancial e estrategicamente relevante para o conhecimento de linguas
quando forem abordadas no ensino ou na formagdo como meios para a aprendizagem
da lingua orientada para a comunicacdo. A aprendizagem de linguas com o enfoque
nas competéncias comunicativas viabiliza a consecucio das habilidades ou capacidades
requeridas para que determinado sujeito seja considerado cultural e historicamente inserido

na comunidade linguistica a que pertence e no mundo.

Esta tese surge do fato de que o portugués em Mocambique é estatutariamente
Lingua Oficial (LO) e partilha a nogdo-chapéu de lingua ndo-materna com as linguas
inglesa e francesa. Porém, para a maioria dos falantes mogambicanos o portugués ¢é lingua

segunda e o inglés e o francés sdo consideradas oficialmente como linguas estrangeiras.

I Note-se que o seu uso para essa parte do texto tem uma carga mercadolégica, ji que nesta fase da

pesquisa nao foram ainda encontrados elementos conceituais que as caracterize como habilidades
ligadas ao desenvolvimento do préprio sujeito falante.



144

A singularidade que caracteriza o portugués em Mocambique é a de que, apesar de
ser Linguna Oficial e das instituicoes, ele nao é de dominio pleno do grande piiblico salvas
as situagoes de seu uso empirico incluindo o puiblico erudito. Por outro lado, as linguas
ditas estrangeiras também nao sdo do dominio piiblico; salvo o reduto profissional em que

elas circulam.

Nesse sentido, a andlise revela que a Lingua Portuguesa, no seu estatuto de Lingua
Oficial (LO) em Mogambique, se caracteriza como que sendo duplamente perversa quando
comparada com as linguas inglesa e francesa que também usufruem globalmente o estatuto

de idiomas nao-maternos, mais especificamente como linguas estrangeiras.

A dupla perversidade da Lingua Portuguesa estd no fato de se assinalar, primeiro,
no contexto de ensino e formacao dos professores, que a sua abordagem nao considera as
competéncias comunicativas como seu foco de atencao caracterizando esse aspecto como

de um grau de exigéncia menor.

Segundo, mais do que isso, a alegada marginalizagao das competéncias comunicativas
no ensino ¢ interpretada como se o saber linguistico empirico do sujeito na sua condigao de
lingua segunda fosse o suficiente a ponto de nao constituir uma exigéncia de conhecimento

tedrico por parte dos formadores de professores.

Por outro lado, para o conhecimento das linguas inglesa e francesa evidencia-se
afirmar que se lhes reconhece o papel fundamental das habilidades comunicativas no
contexto de seu ensino e aprendizagem embora essas linguas nao sejam do dominio comum
no dia-a-dia da sociedade mocambicana. Nessa perspectiva, explicar o conhecimento das
linguas em alusdao em Mocambique implica entender fundamentalmente dois conceitos
que emergiram como resultado dessa pesquisa na relagdo analitica com os dados para
aproximarmo-nos a esséncia da problematica: o conceito de acessibilidade restritiva e

o conceito de restritividade acessivel.

Assim, a unidade que a Lingua Portuguesa estabelece com os seus falantes se carac-
terizaria por uma reiterada acessibilidade restritiva e com as outras duas consideradas
juridica e legalmente estrangeiras (o inglés e o francés) seria justificada como uma unidade

caracterizada pelo predominio de uma restritividade acessivel.

A ideia fundamental que se pretende vincar com o conceito de acessibilidade
restritiva é que este exprimiria concepgoes segundo as quais a Lingua Portuguesa (LP)
teria uma relacdo de proximidade com os seus falantes em Mocambique que podemos
explicd-la tomando em considera¢do o fato de esta lingua ser do uso (conhecimento)
empirico de muita gente, porém nao de todos; o que nado significa necessariamente afirmar

que essa gente domina plenamente o idioma em causa.

E, por outro lado, com o conceito de restritividade acessivel quer se advogar a

percepcao de que para esses mesmos falantes, embora se lhes reconheca a demarcacao de
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um certo estranhamento e distanciamento, as linguas estrangeiras lhes seriam alcangaveis

uma vez que privilegiariam no ensino e aprendizagem as competéncias comunicativas.

Segundo constata a nossa andlise, o carater acessivel mas restrito da Lingua
Portuguesa pode empreender uma base de percepgao aparentemente iluséria por julgarmos

haver aqui dois fatores que propendem para a possibilidade de uma suposta ilusao:

Primeiro, o entendimento de que o uso socialmente empirico do portugués, ainda
que com um grau de restrigdo muito maior, justificaria o (des)motivo dos formadores de
professores em nao colocar no lote das suas necessidades de formagao o conhecimento deste

idioma como objeto de sua aprendizagem, mas apenas o modo de ensina-lo.

Segundo, nesse caso, o saber familiar empirico do portugués definiria nao sé a
compreensao dos fendmenos e das miltiplas subjetividades que o professor estabeleceria
com o mundo e com o0s seus pares, como também ajudaria na aprendizagem dos processos

didaticos para o seu ensino na formacgao profissional docente.

Aqui, importa-nos destacar que na fala dos formadores hé fortes indicios de difi-
culdades em lidar claramente com a questdo interpretativa do que seria efetivamente o
conhecimento de linguas. Esses embargos marcam, num primeiro momento, uma contradi-
¢do entre os pressupostos para o conhecimento do portugués e a pertinéncia do seu ensino
ao revelar que eles negam a lingua a pertinéncia de ser estudada na formacao ao mesmo

tempo que, em seguida, pressupoem tal pertinéncia no estudo da formagao didatica.

A anélise sobre a relacdo que os formadores estabelecem entre as necessidades de sua
formacao inicial e os motivos que atribuem a essas necessidades apontam essencialmente
que a Lingua Portuguesa é suposta ser conhecida pelos formadores e, por isso, excluem-lhe
a possibilidade de ser estudada na formacédo. Por outro lado, a realizacdo da formacao
didatica s6 ¢é possivel tendo como pressuposto o objeto, o portugués, que viu em tese

ser-lhe negado o estudo tedrico. O trecho a seguir revela essa contradigdo:
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Phyri-Agora, o portugués é uma lingua que jd ¢ partilhada, pela sociedade.
Natural pelo Mocambique. E uma exigéncia também, cientifica, mas nao é
uma lingua como o inglés, como o francés. [A licenciatura em Ensino de
Portugués/ foi importante pra mim, ele disse muito bem, eu trabalhei como
professor cerca de dezoito meses, s6 que ndo me sentia professor; agora,
eu domino a parte cientifica, ndo €, mais eu precisava da parte diddtica,
pedagdgica, esse foi o primeiro impulso né, que me levou a formacao; fui
estudando, né, para aprimorar essa parte que eu nao tinha, nao é; meu desejo
nao era saber muito literatura, nem linguistica né; essas coisas fui aprendendo
né. Mas a parte mais essencial foi a parte psicopedagdgica; ¢ a parte que eu
queria, e realmente eu vejo que essa parte foi muito importante, foi muito
importante, alé hoje eu consigo perceber, nao €, [...| essa minha drea de
inclinacao pedagdgica e diddtica, de outras partes. [sobre] Linguistica, eu
posso saber tudo pra o outro, mas a parte jd técnica, diddtica, criava muito
embarago (14.09.2016).

Segundo, a interpretacdo que alega primazia e valorizagao das competéncias comu-
nicativas no ensino das linguas estrangeiras pode sinalizar a percepc¢ao de que o cardter
restrito do ensino das Linguas Estrangeiras permearia a possibilidade de uma leitura
redutora e enviesada da comunicabilidade da lingua (compreensdo e expressao) na perspec-
tiva apenas de produto a consumir e nao na perspectiva de atividade constitutiva do ser
humano a qual emprega a “internalizacido da légica dos signos, que ¢é a logica da interagao
socioaxiolégica” (FARACO, 2009, p. 113), como parece propor a alegada facilidade que o
inglés e o francés ofereceriam por via da valorizacdo das competéncias comunicativas no

ensino.

De acordo com Irany, as lingnas sao classificadas segundo o poder que elas tém no
acesso a produtos de utilidade puiblica, como bem aponta a sua fala ao associar a Lingua

Inglesa ao acesso a tecnologia.

Irany- Ajuda a comunicar |[...] E a lingua da tecnologia. Toda a tecnologia,
os melhores fabricantes chineses, indianos, coreanos, alemdes; vamos dizer
todas as linguas francesas, eles tém que por suas instrucoes de qualquer que
sejam os seus fabricos em lingua inglesa, ndao €7 [...| Eu pensei a minha
primeira visdo nao era para ser professor aqui, a minha primeira visao era
entrar na universidade e estudar tudo o que estivesse ld e as competéncias
que eu tinha desenvolvido na minha drea de traducao, e de fato eu sou um
testemunho vivo de que a lingua inglesa e um bom conhecimento de tua
lingua, que € a portuguesa, e outras linguas, te dd uma grande vantagem,

profissionalmente te dd uma grande vantagem (14.09.2016).

De algum modo, ambos conceitos, acessibilidade restritiva do Portugués e
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a restritividade acessivel do inglés, parecem remeter-nos a discursos em relacao ao
conhecimento de linguas em que predomina uma compreensdo dogmatica. A metafora de
“compreensdao dogmética da lingua” sintetiza a ideia de que os formadores entenderiam
que o portugueés corrente em Mogambique, ainda que nao seja acessivel a todos, ¢ tomado
como o suficiente para o ensino (e ndo como ponto de partida), bastando na formagao

melhoré-lo em aspectos, na sua maioria, ligados & norma europeia?.

Por outro lado, remete-nos a alegada assuncao indiscutivel das competéncias
comunicativas no ensino de linguas estrangeiras como objetos facilitadores da aprendizagem
e conhecimento desses idiomas. E o francés parece estar mais ligado a uma utilidade
curricular ou profissionalmente ligado a formagdo de professores dessa area linguistica
e se caracteriza por um aparente estatuto diferenciado em relagdo a restritividade e a
acessibilidade. Um estatuto cuja divulgacao e papel sociais ainda sdo reservados apenas a

academia.

O ponto de realce a que se chegou ¢ que definitivamente a lingua foi assumida
como um instrumento de comunicagdo que é possivel se o sujeito falante for capaz de
compreender e de se expressar, tendo sido também destacado que a comunicagao incorpora
compreensao e expressao, o que implica a recepcao, apreensao e produgao de mensagens

através de signos.

Este entendimento marca certa qualidade conceitual da lingua na medida em que
nos oferece a possibilidade de discutir conceitualmente o contetido e as relagoes essenciais
que os termos “compreensdao” e “expressdo” veiculam em defesa da comunicacgio, esta

ultima entendia como objeto da lingua.

Como pesquisador, coube-me o papel de organizar atividades que nos permitissem
ampliar o conhecimento sobre compreensao e expressao no ensino e aprendizagem de
linguas na escola voltado para a funcdo de comunicacao possibilitando o sujeito falante

um novo pensamento sobre a lingua.

A necessidade de investigar essa unidade de andlise (dominio e conhecimento da
lingua) levou-nos a selecionar alguns conceitos, como o signo, o conceito e o desenvolvimento,
que seriam estudados a posterior, tomando-os por suporte do estudo tedrico do que se
entenderia, efetivamente, por compreensdo e expressao em lingua e quais seriam as principais

suposicoes desse entendimento.

A linha orientadora de base para a reflexdo é a crenca de que a palavra, enquanto

Enfatiza-se aqui o cardter normativo europeu da lingua no sentido de que nele se entende a norma
como essencialmente uma proje¢ao ou antecipacao devidamente planificada das regras da lingua para
a sua utiliza¢do, contrapondo a concepcao da regra como uma regularidade, isto é, uma atividade
de reconhecimento e fixacdo das normas a posterior, acomodando as necessidades contextual e
culturalmente reconhecidas. A norma europeia da Lingua Portuguesa, pelo menos para as antigas
colonias africanas de Portugal, tal como é o caso de Mogambique, reflete, com uma relativa excepcao
observadas em algumas esferas socioculturais da atividade linguistica, a ideia de normatividade e nao
a de regularidade no uso da lingua.
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nao se constituir enunciado, ¢ mecénica e descomprometida na relacao que ela estabelece
entre o sujeito e os diferentes e complexos fenomenos da realidade. E essa crenca ancora-se
no principio da dinamicidade e da transformacdo da palavra preconizado por Vigotski
(2001) em que se coloca que a sua significagdo é possivel na medida em que se apreende o

conterido que ela representa ou mediatiza como signo.

Por outro lado, Faraco (2009) apoia-se no mesmo sentido quando nos afianga que a
palavra é constitutivamente um recurso fundamental por meio do qual os sujeitos falantes
participam do processo da semiotizacdo da realidade. Ao participarem, exprimem uma

posicao ideoldgico-axioldgica, convertendo a palavra em expressdo viva, o enunciado:

[...] a significacao dos enunciados tem sempre uma dimensao avalia-
tiva, expressa sempre um posicionamento social valorativo. Desse modo,
qualquer enunciado é, na concepgao do Circulo [de Bakhtin], sempre
ideoldgico — para eles, nao existe enunciado nao ideoldgico. E ideolégico
em dois sentidos: 1. Qualquer enunciado se d4 na esfera de uma ideologia
(i.e, no interior da esfera da atividade intelectual humana) e 2. Expressa
sempre uma posi¢ao avaliativa (i.e, ndo hd enunciado neutro; a prépria
retérica da neutralidade é também uma posicao axiolégica. (FARACO,
2009, p. 47, acréscimo do autor)

Nesse sentido, a reflexdo em torno dos elementos que estariam por tras do conceito
‘ensino para a compreensao’ da lingua procurou ampliar o conhecimento ressignificando
as dimensoes que o constituem no conceito de compreensdao em lingua, tendo em conta a
dinamicidade e o cardter transformador e o de transformacdo da palavra como signo mas

também, e principalmente, como alicerce priméario do enunciado.

Essa busca constitui, ao mesmo tempo, para nés, o processo de aprendizagem cole-
tiva das dimensoes da compreensao em linguas. Para a aprendizagem das dimensoes
em pauta, os formadores procederam individualmente ao levantamento de indicios da
compreensdao em linguas que foram discutidos em grupos de dois, na segunda fase da
reflexdo. O resultado desta tltima fase é que foi assumido como a reflexdo final do coletivo

para este tépico.

Na atividade de reflexdo de pares, foram mais proeminentes os seguintes indicios:
escolha de textos contextualizados, escolha de atividades e de metodologias comunicativas,
as atividades escolhidas devem ser dialégicas e criativas; escolha de materiais atrativos e
de textos que refletem a realidade dos alunos e, finalmente, a consideracao dos conceitos

como elemento estruturante desses indicios.

Do ponto de vista de apreciacdo geral dos indicios apontados dirfamos que estes
tendem a acentuar mais o que deve-se fazer para (procedimentos e medidas) do que o
que realmente é (conteiido) a compreensdo em linguas no resguardo da comunicagao.

Desse olhar, era preciso que se discutisse o contetido de compreensao para podermos ampliar
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a nossa apropriacido do conceito que lhe é inerente e, ao mesmo tempo, ressignificarmos

qualitativamente o lugar do formador nesse conceito.

Essa discussido teve lugar a partir de alguns termos a que os elementos procedi-
mentais acima apontados fazem referéncia, nomeadamente didlogo, atividade, vocabulario
e gramatica. O resultado final coletivo foi o de que a compreensdo em linguas se consti-
tuiria tomando o didlogo como seu contetido. Por outras palavras, no didlogo o sujeito
falante concretiza a significagdo, esta entendida como que se baseando na pessoa que fala,

dependendo do contexto em que se encontrar inserido.

Na verdade, a lingua é dialégica como afirma Fiorin (2015). E tomando este
principio geral bakhtiniano procurou-se apreender o sentido que se atribufa ao didlogo *
como fundamento do conceito de compreensao em linguas. O relato de um dos formadores

alude a essa perspectiva dialégica da lingua:

Phyri-As atividades que eu planifico tem que levar os alunos a dialogar ou
entre eles ou entre o professor e os alunos [e um outro formador acrescenta:
“entao ja estd tudo resumido ali”], os textos que nds selecionamos. ... Devem
ser textos cada vez mais ricos e que tém uma densidade informacional
acentuado (14.09.2016).

O relato revela a concepcao de didlogo mais proxima de uma relagdo em que os
intervenientes tomam a palavra na situacdo de frente a frente. Para tomar a palavra,
os intervenientes no didlogo seguiriam, nesta situac¢do, uma estrutura de intervencao
previamente preparada alternando-se mutuamente até o final das trocas de fala. Deve-se
considerar os elementos que fazem com que o didlogo se desenvolva, tais como a estrutura

linguistica, o vocabulério, a utilizacao correta da gramatica.

Acrescenta-se a essa perspectiva as diferentes modalidades concretas em que o
didlogo pode ter lugar na aula de linguas, principalmente a observagdo de que essas
modalidades sdo mais especificamente enfatizadas nas linguas estrangeiras, conforme o

relato abaixo:

Irany- onde podem ser usados. .. vamos ld dizer, dramatizacio [entenda-se
aqui como representacao ou imitacao da lingua ideal/, simulagao, por exemplo,

didlogo em pares ou mesmo em grupos (21.09.216).

Tal como se apresenta pelos formadores, a referencialidade do didlogo e da signi-

ficacdo (criagdo e uso de signos) como contetido da compreensdo em linguas pode estar

3 Em Bakhtin, esse conceito denota as relacdes de sentido constituidas no discurso dos sujeitos falantes
nas quais a sua realiza¢ao nao sé atende a um didlogo interno da palavra de cada sujeito participante
da interagao verbal como também esse didlogo é atravessado pela palavra do outro, mesmo sem
se fazer presente. A forma como esse didlogo funciona denomina-se por dialogismo verificando-se o
funcionamento real da lingua em que as palavras tém uma determinacao relativa na constituicao dos

significados produzidos.
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em defesa do didlogo entendo-se como a oralizacao da lingua. Ou seja, em que os signos
seriam atualizados materialmente pela voz, pela troca direta e efémera de conversa dado o
carater espontaneo que essa atividade tem protagonizado e sido defendido por seus atores
em aulas de lingua. O que pode conduzir a conceptualizagdo de didlogo voltada para o
entendimento de que o ensino do oral privilegiaria a espontaneidade em que esta estaria ao
servigo de uma “visdo da lingua como norma, para uma dependéncia do oral em relagao a
norma escrita”. (SCHNEUWLY, 2004, p. 132)

Nesse aspecto, notamos que os formadores tém essa concepgao de didlogo que
sustenta as suas praticas pedagdgicas na aula de lingua em que se privilegia uma relacao
dialdgica face-a-face realizada pelas simulagoes, dramatizagoes e incarnagdo de personagens
atribuidas para a representacéo. Esse foi para ndés um dos elementos da contradicao,
dada a sua abordagem simplista e reducionista para o desenvolvimento das habilidades

linguistico-discursivas.

Relativamente a o que se disse parece que, estando ao servico da compreensdo em
linguas, no contexto de ensino, o didlogo se reportaria apenas as condi¢oes de utilizacao
pontual da lingua pelos falantes estudantes, o que faz com que se dé muita énfase as
relagoes de unidade exclusivamente linguisticas que reiteradamente validam as relagoes
semanticas e légicas dessas unidades. Embora ndo tenham dito isso, o dizem de alguma

forma pela conceptualizacao que acima apresentamos.

Uma reflexdo mais aturada do coletivo dos formadores sobre a comunicagdo, outrora
entendida como funcao da lingua, levou a que ela fosse entendida numa perspectiva mais
ampla e complexa. Ou seja, a defesa de que a comunicagdo nao depende apenas da lingua. E
esta defesa problematiza a perspectiva dialogica acima discutida ao servigo da compreensao

na comunicagao.

Fanu- A lingua, em termos de definiciao prdtica, costuma-se dizer que é um
instrumento de comunicacdo. Agora, assim, se precisarmos debater sobre a
questdo geral desse assunto € que a comunicacio jd nao depende somente da
lingua. [...] em algum momento eu costumo dizer nao comunicar também é
comunicar. Quando alguém faz uma pergunta e vocé nao diz nada, vocé estd
a passar uma informacdao de que ndo estou a fim de conversar. Portanto,
um comunicar nao verbalizado, ndo fazer nenhum gesto, ndo ter nenhuma
atitude também pode ser uma forma de comunicacio. Agora, a compreensao,
ali é preciso chamarmos a questdo da subjetividade. Nem sempre aquilo que

eu digo é aquilo que se percebe. Mesmo verbalizado (21.09.2016).

Esse relato demonstra a complexidade que a comunicacdo encerra incluindo a
lingua, se entendermos que as relacoes que as unidades linguisticas nao sao suficientes ao

estabelecimento da compreensdo, como se assume no relato acima. Todavia, o coletivo
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assume-nas no quadro da perspectiva dialégica da lingua que propoem.

O relato ¢ incisivo na afirmacgdo de que a comunicagdo € a compreensio nao se
reduzem apenas as relagoes estabelecidas das e pelas unidades linguisticas (significado), mas
dependem principalmente das relagoes de sentido (dialogia), a fonte em que os enunciados

se baseiam.

Ademais, mesmo reconhecendo que a compreensdo é passivel de ironia indo além
do materialmente dado, os formadores fazem corresponder unanimemente a autonomia das
relagoes de sentido preconizada nos enunciados a um conceito de pragmatica em linguas

que merece uma analise cuidadosamente profunda.

Para a linguistica, a pragmaética volta-se globalmente para objetos € problemas
da lingua em uso destacando questoes de sua utilidade imediata ou instantdnea. Ao
ser indexado ao uso pratico e imediato da lingua, a pragmatica é “entendida como o
componente da andlise linguistica que, somado a sintaxe e & semantica, foi proposto como
necessario para dar conta a aspectos de significagdo que decorrem do uso da lingua ou

daquilo que os falantes fazem contextualmente com seus enunciados” (FARACO, 2009, p.
118)

I importante sublinhar que a enunciacdo, tal como Bakhtin a conceben, néio
descarta a concepcdo da linguagem como um sistema material e estruturalmente definido
nem a pragmatica ao servico da lingua como hé-de se ter indicado pela linguistica. O
propdésito maior da pragmética é a concepgao da lingua como atividade (uso individual) e

nao como estrutura, em que

[...]ndo interessa [a Bakhtin] calcular as significacoes que decorrem da
relagdo de um enunciado com o contexto imediato de sua enunciacao
ou com a intengdo do falante (em outros termos, nao lhe interessa o
significado do falante, no sentido que a pragmaética deu a esta expressao),
mas as relagoes dialégicas entre enunciados — relagdes de significacao que
nao se reduzem aos contextos imediatos, mas se constituem no encontro
com diferentes vozes/linguas sociais. (FARACO, 2009, p. 119, acréscimo
do autor)

Assim, estava-se diante de uma situacdo problemética que nunca antes tinha sido
abordado: a de pensar que a pragmatica, na concepcao de Bakhtin e Voloshinov, mais do
que a sua confinacdo a situacao pratica e imediata, vai para além deste uso da lingua. A
exposicao e explicitagdo desta situagdo foram realizadas segundo a proposta do episddio
que se segue sobre relagoes de sentido na lingna a partir dos pressupostos das Teorias de
Enunciagao do Circulo de Bakhtin em que o principal objetivo era o de buscar compreender
a concepgao da lingua a partir da perspectiva enunciativa e, ao mesmo tempo, confronta-la

com o pragmatismo da lingua sugerido na perspectiva linguistica.
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4.1.1.1.1 Episdédio A - Dos obstaculos para compreensao das relagoes de sentido em

lingua

Afirme-se que era conjecturével a emergéncia de dificuldades (que até entao assu-
midas com uma certa margem de reservas) sobre o conhecimento substancial das relagoes
de sentido como relagoes dialdgicas que parte da materialidade pura da lingua mas que
ndo se reduzem e nem se esgotam nesta. Essas dificuldades podem ser explicadas pelo
fato de se assumir a pragmatica como lingua em uso numa perspectiva de processos que
acontecem na aula de lingua indexados a interagdo verbal oral direta. Esta tiltima como
uma empreitada discursiva cujo consentimento, recusa ou indiferenca dependa unicamente

do evento momentéaneo e fortuito da atividade linguistica.

Dada a importancia dos pressupostos da enunciagao para a pesquisa procedemos ao
seu estudo propondo um texto de Valdir Nascimento Flores? com base no qual a atividade
visou refletir discutindo coletivamente os elementos que edificam a linguistica enunciativa
previstos no texto proposto, mormente a referencialidade na lingua, a proposicao da analise
linguistica do ponto de vista de sentido, a insercao de segmentos subjetivos na lingua e a

questdo da constituicao do conceito de enunciagao.

Importa ainda salientar que, ao estudar os pressupostos do Enunciado, objetivamos
preparar condi¢coes minimas para o entendimento da enuncia¢ao na perspectiva de Bakhtin
e seu Circulo, mais precisamente tentando buscar o sentido da interacdao verbal que defende

no seu dialogismo, algo 1til para a presente tese.

Num primeiro momento, o préprio termo de Teoria de Enunciagdo causou estra-
nhamento para determinado setor dos formadores de professores de linguas, tendo até nos
sugerido haver um certo desconhecimento sobre a tematica na linguistica da enunciacao.
Na verdade, o termo de enunciacdo ¢ muito usado na linguistica francesa, e na inglesa
predomina a linguistica (o termo de) pragmatica, ambos para designar estudos da lingna
cujo sistema de regras é construido tendo em conta o sujeito falante na condicdo de uso
imediato da lingua, e partindo de suas manifesta¢ées ao utilizar tal sistema nas suas

expressoes ou produgoes linguisticas.

A estratégia do debate consistin em apontar palavras ou expressoes que estdo no
texto que exprimiriam, conduziriam ou se aproximariam ao termo de enunciagao. Isso nos
obrigou a procedermos a uma leitura atenta para identificar e relacionar palavras ou termos
ligados & enunciagdo. O que, por si, seria um primeiro passo a partir do qual farfamos
o debate e, consequentemente, apreenderiamos as unidades bésicas sobre o conceito de

enunciagao.

4 A enunciacdo e os niveis de andlise lingufstica. Anais do SITED-Seminario Internacional de Texto,

Enunciagao e Discurso. Pontificia Universidade do Rio Grande do Sul. Porto Alegre, RS, setembro de
2010.
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Foram identificadas as seguintes expressoes como as mais emblematicas: as ex-
pressoes com relagdo a pessoalidade, a subjetividade, a transversalidade enunciativa e
a questdo de niveis de andlise. Seguiu-se a reflexdo individualizada de cada uma para

identificar o contetido que lhe é essencial.

A enunciagdo como expressdo de pessoalidade e subjetividade do sujeito enunciador
consubstanciou pronunciamentos que ligavam esses termos ao estudo de linguas nao-
maternas (lingua segunda e estrangeiras) a processos que tomam a metalinguagem como
recurso que ajudaria a explicar, de outro modo, palavras ou ideias que sdo objeto de

determinado estudo. Para aticar o debate, o pesquisador pergunta:

Pesquisador - Como ¢ que nds compreenderiamos isso em termos praticos?
(21.09.2016)

Phyri- A metalinguagem € a capacidade do professor explicar a mesma coisa
mil vezes. .. um professor sem metalinguagem nao hd-de ensinar: so transfere

daqui para ld apenas sem explicar o seu significado (21.09.2016).

Numa primeira instancia, os outros formadores comungaram da mesma acepcao
de que a palavra se institui como o principal, sendo o maior, instrumento de trabalho do
professor e que, portanto, era importante dominé-la para o exercicio da atividade docente.
Contudo, o dominio a que o grupo se refere redunda na busca interna do sistema linguistico
para a solucdo do problema do sentido em que prevalece a exposicdo da significagdo da
palavra apenas estendendo-a para seus sinénimos, antonimos ou para a manifestacao da

indiferenca.

Na pergunta de um dos intervenientes do grupo sobre a problematica de sentido e
de significacdo do que se entenderia em “hicha de pao” nos brasileiros e em mogambicanos
temos essa acentuacdo ainda nao clara da pessoalidade e subjetividade como expressoes

da enunciagao.

O que tecemos sob forma de comentario foi que a explicagdo clara do termo “bicha”
nao estaria no significado interno da mesma lingua mas estaria na unidade de sentido que
esta palavra estabeleceria com a cultura ou esfera da atividade com a qual dialoga no
momento em que ¢ produzida. Ou seja, as culturas tém sempre uma forma de dizer as

coisas, tém sempre uma forma de recuperar a esséncia das coisas do dito.

As ideias em volta das expressoes de pessoalidade e subjetividade como expressoes
proximas a enunciacao ficaram em muitos aspectos por esclarecer. Por essa razao, decidimos

ir para a segunda expressao identificada: a transversalidade enunciativa.

Os formadores vincularam a expressao de transversalidade enunciativa a ideia de
que a enunciagdo tem miltiplas faces (usa de forma inter-relacionada diferentes niveis

da lingua, nomeadamente os da unidade linguistica e os das relagoes de sentido) o que
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justificaria que a sua definicdo dependa de como sdo percebidos e problematizados os
niveis de analise linguistica na sua relagdo com os sujeitos falantes. Ou seja, o que estaria
em jogo aqui, segundo os formadores, seria a apresenta¢do da palavra (unidade semantica)

em relacédo a efeitos que produz (sentido).

Nesse aspecto, ficou-se tentado a pensar que os formadores estariam a estabelecer
uma relagdo de sinonimia entre o cardter transversal da enunciagdo e o conceito de
abordagem comunicativa em linguas. A ser esse entendimento, esta associacdo reafirmaria
a ideia de que tanto a transversalidade enunciativa quanto a abordagem comunicativa nada
excluem nos processos de ensino, aprendizagem e formacao em linguas. O que significaria
dizer que, ao incluir tudo nesse tipo de abordagem, ha fortes possibilidades para a dispersao

do que para o aprofundamento e aproveitamento das potencialidades dos dois conceitos.

Como se o conceito tivesse sido problematizado e captado a sua esséncia, um dos
formadores sentenciava a sua compreensio reiterando a importancia do uso do caréter
transversal da enunciacdo tendo como referéncia a explicacdo, pela metalinguagem, do
significado de palavras de uma mesma lingua em seus diferentes espagos sociogeograficos
e culturais. Isso se confere pela certeza com que se afirma abaixo, revelando as diversas

acentuagoes axioldgicas que a palavra pode configurar nesses campos da atividade humana:

Phyri- Entao, uma unica palavra pode ser usada por um mocambicano a
significar uma coisa, por um brasileiro a significar outra coisa; e depois por

um russo a significar outra coisa (28.09.2016).

De fato, determinada palavra da mesma ou de lingnas diferentes pode ter significado
de uma ou outra coisa. Seria um absurdo esperar que os significados socioculturais da
mesma ou de linguas diferentes fossem compartilhados da mesma forma dentro de uma
mesma ou de culturas diferentes. Todavia, a significacdo de certa palavra numa ou noutra
coisa nao depende apenas dos pressupostos acima apontados, em que se concede primazia
a relevancia seméantica, mas também do lugar que determinada semantica material da

lingua ocupa no enunciado.

Mas essa apreensdo tem seu mérito do ponto de vista de sua materialidade como
lingua (seméntica) como pressuposto para a constituicdo do enunciado. Isto é, as subjeti-
vidades que o sujeito falante pode produzir na sua relacdo com tal palavra pressupoem a
condugao da constituicao do enunciado. E isto, ele o faz dialogando com outros enunciados
consumidos naquela realidade sociocultural. Ou seja, essa discussao é também extensiva
a uma outra caracteristica da enunciacao identificada pelos formadores, a “proposicao
da andlise linguistica do ponto de vista de sentido” em que a propensdo a utilizagéo e

compreensdo indiscriminadas dos termos de significado e sentido se revelou eminente.

Este problema foi tendo cada vez mais clareza quando da abordagem problemética

da referencialidade em lingua, também muito bem identificado no texto de apoio utilizado.
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Nela, reportou-se a questdo de que as Teorias de Enunciacdo se caracterizariam na sua
generalidade pela discussao e critica & dicotomia que se observa nos estudos da lingnagem
entre lingua e fala, proposta na Linguistica estruturalista saussureana. O debate que a
enunciagao levanta reflete as condigoes em que tal dicotomia exprime continuidade ou
rompimento na relagdo lingua-fala. E os formadores exprimiram ter uma grande clareza
da necessidade de nédo se separar a lingua da fala por esses elementos serem uma unidade

em que um nao existe sem o outro.

Phyri- Grandes criticas que Saussure sofreu foi essa questio de definicdao de
lingua como um sistema de regras. Mas para estudar essa lingua tem que se

ir para o sujeito, ir para a pessoa que fala. (28.09.2016)

Como campo de estudos enunciativos, esse reconhecimento e critica que se tece em
relagdo a diferenciacdo da lingua e fala ndo nos seria o suficiente para a abordagem das
relacoes de sentido que se produzem nos emunciados. Por essa razdo, instigou-se mais a ir

para o fundo da apontada critica.

Pesquisador- ... ¢ que o sujeito se constitui a onde? Na sociedade, na

cultura, e nao na estrutura linguistica preestabelecida (28.09.2016).

A partir dessa colocagdo, um dos setor dos formadores que resistia mais radicalmente
as diferenciagoes de concepcio das unidades semanticas e das de sentido na enunciagao
remata a assercao do pesquisador. Porém, na predicac¢ao a favor da unidade seméantica-

sentido ficou em suspense a questao sobre em que cultura o sujeito se constituiria.
Irany- O homem € que faz a estrutura e se faz por ela (28.09.2016).

De alguma forma, esta configuraria para nés a demarcacao de uma compreensao que
revela a dialética entre a estrutura linguistica e a discursividade do enunciado, materializado
na fala. Partindo dessa compreensao foi possivel notar a generalizacao que, efetivamente,
foi realizada das Teorias de Enunciacdo ao sintetizar-se que estas estudam o valor discursivo
do enunciado emitido por um locutor definindo o lugar que esse locutor ocupa na marca

linguistica que emite para se exprimir.

Nessa perspectiva, consideramos que o estudo sobre outro elemento identificado
do texto (a proposi¢do da andlise da linguagem do ponto de vista de sentido) decorreu
num ambiente de compreensio conceitualmente aperfeicoado. O que nos sugere a abrir, a

seguir, um espago especifico em que podemos tornar visiveis esses aperfeicoamentos.

4.1.1.1.2 Episdédio B - Da superacdo das relagoes de significacdo linguisticas

A “proposigdo da andlise da linguagem do ponto de vista de sentido”, em que se

compreende a unidade dialética da estrutura e do enunciado, firmou para o grupo de for-
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madores a ideia de que o projeto final das Teoria de Enunciagdo na Linguistica Enunciativa
consiste na proposta significativa da comunicacao em linguas. Ou seja, buscando sempre a

constituicdo das unidades de sentido na lingua.

Provocou-se o grupo a refletir sobre se seria relevante falar apenas sobre um nivel de
comunicagao uma vez qule a enunciacao atravessa todos os dominios da lingua. A resposta foi
a de que a relevancia estd exatamente na singularidade do enunciado. Por isso, confirmam
valer apenas sim, falar de uma parte dos niveis de comunicac¢ao colocando sempre em
didlogo a semanticidade linguistica e discursividade do enunciado produzido a partir da
estrutura linguistica que subjaz ao enunciado. Porque o que importa ¢ efetivamente a

busca de sentido no discurso (a ideia de totalidade discursiva).

E esse discurso aperfeicoado que nos sinaliza a superacdo das concepgoes anteriores
foi-se repercutindo ao longo das intervengoes posteriores. Nessas intervencoes os formadores
reiteram a importancia da palavra (unidade semantica) como referéncia primeira para
construcéo de qualquer sentido; para o estabelecimento de sentido a palavra dependera,
portanto, das relagoes dialdégicas que estabelece com enunciados outros do contexto em

que é utilizada. E o que o relato abaixo pretende testemunhar:

Irany- Fui a uma empresa, em 1992, quando estava a estudar; eu era ainda
mitdo. Entao, fui a essa empresa trabalhar. Para mim era trabalhar como o
empresdrio era meu amigo, irmao da igreja. S6 que ele nao queria que eu
trabalhasse. Queriam um outro, mulato. Mas também havia outras razoes
... eeeeh, vamos ld dizer, de racismo. O mulato e o china tinham muito mais
vantagens em relacdo a mim. Fu ganhava vantagem naquilo que eu era bom
Ja vantagem a que se refere € que se considerava como um bom falante do
inglés/; tinha que ser bom; “rapar” eles duas vezes /... [. Entao, quando ele diz
para mim: “you are shot”; eu entendi, por exemplo, que nao havia problemas
mas estava querer dizer que eu nao era bem-vindo naquele lugar, mas eu nao
percebi isso [de primeiraf! Logicamente, “shot” € um gajo que pode ser morto,

mas eu nao entendi e aquilo nem sequer me afetou (28.09.2016).

Essa declaragdo expoe inequivocamente uma das principais maximas apontadas
por Vygotski de que o significado, enquanto unidade semantica da lingua, é a parte mais
estavel da palavra e o sentido tudo que estiver por traz dela que remete a consciéncia do

sujeito seja esta nltima a realidade social, histérica ou cultural.

Contudo, ao legitimar essa maxima Vygotski alerta que se requer uma anélise
profunda sobre a constituicdo das leis do desenvolvimento, separadamente, do aspecto
semantico interior e do aspecto fisico e sonoro exterior da linguagem. A base da anélise,
segundo Vygotski (2001b, p. 411, acréscimo do autor), consiste em compreender que “ainda

que |o semantico interior da linguagem e o sonoro fisico e exterior| constituam uma unidade
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auténtica, tém cada um as suas leis de desenvolvimento. A unidade da linguagem é uma

unidade complexa e ndo homogénea”.

Nessa perspectiva, Vygotski reitera a necessidade de compreender a palavra, do
ponto de vista psicologico, como uma generalizacdo ou conceito representando assim, por
um lado, um ato especificamente do pensamento e, por outro, um fenémeno do discurso.

Ou seja,

O significado da palavra s6 é um fendmeno de pensamento na medida
em que o pensamento estd relacionado a palavra e nela materializado,
e vice-versa: é um fendmeno de discurso apenas na medida em que o
discurso estd vinculado ao pensamento e focalizado por sua luz. E um
fendmeno do pensamento discursivo ou da palavra consciente, é a unidade
da palavra com o pensamento. (VYGOTSKI, 2001a, p. 398)

Nesse sentido, o fundamental para esse psicdlogo russo é que o significado, ainda que
seja a zona mais estavel e de referéncia primeira da palavra, mesmo assim, se desenvolve. E,
no préprio desenvolvimento a palavra também se altera tanto no seu “contetido concreto
[. .. | quanto o préprio cardter da representacao e da generalizagdo da realidade na palavra”.
(VYGOTSKI, 2001a, p. 400-401)

Aqui, os formadores identificaram energeticamente aquilo que chamaram de “con-
dicionantes do desenvolvimento da palavra” como sendo a auséncia da contextualizagao,
da adaptacdao da palavra a realidade em que ela é usada e a questdao do entendimento da
palavra como resultado pronto em que o sujeito falante ndo participa de sua construcao
(auséncia de negociacao de sentido). Os condicionantes designados por adaptagao a reali-
dade e o contexto de utilizagdo da palavra consideramo-los como termos que pertencem a

um dominio comum, o dominio da esfera em que a atividade linguistica se desenvolve.

Assim, quando se afirma que o desenvolvimento da palavra é historico quer se dizer
que tal desenvolvimento acontece no movimento de sua utilizacdo social e cultural no
qual os enunciados sdo produzidos tornando-se e fazendo parte da vida social dos seres
humanos. Ora, isso s6 é possivel se considerarmos que as agoes humanas que tém lugar em

diferentes esferas de atividades (na escola, na igreja, na politica, na fabrica etc.)

[...] implicam a utilizagao da linguagem na forma de enunciados. Nao se
produzem enunciados fora das esferas de acao, o que significa que eles sao
determinados pelas condigoes especificas, pelas finalidades de cada esfera.
Essas esferas de atuacao ocasionam o aparecimento de certos tipos de
enunciados, que se estabilizam precariamente e que mudam em funcao
de alteragoes nessas esferas de atividade. S6 se age na interacao, sé se diz
no agir e a agdo motiva certos tipos de enunciados, o que quer dizer que
cada esfera de utilizacao da lingua elabora tipos relativamente estaveis
de enunciados. (FIORIN, 2015, p. 68)

Na acepcao de Fiorin, os enunciados séo géneros discursivos por que a lingua se

liga e entra na vida social de seus falantes. Se assim o sdo, define, entdo, géneros como
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“tipos de enunciados relativamente estaveis, caracterizados por um contetido temético, uma
construcao composicional e um estilo. Falamos sempre por meio de géneros no interior de
uma dada esfera de atuacao”. (FIORIN, 2015, p. 68-69)

E, o enunciado dialégico acima mencionado, you are shot®, por um dos formadores
que foi objeto de incompreensao na sua relagdo dialdégica com os interlocutores envolvidos
¢é o exemplo credivel de que a lingua, em sua unidade seméantica, s6 pode claramente
permanecer no reduto estatico tanto de contetido quanto de propagacao do significado que
incorpora se nao for tomado em conta o tipo de género de discurso que se lhe emprega

para entrar na vida social de seus falantes.

Quando do estudo de algumas tematicas das Teorias de Enunciacdo, a reflexdo
coletiva sobre a enunciagdo e os enunciados nao foi extensiva o suficiente a ponto de também
abordar especificamente o estudo dos géneros discursivos. Mesmo assim, ao compreender
que os enunciados se efetivam na vida social dos falantes de determinada lingua sob forma
de géneros discursivos, os formadores parecem assumir que a transformacao das unidades
de significacdo linguistica para as unidades de sentido difundidas nos enunciados modifica a
lingua no intuito de esta estar ao servi¢o do interesse social do falante e de seu destinatario
em trés aspectos fundamentais que operam de forma integrada: o contetido, a estrutura

composicional e o estilo.

O funcionamento do contetido teméatico para a discursivizagao do género tem um
cardter singular no enunciado que se traduziria no fato de que, do ponto de vista de

contelido, ndo trataria do

[...] assunto especifico de um texto, mas é um dominio de sentido de
que se ocupa o género. [E Fiorin exemplifica] Assim, as cartas de amor
apresentam o contetido temdtico das relagoes amorosas. Cada uma das
cartas trata de um assunto especifico (por exemplo, o rompimento de X e
Y, por causa de uma traigao) dentro do mesmo contetido temético. .. .]
as sentengas tém como contetido tematico uma decisao judicial. (FIORIN,
2015, p. 69)

Ou seja, na materialidade da unidade semantica da lingua o contetido teméatico nao
nos ¢ dado a prior, ¢, nos dado sim, no modo como esta se incarna nas diferentes esferas
da atividade humana sob a direcdo dos géneros discursivos que refletem e refratam tais

atividades.

Para Fiorin, o modo de reflexdao e refratamento da lingua nas diferentes esferas da
atividade humana representa sua organizacio e estruturacdo em mensagens especificas
partilhadas nessas esferas (estrutura composicional) e, consequentemente, representa

também o seu estilo, ou seja, “a sele¢do dos meios linguisticos. [Que corresponde a

5  Tomamos a liberdade de proceder & traducio literal do extrato como “tu estds alvejado ou atingido

[neste caso, por uma bala de arma de fogo]”.
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uma escolha de certos meios lexicais, fraseoldégicos e gramaticais em funcao da imagem
do interlocutor e de como se presume sua compreensdo responsiva ativa do enunciado”

(FIORIN, 2015, p. 69)

Ficou claro para o grupo de formadores que as unidades de sentido dos enunciados
sdo o resultado da mobilizagdo das unidades seméanticas da lingua para o cumprimento de
tarefas comunicativas socialmente situadas pelas relagoes dialégicas comungadas dentro

de uma comunidade linguistica determinada.

Nesse sentido, diz-se que dominar uma lingua, ainda que determinado individuo
seja um falante eximio, significa dominar as relagoes dialdgicas veiculadas em determinada
esfera de atividade. E a objetivacdo das relagoes dialogicas configura os géneros discursivos

que sao modos especificos do fazer e do dizer a lingua social e historicamente.

Irany- Para nds, por exemplo, que somos intérpretes e tradutores, uhhh. ..
agora estou a traduzir no tribunal e eu tenho que usar uma linguagem
especifica; € logico que tenho que usar portugués e inglés que € o geral,
né; mas depois tenho que me adaptar se de repente tenho que parar nos
combustiveis eu tenho que mudar mas usando o mesmo portugués e inglés
s6 que algumas linguagens vao mudar, alguns vocibulos; e se for medicina
também. [...] por exemplo, a minha colega traduziv “natural de Maputo”,
“natural of Maputo”, mas esse natural esti a confundir com o natural:
¢ natural. Nao natural de nascido. Entao, aqui comeca. .. aqui ¢ que se
expressou mal e s6 porque se expressou mal vai criar problemas de sentido e,

obviamente, de compreensdo (28.09.2016).

Apontam-se duas observacoes importantes que se pode fazer sobre o extrato e que
entendemos serem de superacao significativa em relacdo a discussao sobre as unidades de
sentido e as de semantica na lingua: a consciéncia da necessidade de mudar e de se adaptar
segundo as demandas de cada esfera da atividade e o dominio dos géneros de discursos que
sdo veiculados nessas esferas, ainda que se conhecga ou seja especialista em traducao da
lingua inglesa. A respeito, Fiorin faz uma sintese interessante quando afirma que “A falta
de dominio do género é a falta de vivéncia de determinadas atividades de certa esfera”.
(FIORIN, 2015, p. 77)

Sublinha-se que, tal como é importante o lugar das unidades seméanticas da lingua
no estudo dos enunciados, a defesa de uma unidade dialética da lingna e do discurso impoe-
nos a afirmar que o estudo dos géneros discursivos nao descarta o lugar devido aos géneros
tradicionalmente conhecidos, os linguisticos, naqueles. O que significa que o discurso se
apoia materialmente no suporte linguistico, na medida em que a sua preocupacgao principal
consiste em desvendar formas (processos) pelas quais as pessoas encarnam e atualizam

social e culturalmente a lingua que falam na comunidade em que vivem.
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4.1.1.2 Isolado II: A unidade motivo-objeto nas priticas de formacao diddtica do

formador

Entendemos, de partida, que a formacao didatica do formador deve desenvolver-se
em direcdo do objeto de trabalho do professor, o ensino. Nessa medida, falar da formacao
do formador de professores implica apreender conhecimentos sobre as agoes que o professor
empreende para objetivar ou por em pratica o ensino. E o empreendimento dessas acgoes
passa necessariamente pela eleicdo de contetidos e pela organizacdo de instrumentos e

meios necessarios com os quais se atribui significado e sentido aquele objeto, o ensino.

Dentre os meios e instrumentos necessérios, a palavra toma primazia constituindo
um dos mais representativos recursos da agdo formativa e da a¢do docente (MOURA,
2004), na medida em que participa como mediadora de “um conjunto de agdes coletivas
que potencializardo as ag¢oes individuais para a concretiza¢do de um projeto formador”.
(MOURA, 2004, p. 262)

Ao empreender agdes com vistas a objetivacdo do ensino para que os alunos se
desenvolvam, o professor precisa ter consciéncia de suas necessidades justamente para
saber regular a atividade pedagdgica como um todo de que o ensino faz parte. No caso
vertente, a emergéncia da consciéncia é condi¢do sine qua non para a mobilizacdo de
recursos a satisfacdo das necessidades do ensino do professor, possibilitando-o conectar-se
ao contetido cultural que vai trabalhar, a acdo que precisa empreender, a finalidade e as

razoes de sua acao.

Para Longarezi (2017), a conexdo entre o professor e aspectos como o contetido de
sua acdo, sua finalidade e motivo pode significar, no sentido leontieviano, a realizacao de
uma atividade com foco na qual é possivel acompanhar o movimento do fenémeno objeto
de andlise através do modo pelo qual as pessoas socialmente estabelecidas organizam suas
atividades inter-relacionando suas agoes de forma objetiva e a subjetiva, e, fundando assim
a caracteristica principal da atividade: a relagdo equiparada de suas estruturas interna e

externa.

Como defendido na teoria histérico-cultural, o conceito de Atividade assume um
papel preponderante na formacao de professores. Quando vinculado a esse propdsito, ele
“l...] decorre do pressuposto de que os processos de mudanga da pratica dos professores

dependem de suas mudangas internas, como sujeitos que ensinam na sua relagdo com suas

condigoes objetivas”. (DIAS; SOUSA, 2017, p. 183)

Entendendo-se que é nas relagoes objetivas que se constituem formas especificas
concorrentes para a organizacao da estrutura mental, faz-se mister a apropriagdo dessas
estruturas dentro das quais se encontram os bens materiais e intelectuais acumulados pela

histéria e cultura da humanidade.

Assim, o processo de apropriagdo é bem explicado por Dias e Sousa (2017, p. 184),
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para quem

Dialeticamente, a apropriacao liga-se a objetivagao, pois o homem se
apropria das objetivacoes produzidas pelas geragtes antecedentes. A
objetivacao é produto da atividade humana que perdura no tempo; é
relacionada a producao de instrumentos fisicos e simbdlicos que medeiam a
relacao do homem com a natureza a fim de satisfazer as suas necessidades,
inicialmente primarias e, no decorrer do desenvolvimento humano, outras,
por ele criadas nas relagdes sociais. Nesse sentido, o homem complexifica
a sua existéncia, pois, ao produzir objetos fisicos e simbdlicos, produz
conhecimento e formas de pensamento. Singularmente, o professor, como
sujeito histérico desse processo, constitui-se nesse movimento.

Na sequéncia dos autores citados acima, atividade configura, assim, condi¢do para
a constituicdo da possibilidade de desenvolvimento do sujeito que, no meio institucional
escolar, cabe ao professor a organizacao de processos que desemboquem em “mudancas de
atitude dos sujeitos a respeito da realidade [que| dependem de transformagoes moduladas

por abstragoes e generalizacoes préoprias dos conceitos tedricos”.

A viabilizagao dessas transformacoes s6 pode ser levado a cabo por meio da insti-
tuicdo de um conjunto de significagoes que contemplem conteridos humano e culturalmente
validados pela historicidade social dos sujeitos envolvidos, ja que “Assim, quando se
apropria de tais contetidos, o individuo apropria-se também de um modo de organizacao
do pensamento universal presente nas estruturas de niveis superiores de pensamento”.

(DIAS; SOUSA, 2017, p. 186)

Assim, a atividade formativa pode ser entendida como aquela que liga as necessida-
des do professor a seus motivos sobretudo no aspecto crucial daquilo que estes tiltimos
representam para a satisfacdo daqueles. I assim que devemos entender a relagio entre
necessidade e motivo na realizac¢do da atividade que, sendo direta, esta relagdo torna o

objeto da atividade, o contetido, o seu principal motivo, aquele motivo formador de sentido.

-

E o que, a respeito e sinteticamente, Longarezi sinaliza afirmando enfaticamente
que “Nessa perspectiva, a formagdo docente desenvolvedora do professor implica, entao,
uma concepcao-acao de unidade motivo-objeto, pois aquilo que move o professor em seu
processo formativo (o motivo) precisa coincidir com o contetido de sua formacdo (o objeto)”.
(LONGAREZI, 2017, p. 204)

4.1.1.2.1 Episédio C: A emergéncia das contradigoes nas nogoes de ensino, aprendizagem

e desenvolvimento

Na realizacdo da investigacao-formacao com os formadores de professores de linguas
na Universidade Pedagogica — Delegacao da Beira tinhamos a consciéncia da necessidade da
educagao dos motivos geradores de sentidos, uma vez que estes ndo podem emergir nem de

estimulos naturais nem do ensino. Uma educacao baseada na ampliacdo do conhecimento
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sobre os elementos fundantes da atividade pedagdgica através de um processo que permitisse
a que a atividade desenvolvida nas praticas pedagdgicas do professor tivesse um sentido

pessoal, isto é, que permitisse estabelecer uma “|...] relagdo consciente entre os motivos da
atividade e os fins das agoes. (PIOTTO; ASBAHAR; FURLANETTO, 2017, p. 111)

A realizacdo da acdo de formacdo tedrica e metodolégica visou a requalificacdo
da atividade pedagdgica dos formadores através da abordagem dos subsidios tedricos
constituintes do processo de ensino-aprendizagem que, no entendimento da perspectiva

histérico-cultural, tém um papel relevante para o desenvolvimento.

Uma vez que o objetivo final dirige-se a formagao-desenvolvimento dos formadores
buscamos alinhéd-los com as necessidades de formacédo cristalizadas no problema cientifico
levantado por coletivo de profissionais do ensino/formacdo sem perder de vista a ideia de
que esta atividade, na presente pesquisa, fundamenta a intencionalidade da Intervencao
Didatico-Formativa como uma alternativa metodoldégica que estuda questoes didaticas
da formagdo docente adentrando o campo real: a materializacdo dos processos de ensino-

aprendizagem.

A formulagéo cientifica do problema circunstanciado pelas referidas necessidades fi-
cou nos seguintes termos: Km que dimensoes determinadas estratégias tedrico-metodologicas
de ensino de linguas promovem a capacidade para a comunicagdo? Entende-se por capaci-
dade para comunicagdo as habilidades de compreensao e expressdo ja que, substancialmente,

foi pontuado que ensinar linguas implica ensinar para tal capacidade.

5 nesse sentido que nos permitimos estabelecer uma analogia entre o ensino e
a formacdo afirmando que, se para o professor o objeto de seu trabalho ¢ o ensino, ao
pesquisador impoe-se-lhe a tarefa de perquirir conhecimentos, junto ao formador, sobre
o ensino buscando compreender os objetivos, processos, caracteristicas ou condigoes que

coadjuvam ou facilitam a aprendizagem do aluno.

Entendemos que a realizacdo da atividade que visava a requalificacdo do conhe-
cimento sobre o ensino tinha como uma das suas principais razoes despertar os motivos
dos formadores e com eles criar condigées para o seu préprio desenvolvimento profis-
sional e, por essa via, ajudar os alunos por forma a que coloquem o seu pensamento
em movimento, condi¢do fundamental para que estes se prepararem para sua integracdo
sociocultural, politico-econdmica e ideoldgica. Esse movimento do pensamento institui-se
como resultado do tipo de ensino que denominamos de ensino desenvolvente que se radica

no desenvolvimento do pensamento tedrico e da personalidade ou carater do aluno.

A primeira proposta da formacao tedrica e metodoldgica com os formadores tinha
como objetivo estudar teoricamente as condigdbes em que o ensino e a aprendizagem
podem orientar-se para o desenvolvimento do aluno e também do préprio professor. O

estudo tedrico dessas condigoes estabeleceu como foco a apreensao de como o ensino e a
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aprendizagem contribuem para o desenvolvimento do aluno, partindo do pressuposto das
formas de relagoes que os formadores de professores de linguas estabelecem entre o ensino,

a aprendizagem e o desenvolvimento.

Para o efeito, inicialmente era necessario partir das reflexdes sobre os conceitos de
ensino, de aprendizagem e de desenvolvimento sob o pretexto de organizac¢iao metodoldgica
de que a andlise de forma separada desses conceitos ajudar-nos-ia a constatar, individu-
almente, eventuais aspectos que constituam a sua esséncia, fungoes que cada conceito
desempenha, as relagoes que resguardam entre si e os efeitos de sentido que produzem no

campo das praticas pedagégicas (ensino) e no da formagao docente.

Desta analise, precisou-se retirar -lhes o contetido que veiculam, os elementos que
os compoem e a estrutura que garante a sua existéncia através da apreensido nao sé do
que ¢ dito mas principalmente como é dito e quais efeitos o dito produz em termos de

significado e sentido para o grupo de formadores de professores de linguas.

Importa salientar que, inicialmente a solicitagdo para refletirmos sobre os conceitos
em pauta causou um certo receio e desconforto para o grupo dos formadores de professores.
Para este, todo professor que tenha tido algnma formacdo, seja ela inicial ou realizada
sob variados graus e modalidades em algum instituto de formacéo de professores, teria
conhecimentos bédsicos sobre os processos de ensino e de aprendizagem. A suposta razao
por que pareceu nao dispensar atencgdo especial a temética sobre o ensino, a aprendizagem

e o desenvolvimento ¢ que essas matérias foram encaradas como uma questdo muito 6bvia.

Apesar do receio e do desconforto causados, o grupo tinha simultaneamente ex-
pectativas em relacdo a relevancia dessa reflexdo justamente no tocante a novidade que
tais conceitos poderiam emprestar a compreensdo das praticas de ensino-formacao de

professores no contexto do ensino superior.

A realizacdo do estudo no e com o grupo produziu observagoes importantes relativas
a tematica em pauta. Em relagdo ao conceito de ensino obtivemos producoes segundo
as quais este compreende um processo de transmissdo de saberes por meio de contetidos.
O processo de transmissao de saberes pode ocorrer em situagoes formais quando seus
contendos sdo de carater sistemético e em situagoes informais quando, além de serem
tradicionais (de cardter cultural tradicional e conservador), sdo transmitidos de geragdo
em geracdo pelas pessoas mais velhas as mais novas. Nesse interim, um apontamento
importante ¢ que para determinados setores da sociedade mogambicana, o processo de
transmissao de saberes ou conhecimentos, aqui compreendido também como ensino, toma

a forma de educacdo tradicional baseada nos ritos de inicia¢do.

Desta forma, assume-se que a relagdo que se estabelece na transmissdo de co-
nhecimentos sistematizados ¢ uma relacdo formal por ocorrer na escola e a outra, por

ocorrer fora dela, é informal. Ambas, envolvem duas pessoas ou mais em que uma detém
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conhecimento e o transmite a outra pessoa que nao o dispoe e se acentua que os sujeitos e
os lugares em que o processo acontece nao condicionam a realiza¢do do ensino como um

processo informal.

Como processo formal, o que caracteriza o ensino como tal ¢ a sua legitimacao
em relagdo a saberes de quem os dispoe independentemente da idade biologica de quem
ensina. O que significa que compreenderiamos, portanto, que ha ensino tanto em situagoes
formais (em estabelecimento de ensino néo importando a idade do professor) quanto em
informais (em casa, na sociedade e com as pessoas mais idosas) desde que haja transmissao

de saberes de umas pessoas para as outras.

Um aspecto importante levanta-se no que diz respeito a utilizagdo conceitual quase
recorrente dos termos de mediagdo e de transmissao nas colocagoes feitas sobre o ensino,
o que prende nossa atencao: ¢ que os dois termos se sobrepdéem ou tém uma utilizagao
conceitual equivalente. Ou seja, quando se fala do ensino como processo de transmissao do
conhecimento os formadores entendem, ao mesmo tempo, que esse processo ¢ mediacio.
Evidenciam-se assim dois apontamentos os quais indicam que tanto o ensino quanto a
mediagao, além de serem abordados como processos sinénimos, sdo atividades auténomas

do professor.

O vinculo de sinonimia que se quer atribuir aos termos de ensino e mediacao acaba
dando visibilidade a ideia de que a educagdo é mediacdo ou transmissdo de conhecimentos
as geracoes mais novas quer por vias das instituicoes formais de ensino quer por vias das
informais, sendo estas tiltimas representadas pela educacao para valores socioculturais
através dos ritos de iniciagdo. Nessa perspectiva, nota-se nas colocagoes tecidas uma
contradi¢do conceitual por se assumir, primeiro, que mediag¢do ¢ também transmissao
e, em segundo lugar, por se assumir que sendo processos autonomos do professor eles

representam a educacao.

Por um lado, deparamo-nos com a situagdo em que nao se distingue o professor
dos signos uma vez que ele proprio, como nos foi facultado entender, tem esse papel
mediador, em vez de organizador e selecionador de instrumentos necessérios e os coloca
em movimento para que o aluno apreenda. Por outro, ao se admitir que a educacédo se
da pela mediagdo, ndo se d4 muita énfase aos signos como fontes do estabelecimento do
significado em unidade com a realidade, mas ao papel do professor como transmissor direto
da palavra (conceito) pronta sem ter em conta a histéria interna e a capacidade consciente

do sujeito aprendente.

Aliadas a essa questao, para o grupo as reflexoes sobre a aprendizagem permearam
a aquisicdo e a assimila¢do do conhecimento como campo de sua significagdo. Distingue-se
a aquisicao da assimilacao nos termos em que este 1iltimo foi concebido como produto de

ensino, caracterizando-se como um processo de responsabilidade individual.
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Pode-se retirar um dado que explica a distinc¢do entre ensino e aquisicdo: é que a
percepcao do termo de aquisicdo reuniu uma anuéncia de que se trataria de um processo
espontaneo, natural e involuntario de apropriagdo da lingua. Sob esse entendimento, os
formadores mostraram-se condescendentes em relagdo a compreensao de que qualquer
Lingna Materna (LM) teria sua produgdo em condigoes naturalmente imprevisiveis, razao
por que dispensaria o seu ensino para a compreensdo e expressao. Ou seja, em termos
praticos significa afirmar que a LM néo carece de ensino para que seja compreendida e
falada, sugerindo a ideia de que basta a pertinéncia dos fatores contextuais e socioculturais

para a realizagao de sua funcao comunicativa.

Em relagdo ao conceito de desenvolvimento, numa primeira instancia aparece como
sinonimo de enriquecimento fisico-bioldgico e psiquico e como passagem de um ponto para
o outro. Quando aplicado ao campo de educacio, agrega-se-lhe a compreensao de que seria
sinénimo de evolucdo que determinado aluno atingiria em certas matérias. Esta evolucao
pode ser explicada como resultado de acumulagdo de informacdo, de um certo saber ou do

conhecimento.

Ao realizarmos uma breve andlise do ponto de vista de possiveis nexos que as
colocagoes podem criar depreendemo-nos com alguns pontos que pautam por caracteristicas
que interessam ao modo como se apresentam o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento
no seu conjunto. O ensino é concebido como uma transmissao de contetidos desinteressada
das esferas oficial (institucional) e informal (familiar), isto é, que ele pode acontecer
em quaisquer umas das esferas desde que haja transmissdo e troca de conhecimentos.
Estes podem ser cientificos se o ensino ocorrer em esferas instituidas oficialmente, e os
conhecimentos podem ser tradicionais se o ensino se basear na transmissdo de valores
culturais (educagao). Isso significa que o desenvolvimento é produto cumulativo tanto de

processos formais quanto de processos informais de ensino.

Em ambas as esferas, a aprendizagem, que foi definida como assimilacao de co-
nhecimento, pode ser considerada bem-sucedida se o seu resultado contribuir para o
desenvolvimento do sujeito aprendente. A propriedade primordial do referido desenvol-
vimento ¢ que se entende como uma transicdo cumulativa do conhecimento de posicao
anterior, considerado de grau inferior ou menor, para a posigdo posterior que é superior

em relagdo ao primeiro grau.

As reflexées produzidas tém o seu mérito para a compreensdo da realidade dos
processos de ensino e de aprendizagem praticadas na universidade, sobretudo ao represen-
tarem esforcos coletivos e partilhados para a apreensao das formas por que se instituem as
bases elementares das préticas pedagogicas (o ensino), mais precisamente as bases sobre

as quais se edifica a formacao de professores.

Ainda assim, podemos arriscar afirmando que as mesmas encontram até entdo

dificuldades de estabelecer uma ligagéo entre o elementar e o essencial, o que ja ¢ em si
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um dado importante que pode ajudar na leitura da realidade da formacao dos professores

em sua historicidade.

O mote das dificuldades tem a ver com as produgoes e conceituacgoes realizadas
as quais fazem uma articulagdo pouco clara e limitada em relagdo as suas proposicoes
tedricas para uma abordagem desenvolvimental de ensino. Até porque o préprio conceito de
desenvolvimento propoe-se-lhes ser linear e cumulativo de informacgoes para a consectucao

de conhecimentos.

Essas dificuldades também desafiaram o pesquisador, enquanto membro integrante e
aprendente com e no grupo, a inventar possibilidades que permitissem criar nos formadores
a necessidade com recurso & qual pudessem passar das formas elementares paras as formas
mais criticas, iluminadas e abertas de compreensao dos conceitos de ensino, aprendizagem

e desenvolvimento.

Entendemos que era preciso que o grupo ampliasse os conceitos em analise de forma
autonoma buscando a esséncia que os corporiza. Para alcangar tal objetivo, pensamos ser
fundamental considerar a discussdo sobre os mesmos conceitos a partir de uma perspectiva
problematizadora introduzindo, paulatinamente, elementos que pudessem ajudar a abstrair
as implicac¢oes genéricas do que foi dito olhando para seus efeitos nas praticas de ensino e

de aprendizagem.

Para enfrentar o desafio perguntamo-nos a nés mesmos sobre como encontrar estra-
tégias que permitissem a mobilizacdo das agoes cognitivas dos formadores dos professores
para abstrairem o que ja disseram e, ao mesmo tempo, tornando-os ndo apenas sujeitos
de suas proprias acoes como principalmente sujeitos dos sentidos produzidos a partir das

significacoes que o grupo produziu.

A forma encontrada para mobilizar as acoes cognitivas dos formadores na susten-
tacdo de suas producgoes conceituais, foi a proposicdo de uma tarefa por meio da qual
deviamos discutir as condi¢ées em que se defende a indissociabilidade do ensino e da
aprendizagem e as consequéncias dessas condigoes para a compreensdo do conceito de
desenvolvimento. Para apoiar a reflexdo, utilizamo-nos do texto de Longarezi e Franco
(2013) intitulado “Escola e didatica desenvolvimental: sen campo conceitual na tradigio

da Teoria Historico-Cultural”.

Cientes de que a nocao de tarefa resguarda a “unido do objetivo da aprendizagem
com a agao de aprendizagem que os alunos [neste caso, os formadores| devem realizar e as
condigoes para que o fagam” (FREITAS, 2012, acréscimo do autor), nés querfamos que,
através do movimento de seu pensamento, os formadores confrontassem o seu entendimento
com os principios tedricos desses conceitos preconizados na teoria histérico-cultural, mais

precisamente no Ensino Desenvolvimental.

Ao confronté-lo, admitiram que teriam condigbes para se conscientizarem das
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implicacoes e efeitos que o seu entendimento tem para as préaticas de ensino-aprendizagem
e de formacao de professores de linguas oferecendo-se, deste modo, condigdes para o
discernimento consciente na instaura¢do da (nova) estruturagdo do seu pensamento e
permitindo uma nova relagdo conceitual geral com esses conceitos em termos do que

propoem como contetiddo mental.

Da literatura béasica de referéncia foram apontados pelos formadores os seguintes
pontos: a questdo da intencionalidade do ensino e da abordagem da aprendizagem como

condicao, e a questao do desenvolvimento.

Em relacdo a intencionalidade do ensino, manteve-se a ideia de transmissao do
conhecimento como sua proposicdo maior e que para a sua realizacdo os professores
normalmente orientam-se pelo planejamento dos objetivos que pretendem alcancar. A
transmissdo do conhecimento foi traduzida como uma atividade que coloca o professor em
relagdo com os alunos cujo objetivo é a aprendizagem do aluno. Na verdade, trata-se de

uma atividade da aprendizagem — concluem os formadores de professores.

Tendo sido apontado o ensino como atividade da aprendizagem, a tendéncia mais
consentanea que caracterizou essa abordagem foi a de que um bom ensino realizar-se-ia
por meio do adequado conhecimento da didatica o qual contemplaria e mobilizaria os
métodos de ensino para essa finalidade. Mas o que se queria como questao fundamental
era efetivamente abordar o ensino além de seu componente técnico porque ele é muito
mais do que a simples transmissao de conhecimentos. Por outras palavras, o ensino implica

fatores complexos para a sua realizacao.

No contexto da educagdo em Mocambique, a proposi¢do da compreensao do ensino
e da aprendizagem como uma unidade, em que a obutchénie transcenderia os significados
e sentidos isolados de ensino, de aprendizagem, de instrucao e educagdo, pode se tornar
refém das necessidades pontuais da sociedade as quais se prendem com a conjuntura da

pobreza, nomeadamente de caréncias dos recursos basicos para a sobrevivéncia.

Em razdo disso, temos vindo a assistir a uma educagao voltada mais para o mercado
de trabalho ou para a empregabilidade estando em primeiro plano a pauta do conhecimento
técnico no qual, de certa forma, hé pouco espaco para o incentivo da realizacao da sintese do
que se aprende da parte do aprendente. O que pode dificultar a abordagem da obutchénie
como uma atividade especializada que “expressa justamente a unidade constitutiva da
atividade docente que encerra tanto a atividade didatica do professor quanto a atividade
de autotransformacgdo dos alunos”. (LONGAREZI; PUENTES, 2017, p. 7)

Nao obstante essa tendéncia, entendemos ser exatamente nesse contexto que deve
ser realizada a obutchénie por ser terreno fértil para uma pratica de ensino-aprendizagem
baseada na andlise critica da situagdo dos pobres que sao os mais atingidos. Como afirma

Antunes (2010), os pobres acabam sendo os mais prejudicados porque sofrem uma dupla
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exclusdo social. Na primeira, a escola oferece-lhes o que ji sabem ou o que ndo tém
necessidade de saber e, na segunda, eles sdo cobrados pela sociedade o que deveriam saber

e que a escola nao os ensinou.

Antunes (2010, p. 64, acréscimo do autor) observa que a exclusdo que os pobres

sofrem pode ser mais visivel no campo do conhecimento linguistico:

Concretamente, no campo do uso da lingua, [em que os pobres] nao
sabem ler textos mais complexos, de géneros mais especializados; nao
sabem intervir em situagdes mais formais da comunicagao publica, nao
sabem escrever textos mais formais, mais elaborados. Ficam excluidos,
assim, de todas as situagoes em que podiam atuar, discutindo, anali-
sando, solicitando, concordando, refutando, reclamando, reivindicando,
explicando, informando, acerca de suas situagdes de trabalho e de vidas.

E nesse campo de uso da lingua que entendemos ser 1til a abordagem da obutchénie
na formacao de professores como a unidade do ensino e da aprendizagem em que a aula
de lingua deve ter em conta e partir da analise do global para o particular, do abstrato
para o concreto. Ou seja, daquilo que parece nao fazer sentido ou, pelo menos, que esté

distante da realidade para as formas de como na pratica se manifesta.

Nesse sentido, para apreendermos os substratos além da atividade da aprendizagem,
colocou-se a seguinte questdo: quais fatores concorreriam para a compreensdo do conceito

de mediacao na aprendizagem?

A reacdo espontanea dos formadores foi a de que o professor antes de ensinar ele
aprende para si o contetiddo que vai transmitir aos alunos no intuito de dominé-lo primeiro,
antecipando, assim, a aprendizagem destes. A aprendizagem do professor que antecede a
aprendizagem do aluno é na 6tica dos formadores uma preparagao da aula que implica a

realizagdo de um estudo para a alocacdo dos meios e das estratégias de ensino adequados.

Essa maneira de conceber a mediagdo no contexto da aprendizagem torna visivel
o seu campo de dominio que para ndés contemplaria a ideia de mediacao diddtica em
que o professor faz alguma coisa para a aprendizagem de seus alunos (o professor como
mediador). Este processo, segundo Libaneo (2010), conecta o formador ou professor a
relacdo do sujeito aluno ao objeto de sua aprendizagem. A ser assim, corroborariamos a
ideia de Vygotski (2001b) de que o professor ndo pode ser mediador mas o signo é que
tem esse papel. O grande impacto que o professor tem na mediagdo do signo ¢é que ele

apenas organiza, seleciona os instrumentos e os poe em movimento.

Desse ponto de vista vygotskiano, a mediacdo seria a atividade de significacdo
que liga o aluno ao objeto de conhecimento através de signos; seria a mediacdo cognitiva,

caracterizada pela atividade psiquica do préprio aluno orientada para o objeto de estudo.

Esse apontamento, tecido como tal, representou a primeira compreensao bésica do

ensino e da aprendizagem como uma unidade, como fenémenos que de alguma forma se
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relacionam no cumprimento do objetivo final, o desenvolvimento. Por outro lado, constituin
também um importante elemento que introduziu a discussdo do ensino e da aprendizagem
como atividades pedagogicas suscitando a compreensao das atividades, situagoes e tarefas

que o professor propoe para o desencadeamento da aprendizagem.

O primeiro caso, em que a literatura de base utilizada defende a unidade do ensino
e da aprendizagem, gerou no grupo dos formadores uma resisténcia ou mesmo um certo
distanciamento em relacao a esséncia do conceito de unidade consignado no termo russo
obutchénie (que, até conceitualmente, os termos que preconiza para a sua defini¢do, pela
via das traducoes, como os de instrucao, ensino, educacao e de aprendizagem constituem
uma tentativa de expressar significado e sentido. Aplicado a concepcdo cultural russa,
obutchénie integra as dimensoes e processos de ensino e de aprendizagem como unidade,
uma concepgao quase dificil de ser entendida no Ocidente) para ensino-aprendizagem.
Tal distanciamento deve-se, segundo o grupo, ao fato de que a unidade do ensino e da
aprendizagem inspiraria o entendimento de que os dois termos sdo um conceito 1inico ou

homogéneo. O que nao é verdade, obviamente.

A fala de um dos formadores é terminantemente decretéria em relagdo a visdo
contraria da unidade do ensino e da aprendizagem quando este recorre ao dicionario para a
explicitagdo de sua esséncia. O recurso ao diciondrio para a descoberta da alegada esséncia

foi no seguimento da discussdo corroborada pelo grupo. Eis o extrato:

Fanu- Ensino-aprendizagem como conceito inico? Nao sei. Colocar instrucao
como substituto oficial de ensino e aprendizagem. .. nao sei! Se nds formos
visitar o diciondrio e olharmos. .. podemos nos apercebermos. .. depende da
forma como os que usam essa expressao a defendem. Porque instruir pode
até ser mesmo um sinonimo [apenas/ de ensinar que de ensinar e aprender
[numa dnica unidade de significacdo] no sentido de que mesmo aquele que

faz a passagem é que recebe. (28.09.2016)

Na pratica, tem-se aqui um conflito semantico-conceitual entre o dominio conceitual
das formacoes de palavras ¢ o das formagoes baseadas em prescrigoes referenciais de
significacdo, tal como nos sugere o emprego do dicionério para solucionar a problematica

dos modos de apropriacao e de generalizagdo dos conceitos em anélise.

E, entende-se que os modos de apropriacdo e de generalizacdo sdo a condicdo
fundamental, de alguma forma, para a deliberagdo ou nao de ruptura e transformacao
do pensamento para novas qualidades conceituais. O que significa que, existindo diversas
formas de percepc¢do de conceitos e de sua apropriacdo, existirdo identicamente diferentes
concretizagoes significativas das formas de organizagéo e funcionamento da atividade

mental de cada individuo.

Do ponto de vista enunciativo bakhtiniano, podemos judiciar que estamos diante de
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um discurso reportado que, longe de simplesmente copiar ou imitar o discurso que reporta,
hé vinculos ativos de didlogo entre este e aquele discurso. E esses vinculos caracterizam-
se por afixar diferentes posigoes hierdrquicas da “consciéncia” que determinam, através
de marcas linguisticas e discursivas especificas, formas diversificadas de relagoes que o

discurso reportado estabelece com o discurso reportante.

Nesse sentido, “entendido basicamente como um processo de absor¢ao valorada da
palavra de outrem” (FARACO, 2009, p. 139), o discurso reportado corrobora a postura de
determinado individuo sobre um certo fenémeno, objeto ou realidade. Tal postura, pode
ser realizada por meio de marcas (para)linguistico-discursivas que evidenciam comentarios,
réplicas, polémicas, refutacdo, parddia, etc., em que se tem como objetivo principal “tomar
esse evento como indicador de tendéncias bésicas da recepcio ativa do discurso de outrem
em determinada formagao social”. (FARACO, 2009, p. 140)

Fiorin (2015) enquadra o discurso reportado ou, segundo a sua terminologia o
discurso alheio, no campo de uma conceptualizagao tipica do dialogismo em que hé indicios
claros da presenca assistencialista de vozes de outros enunciados no decorrer de um dado
discurso. A incorporagdo do discurso do outro no enunciado dirige-se, segundo o linguista
que citamos, em obediéncia a duas formas, quais sejam a forma aberta e a forma bivocal.
Refira-se que uma das caracteristicas da bivocaliza¢do discursiva é que nesta nao ha-de se

verificar com muita clareza a diferenciacdo entre o enunciado que cita e o citado. Ou seja,

No primeiro caso [discurso aberto ou objetivado], existem, entre outros,
os seguintes procedimentos: discurso direto, discurso indireto, aspas,
negacao. O segundo [o discurso bivocal] pode ser exemplificado pela
parddia, pela estilizacdo, pela polémica clara ou velada, pelo discurso
indireto livre. (FIORIN, 2015, p. 37, acréscimos do autor)

A citagao direta do dicionério a que testemunhamos nao pode ser minimizada do
ponto de vista de seu valor de referencialidade primeira para dar corpo ao discurso em
defesa do qual se discute sustentando a relevancia daquele na citacao. Todavia, acontece
que, neste caso, a sua minimizacao se da exatamente em razdo de que o mais relevante, que
seria a discussdo sobre os elementos essenciais que estdao presentes no texto que comporiam
a alegada unidade, ndo foi aproveitado em suas dimensoes de profundidade conceitual,

mesmo partindo da referéncia primeira do significado da palavra constante no dicionario.

Na verdade, a origem da negacdo da alegada unidade do ensino e da aprendizagem
estd no fato desta ser entendida como conceitualmente sinonimo da ideia de homogeneidade
no sentido de que, na auséncia do ensino, a aprendizagem ocupa o seu lugar e vice-versa,

j& que um é imagem do outro, cada um comungaria mutuamente imagens do outro.

Daqui, transitou-se para a admissdo de que entre o ensino e a aprendizagem existem
especificidades que lhes séo inerentes prevalecendo fortemente, mesmo assim, a ideia de

que o mais relevante é considerar a unidade no sentido de reciprocidade. Em outras
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palavras, entre o ensino e a aprendizagem hé uma rela¢ao reciproca onde se assistiria a
uma responsabilidade partilhada em termos de beneficios colhidos no ato de ensinar e
de aprender uma vez que, segundo essa percepgao, quem ensina recebe algo em troca de

quem aprende.

Na mesma discussdo, a andlise da probleméatica conferiu-nos uma atitude de
apagamento deliberado dos formadores na formulacdo de consensos finais em relacao a
necessidade de conceber o ensino e a aprendizagem como uma unidade. Em defesa da
necessidade de demarcar suas diferencas, ndo obstante as relagoes de reciprocidade que

conservam, buscou-se da mesma forma diferenciar a instrugdao da educacao.

Assim, enfatizou-se que uma pessoa instruida seria aquela que detém conhecimentos
cientificos certificados pelo diploma e que, apesar disso, pode néao estar educado. O atributo
de educado foi conferido a pessoa que internalizou valores socioculturais do meio em que
vive, conforme se sugere o que pedagogicamente deviam ser as praticas de ensino e de

aprendizagem:

Irany- Em termos pedagogicos, quando vamos ver aqueles pedagogos, eles
dizem que a educacdo vai se dividir em duas. Tem aquela a nossa tradicional
e aquela formal. A formal € aquela que em algum momento tivemos muita
coisa no papel e nao consequimos sistematizar, porque jd era muito para
podermos engolir tudo. Ao passo que a tradicional € a partir dos contos, por
ali assim. .. (28.09.2016)

O que se pode entender no recorte acima é a énfase na crencga discriminada do
valor e forma da educacdo convencionada em duas configuracoes, quais sejam a educacao
clentifica e a tradicional. Seus objetos de ensino seriam, respetivamente, os conhecimentos
técnico-cientificos reproduzidos pela cultura escolar e os conhecimentos sobre valores
culturais reproduzidos pelos membros da sociedade tradicional mais experimentados e que
detém o dominio desses conhecimentos. Aponte-se que, no extrato acima, se assume que a
educacao tradicional é de facil internalizagdo e a cientifica estd no papel, isto é, externa e

distante dos valores culturais.

Nos designios da visdo da educacdo tradicional e da técnico-cientifica, destacamos,
além de se notar a delegacio da capacidade analitico-conceitual a pedagogos também
nao definidos (o que mostra, mais uma vez a auséncia de um posicionamento conceitual
préprio), aspectos conflitantes entre si que emergem da separagdo do conhecimento e
cultura, ou da polarizagdo entre cultura e conhecimento, na sua realizagdo nas duas
modalidade de educagdo. Fazendo um paralelo, é o que se evidencia nos objetos de ensino

e de aprendizagem propostos.

Em outras palavras, as proposicoes da educacao técnico-cientifica sdo tal que

espelham um ensino em busca do conhecimento fora do cultural e, inversamente, a
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educagao tradicional tem no ensino os valores sociais como seu objeto, com énfase no papel
do conhecimento cultural para organizacdo e conhecimento do mundo . Nesse sentido,
evidencia-se uma contradigao entre as qualidades de conhecimento e de cultura na medida

em que ambas se anulam mutuamente.

Ora, tanto a dita cultura tradicional bem como o suposto conhecimento técnico-
cientifico sdo processo e produto da atividade significativa do homem que efetivamente
corresponde a uma forma especifica da linguagem. E, como linguagem, a cultura e o
conhecimento tém uma func¢ao que “exclusivamente, no ser humano, assume um papel
organizador e planejador do pensamento, tornando-o ndo apenas capaz de comunicacgio,

mas também de construir e regular a si e o mundo”. (GOMES et al., 2016, p. 817)

Interessa-nos apontar que, sob esse raciocinio, o pano de fundo que mais sobressain
foi o de que as atividades de ensino e de aprendizagem desenvolvem-se segundo processos
independentes, autonomos ou livres das condigoes culturais socialmente localizadas. Desta
forma e sob esse registo, pode-se entender a ideia de que tais atividades sao, no minimo,
abstratas (no sentido de distantes e absolutos) j4 que o conjunto dos significados que
produzem nao somente nao ressignifica os valores culturais ja constituidos na educagao tra-
dicional como também nao dialogam entre si para possibilitar a ampliacao do conhecimento
necessario ao desenvolvimento humano. Os dados que ddo substancia a essa andlise estdo
na dificuldade de compreensao do ensino como uma atividade de mediagdo de significados

constituidos historicamente pela cultura, sendo esta materializada pelos signos.

Nesse sentido, nega-se a consciéncia a percepcao de que “tornar-se humano é, ao
mesmo tempo, ser parte da histéria da humanidade, por meio dos elementos da cultura, da
comunicagdo e da criagao e utilizagdo de instrumentos e signos, bem como ser singular, ter
experiéncias particulares, pelo exercicio de atividades e de interagoes cotidianas”. (GOMES
et al., 2016, p. 820-821)

Compreender a educacao focalizada na cultura como seu objeto é muito mais que
focar os elementos culturais restritos a um grupo social especifico. O conceito de cultura de
Pino (2005) é-nos bastante 1itil para a necesséria compreensdo da relagao entre a cultura
popular, tal como ¢é a percepgao dos formadores de professores de linguas que privilegia a
ideia da educacao para os valores sociais, e a cultura técnico-cientifica, baseada na ideia de
ciéncia em latu sensu. Vemos nesse autor exprimir-se a ideia da sintese entre as produgoes
culturais que circulam e sao partilhadas no dia-a-dia dos sujeitos e o processo de criagao

de regras, codigos e valores socialmente construidos e aprovados por esses mesmos sujeitos.

Para efeitos da compreensao de sua importancia na educagdo, mais precisamente
nos processos de formagao de professores de/em lingunas, atribuimo-nos a nés mesmos a
prerrogativa de ampliar a ideia de sintese apontada por Pino (2005) entre os dois campos
de producao cultural aproximando-a a ideia da relacao dialética das culturas que circulam

nesses campos. Uma aproximagao que pode nos oferecer condigoes de entender a cultura
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como “a capacidade de conferir & matéria uma forma simbdlica e ao simbolo uma forma

material que caracteriza a ac¢do criadora do homem”. (GOMES et al., 2016, p. 822)

A relutdncia observada com relacdo a unidade conhecimento-cultura pode ser
explicada pelo modo por que diferentes grupos sociais mogambicanos construiram e foram
ou tém sido construidos pela cultura enquanto dimensdo importante das pessoas na
constituicdo de processos de significacdo do mundo. E tais modos sdo reveladores de
distintas e complexas relagoes que as pessoas estabelecem com a cultura o que, igualmente,
influi no modo do desenvolvimento psiquico dessas pessoas e, obviamente, da sociedade a

que pertence e sdo pertencidas.

Os estudos que tém sido realizados com a finalidade de apontar provaveis relagoes
entre a cultura e o desenvolvimento psiquico constituem o objeto fundante das teorizagoes da
Psicologia Cultural em Valsiner (2012). Depreende-se desses estudos que as suas teorizagoes
produziram importantes resultados que, por sua vez, tém indicado esclarecidamente o

contenido das principais formas de pertencimento cultural.

A primeira forma diz respeito a situacdo segundo a qual as pessoas de uma dada
comunidade pertencem a uma cultura vigente vivendo detidamente sob o controle dessa
cultura. Em nome desse controle, se assiste a um nivelamento de valores e habitos culturais,

uma vez que a cultura partilhada é a mesma entre as pessoas da referida comunidade.

A segunda pontua uma ordem inversa de pertencimento em que se verifica um
quadro no qual as pessoas de uma dada comunidade é que sdo a propriedade particular
da cultura. Neste caso, o que se pode dizer é que é possivel testemunhar a emergéncia
de influéncias singulares de processos de subjetivacdo dessas pessoas “(mesmo que todos
partilhem culturalmente signos e cédigos, cada pessoa tem o seu modo particular de ser,
que recebe influéncia da cultura)”. (GOMES et al., 2016, p. 824)

A terceira forma de pertencimento ergue-se sob a base de processos de interacdo
que as pessoas desenvolvem quer com a natureza, quer consigo mesmo ol com Seus pares.
E o fundamento desse tipo de pertencimento cultural preserva a centralidade da atividade

humana no processo de sua criagao e apropriacao.

Postos esses dados, afirmariamos que tanto a cultura quanto o conhecimento a que
se propoem os formadores revelam, até entdo, além de cada um se instituir desligado do
outro, uma relac¢ao direta com o processo de significagdo da realidade dada a acepcao
valorativa do conceito de cultura que, extensivamente, determina uma recepg¢ido, como
diriam Gomes et al. (2016, p. 823), com “um carédter hierdrquico em fung¢do da classe
social”, ou, pelo menos, em defesa direta dessa classe social dirigida por um significativo

poder afetivo na aprendizagem e no testemunho de sua tradicao.

Cabe, portanto, salientar que entre conhecimento e cultura, além de serem indisso-

cidveis, hd uma unidade tal que aquele s6 pode se realizar no quadro de um conjunto de
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significagoes concretas acumuladas pela humanidade, a cultura. Nesse sentido, o papel da
escola seria o de ampliar tais significacoes constituindo-as em elaboragoes do conhecimento
humano mais sofisticado para a conducdo plena da vida individual e sociocultural coletiva
das pessoas. Dai que podemos afirmar que cultura é conhecimento por se orientar para ela

todo o conhecimento escolar que ¢, na verdade, o conhecimento cientifico.

4.1.1.8 Isolado III: A contradicio ensino - conhecimento da/em lingua

Esse topico de producao da andlise discute a realizagdo dos processos de ensino e
de aprendizagem interprendidos procurando compreender seus efeitos nos conhecimentos e
habilidades que se pretende almejar por parte dos formadores no contexto da formacao

dos professores em/de linguas, mormente da Lingua Portuguesa.

Desde ja, importa reafirmar que tal discussao seré realizada orientando-nos por
uma visao de linguagem como fenomeno cultural humano que se manifesta como atividade
constitutiva do Homem e que, por meio de signos, integra as dimensoes interativo-social,

histérica e cultural. Guiados por essa visao defendemos, entdo, que

mais do que possibilitar uma transmissao de informagoes de um emissor a
um receptor, [a aula de lingual é vista como um lugar de intera¢ao humana:
através dela o sujeito que fala pratica agoes que nao conseguiria praticar
a nao ser falando; com ela o falante age sobre o ouvinte, constituindo
compromissos e vinculos que nao pré-existiam antes da fala. (GERALDI,
1984, p. 43, acréscimo do autor)

No ambito da educagdo em linguas, tomando em consideragio a abordagem desen-
volvimental, avalizamos a tese segundo a qual o desenvolvimento dos sujeitos s6 pode se
realizar considerando, no ensino, a orientagao dos signos (trabalho com os textos, leitura e
escrita etc.) para as questoes de identidade (constituigdo e expressdo de si) e de cidadania
(interagao social) em que “O foco seria a compreensao e a produgao dos sentidos materiali-
zados em géneros de textos [...| conforme as exigéncias sociais em questao”. (ANTUNES,
2009, p. 41-42)

Sob a base desse fundamento, os efeitos do processo de ensino-aprendizagem,
considerando o tipo de conhecimento a que permitem aceder, sdo aqui analisados vinculando-
nos a uma posigao politica particular em relacdo aos signos. Uma posi¢ao segundo a qual a
lingua deve ser estudada (e ensinada no contexto da formagao) tendo presente a necessidade
de “[...] detectar os compromissos que se criam através da fala e as condigoes que devem
ser preenchidas por um falante para falar da forma que fala em determinada situacao
concreta da intera¢ao”. (GERALDI, 1984, p. 44)

Essa assercao estd em defesa da ideia de que assumir tal posicionamento pressupoe
compreender o ensino-aprendizagem da lingua, no caso vertente o da Lingua Portuguesa,

como espago socialmente oportuno de criacdo de condigdes que oportunizem a tomada
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consciente da palavra para que o sujeito falante intervenha em diferentes situac¢oes de uso

diligente da lingua.

Para que isso aconteca, é preciso que o professor entenda que “Nao basta dispor o
texto em sala de aula, é preciso discutir, comparar, refletir sobre a forma e o contetido, o
que estd explicito e implicito, confrontar ideias, relacionar e construir outras producoes a
partir do que foi trabalhado anteriormente”. (LEAO; RIBEIRO, 2018, p. 200)

O mesmo que, entdo, afirmar que a aula de lingua deve se constituir como espaco de
possibilidades de analise de textos como unidades de sentido em que professores e alunos
formulam hipdéteses para o desenvolvimento das capacidades mentais por meio das quais
se espera que apreendam e interpretem a realidade. E para o efeito, é preciso considerar o
texto real como contetido de ensino, isto é, “Néao ¢ necessario que o professor invente frases
para provocar o aparecimento dos fenomenos linguisticos. Eles estdo ai, naturalmente, nos
textos em circulacao”. (ANTUNES, 2003, p. 143)

Nessa dimensdo, o ensino da lingua devia ser visto como espaco sui generis de
discussdo, interpretagdo e ampliacdo de diferentes saberes partindo dos fatos reais que
circulam nos campos sociocultural, politica, econémica e intelectual da vida do Homem,
um espaco cuja inser¢ao dos contetidos relevantes nos processos de ensino/formacao para
a aprendizagem dos alunos devia ser o objeto que fundamenta a concepcao dos programas

de ensino.

No ensino em que se considera o carater desenvolvedor, a questao de contetidos
emerge como uma discussao diretor de todo o processo de ensino-aprendizagem pois que a
mesma constitui matriz propiciadora de condigoes para a formacao de conceitos cientificos
no sujeito aprendente, um processo que ¢ possivel somente com inser¢do no contetido
de ensino de elementos culturais histérica e socialmente constituidos. A funcdo desses
elementos é que eles representam o conjunto de experiéncias culturais necessario para ser

reproduzido na escola em forma de conhecimento.

Desta feita, os processos de instrucao que a Didatica Desenvolvimental se propoe
realizar, sendo deduzidos como fundantes do desenvolvimento humano em aspectos que
dizem respeito a desenvoltura das formas empiricas de pensamento em capacidades mentais
superiores por meio das quais se forma a personalidade, devem ser consequentes na ligacao

que buscam estabelecer entre ensino e desenvolvimento.

Na andlise sobre os efeitos da relagdo em destaque, Libaneo (2018, p. 60, énfase do
autor) faz uma exposigao concisa pontuando quatro aspectos com os quais nos identificamos,
e por isso vale a pena referencia-los literalmente, pois que dao substancia tedrica a unidade
ensino-desenvolvimento e, por via desta unidade, a reflexdo em apreco sobre a relagao

fundamental do ensino-conhecimento:

As consequéncias desse entendimento da relacao entre educacao e desen-
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volvimento humano para a organizacao do processo de ensino-aprendizagem
sao [...]. Em primeiro lugar, a questao central da didatica desenvolvi-
mental sdo os contetidos do ensino, entendidos aqui nao como conhe-
cimentos fixos e formais, mas como modos gerais, métodos gerais, social
e historicamente formados, de transformacao dos objetos da realidade,
ou seja, eles refletem o processo mental de busca do conhecimento. Cabe
a escola selecionar os elementos dessa cultura a serem apropriados pelas
novas geracoes, de modo a lhes assegurar uma formacgao geral comum.
Em segundo lugar, esses ‘contetidos’, social e historicamente desenvol-
vidos precisam ser interiorizados, isto é, convertidos em formas de
subjetividade individual, como meios de atividade do sujeito
que possibilitam o desenvolvimento dos processos psicolégicos
superiores. O processo de interiorizacao significa, portanto, a orientacao
da atividade do aluno para o domfnio dos procedimentos socialmente de-
senvolvidos de lidar com o mundo dos objetos e transforméa-los, de modo
que eles se convertam em meio da prépria atividade do individuo. Em
terceiro lugar, a forma adequada de condugao desse processo [...] é a
atividade de estudo, precisamente a atividade conduzida pelo professor
visando a apropriacao, pelo aluno, dos procedimentos generalizados de
acao na esfera dos conceitos cientificos. Em quarto lugar, a culminéncia
desse processo sdo as mudancgas qualitativas no desenvolvimento
psiquico, a partir do que o individuo regula voluntariamente sua prépria
atividade em relagao a natureza e aos outros.

4.1.1.3.1 Episdédio D: Marcas de didlogo entre a tradicionalidade e a desenvolvimentali-

dade do ensino do Portugués

Os processos de preparacao do ensino-aprendizagem (préticas pedagdgicas) com
os formadores no contexto de construcao das atividades da pesquisa e formagao em/de
linguas foram pensados e realizados baseando-nos na légica de conceituacao e compreensao
da noc¢édo de conteiddo que acima apresentamos. Assim, o contetido de ensino, enquanto
objeto de mediac¢do do conhecimento, foi instituido como instancia primaria por meio
da qual a escola “oferece |ao aluno| a condigdo de compreender novos significados para
o mundo, ampliar seus horizontes de percepcao e modificar as formas de interacdo com
a realidade que o cerca; em suma, permite a ele transformar a forma e o contetido do
seu pensamento”. (ROSA; MORAES; CEDRO, 2016, p. 77, acréscimo do autor) Aqui,
se coloca-se o acento tonico na questdo da relacdo fundamental para a formacao das
capacidades mentais do aluno designadamente no fato da observancia da unidade entre

contenido de ensino e contetido do seu pensamento.

Com a finalidade de promover essa unidade que, sobremaneira, indicia o tipo de
pensamento que pode se formar no escolar, foram programadas quatro aulas ministradas
por dois formadores de professores que atuam na disciplina de Lingua Portuguesa IV do

2° Ano do curso de Licenciatura em Ensino da Lingua Portuguesa.

A tematica das aulas compreendia o estudo de textos tipificados em narrativos e
descritivos. O que significa que cada formador assumiu a responsabilidade de ministrar

duas aulas de géneros especificos (texto narrativo e texto descritivo) em que a duragéo
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méxima de tempo atribuido a cada uma delas foi a regulamentada institucionalmente, isto

¢, de lhora e 30 minutos, correspondendo a noventa minutos.

Uma vez que as quatro aulas levantaram caracteristicas muito comuns entre si, a
analise dessas caracteristicas sera realizada baseando-nos na aula sobre o texto narrativo
em relacdo a qual procedeu-se, em uma reunido coletiva, a preparacdo da primeira com
foco no levantamento dos principais elementos do ensino estruturados em seguintes pontos:
a determinagdo do contetido, a fixagdo dos objetivos, a discussao e selecao dos materiais
e meios de ensino, a determinagdo das metodologias (entendidas aqui como estratégias
de ensino) consensualizadas como adequadas aos objetivos e a operacionalizac¢do da aula,
tendo sido este nltimo dtem entendido como atividades a serem desenvolvidas na aula.
Esquematicamente, os pontos em referéncia materializaram a seguinte organizacdo do

plano de ensino:
I-Objetivos
Geral: até o final da aula o aluno deve ser capaz de conhecer o género narrativo
Especificos:
e Definir o conceito de texto narrativo

e Identificar os tipos de narrativa com énfase no aprofundamento da narrativa

ficcional
II- Contetido da aula

O estudo dos elementos ou categorias da narrativa em que se considera o “conto”

como contetido, o material de apoio ao estudo dois textos béasicos selecionados, nomea-
damente “Retrato de Mulher” de autoria de Manuel Mendes e “A morte de Virginia”®

constantes nos anexos.
ITI-Estratégias metodoldgicas de ensino
Elaboracdo conjunta interativa e reflexiva
IV-Operacionalizagao
Primeiro momento:
e Apresentacdo dos formadores e dos objetivos de sua presenca na aula a turma;

e Motivagdo dos estudantes ao tema objeto da aula (pedir que narrem/contem

experiéncias que marcaram suas vidas, retirando as ligoes que delas apreenderam).
Sequndo momento:

e Estabelecimento da relacdo entre os elementos da narrativa das histérias ou

6 Conto popular do Japdo (adapt.) trad. Pedro Tamen, versao de Keigo Seki, in Contos Populares da

Asia , e 0 segundo texto é de de autoria de Manuel Mendes, Terceiros Livro do Bairro.
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experiéncias contadas e os principais elementos de uma certa narrativa que tenham

apreendido em algum momento de sua vida estudantil;

e Distribuicao do texto de apoio para a identificagdo dos elementos da narrativa
que o constituem (uma atividade a ser realizada, primeiro, individualmente e, em seguida,

a ser apresentada a turma para discussdo e sintese);

e Recomendacdo para que os alunos tragam contos na aula seguinte que serdo

objeto de anélise.

Importa salientar que, tendo sido considerado como aula inicial e verificada a resig-
nacao de grande parte dos membros do grupo, permitimo-nos proceder ao planejamento da
aula respeitando critérios com que os formadores “sobreviventes” ou “resistentes” melhor
se identificassem. Dai que a organizacao do plano de ensino acima exposto exprime princi-
palmente essa liberdade a qual se acrescenta o fato de que, dos formadores participantes
da pesquisa-formacéo tedrica e metodoldgica, apenas um é que permaneceu até o final do

Processo.

O segundo formador nao participou da primeira parte da pesquisa mas ele se
integrou nas praticas pedagdgicas (preparacdo e ministragdo de aulas). Portanto, a sua
familiarizacao com os pressupostos tedricos e metodoldgicos da Teoria Historico-Cultural
consignados no ensino desenvolvimental se deu na ordem inversa do programado, isto é, a

partir da discussdo, conscientizagdo e avaliagdo coletivas havidas no espago pos-aulas.

Esse espaco, de alguma forma, trouxe importantes contribuicoes para o formador
em mengao que enriqueceram a reflexdo sobre a formacao de professores de/em linguas com
base nos modos de organizacdo e desenvolvimento das atividades de ensino corroborados
pelos formadores e de aprendizagem dos alunos através das atividades de planificagao de
aulas. Quer dizer, as atividades de planejamento das aulas atenderam também & integracao
desse formador no processo de pesquisa-formacao do grupo ja que planificar é, ao mesmo

tempo, prever e construir atividades, tarefas e processos de avaliagdo do ensino.

Nas quatro aulas programadas foram alvo de observacio os seguintes aspectos:
conhecimento cientifico do contetido de ensino e conhecimento sobre a sua didatizacdo na
aula de lingua e a compreensdo do que os conhecimentos apontados significam e fazem
sentido para uma atividade de ensino-aprendizagem que se quer formador e desenvolvedor

das habilidades linguisticas e das habilidades profissionais docentes em linguas.

A observacdo da aula fez emergir alguns pontos que consideramos cruciais que, por
conseguinte, constituiram os referenciais desta parte da andlise que a seguir se apresenta:
i. presenca de dificuldades relativas a distingdo entre tarefas de estudo e contetidos de
ensino, ii. defasagem entre (o que se entende por) ensino rigoroso da gramaética e o
seu conhecimento para a aula de linguna (tensdo entre norma gramatical e rotulagéo

classificatéria das unidades da lingua) e iii. protuberdncia de uma base epistemoldgica do
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idioma de ensino pouco consistente.

De acordo com o plano do ensino que se apresenta acima, o texto narrativo consta
como objeto do conhecimento cientifico do qual os formandos, no final da aula, devem-se
apropriar por via do contetido de ensino, neste caso, o conto. Assim, ajuiza-se que como
conhecimento a ser alcangado e internalizado, o texto narrativo nao pode ser visto como
alvo direto da atividade de ensino. Deve ser alvo para o qual se orientam os simbolos
culturalmente estabelecidos que caracterizam praticas sociais de uma certa comunidade,
praticas essas que atuam como fungodes culturais de comunicagdo. O que, sobremaneira,
contribui para a organiza¢do do modo por que se apreende o mundo. Nesse quadro, o
conto, definido no plano de ensino como contetido, representa tais fungoes culturais de

comunicagcao.

A realizacdo da aula inicial foi marcada por uma situagdo preambular que ja
relevava uma certa expectativa do professor formador em relagdo a atitude e agdo dos
alunos no que, por enquanto, podemos considerar como tarefa de estudo concebida para

ser realizada pelos formandos apoiando-se nos textos recebidos antecipadamente.

A consigna” para tal tarefa aponta que os formandos tinham uma prévia orientacao
segundo a qual deviam proceder a leitura e retirar dos textos de apoio as informagoes que
lhes seriam essenciais para a tematica em estudo. Deste modo, a leitura e o levantamento
de eventuais nogoes sobre o texto narrativo foram utilizados como pontos de partida para
a aprendizagem dos formandos a qual precisava ser legitimada na aula pelo formador e

demais colegas através de sua exposicao e discussao.

Uma vez realizada a leitura prévia do material, em casa, a exposicio e discussao
do seu aprendizado foram adiadas para a sustentacdo da atividade a ser realizada com
o conto, designadamente Retrato de mulher, selecionado para a analise na aula ulterior.
No seguimento do planificado, a primeira atividade atribuida aos alunos pelo formador

congistin na apresentacao de relatos de estérias contendo experiéncias por si vividas.

A finalidade dessa atividade era a de que os relatos em causa serviriam de aporte
pratico para o estudo da narrativa (género conto), partindo do pressuposto de que os
formandos estabeleceriam uma relagdo de associagdo por semelhanca, diferenca ou de
anulamento mutuo entre partes e elementos constituintes de seus relatos e os da suposta

estruturacao do conto.

Em funcdo disso, objetivava-se que os formandos, apds a apresentagdo de seus
relatos, os retomariam, desta vez, para retirar-lhes tais partes, momentos e elementos que

se identificariam ou se reconheceriam nos processos de composicdo do texto narrativo

T O termo aponta um conceito teérico das metodologias/didéticas de ensino de linguas exprimindo

as instrucdes ou orientagdes que o professor oferece na realizacao de atividades de ensino e de
aprendizagem. Mais do que instrugdes ou orientacoes, as consignas contém representacoes envolvendo
concepgoes sobre o ensino mais precisamente no que diz respeito ao modo de comecar uma certa aula
em atendimento a uma certa finalidade.
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(entenda-se como um texto protétipo).

Como se esperava do que tém sido as praticas de ensino de linguas, o 6bvio se
deu: os formandos, apoiados em seus conhecimentos cuja fonte é a experiéncia de classes
anteriores, mencionaram a macro estrutura geral da composicao que caracterizaria qualquer
texto escrito, nomeadamente a introducéo, o desenvolvimento e o desfecho afirmando

igualmente ter conseguido localizar esses aspectos nos seus respectivos relatos.

Sem alguma dificuldade de relevo, foram mencionando também as tipificagoes e
papéis dos personagens de acordo com o seu grau de implicancia na narrativa, tempo e
espaco do discurso incluindo os tempos e modos verbais e outras marcas que corporizam a
narrativa. KEssas caracteristicas foram sendo individualmente colocadas no quadro como

forma de conferir a turma a sua visibilidade e classificacéo.

Na segunda etapa da aula, assistiu-se a distribuicdo do texto Retrato de mulher
tendo sido definido como finalidade a atividade segundo a qual os formandos deviam
apontar elementos da narrativa que compoem o texto distribuido. Para tal, foram ori-
entados a proceder a leitura individual do conto, seguida da realizacdo da sintese dos
elementos encontrados no texto pelo grupo e, finalmente, a sua apresentacao & turma pelos

representantes de cada grupo.

A orientacdo para que os formandos redigissem um conto de sua autoria caracterizou
a terceira etapa da aula. A intencao do formador prendia-se com a necessidade de se realizar
um exercicio pratico o qual serviria como uma forma de consolidagdo do aprendizado e, ao
mesmo tempo, como condigdo para continuidade da atividade da anélise na aula seguinte.
Portanto, os formandos foram recomendados a levar consigo a aula seguinte os textos por
si produzidos supostamente para servir de ponto de partida para o estudo ou o processo de
analise do conto Retrato de mulher. Diga-se que a caracteristica principal desta primeira
aula salienta que ela foi desenvolvida em torno da atividade de identificacdo e comparagcao

dos supostos elementos da narrativa.

A titulo de recapitulacdo, a segunda aula® retomou os aspectos destacados na aula
anterior, nomeadamente a necessidade do ensino do texto narrativo especificamente a partir
do levantamento dos elementos da narrativa, porquanto uma narrativa abstrata. Essa
atividade foi realizada com a utilizagdo pratica dos relatos dos formandos e, como forma
de consolida¢ao do aprendizado, a proposta feita pelo formador apontava a realizacao
do estudo do engajamento de cada personagem da referida narrativa no conto Retrato
de mulher analisando o seu papel (personagens principal, secunddrias, planas, redondas,
personagem-tipo etc.) e fungdo (as agoes que cada personagem realiza) sem descurar as

tradicionais caracterizacoes fisicas e psicolégicas dos referidos personagens.

Nesse exercicio, tanto o formador quanto os formandos mostraram-se relativamente

8 Teve lugar no dia 08 de agosto de 2017 com a temdtica da Andlise da diegese.



181

dispersos no que tange a objetivos e organizac¢ao das atividades a serem desenvolvidas
para a pretendida consolidagdo da aula anterior e, em razao dessa dispersio, assistiiu-se
a uma dificuldade acentuada no levantamento dos pressupostos que poderiam servir de
base para a atividade da anélise do texto. Sobre esse aspecto, importa-nos afirmar que
nao se pode perder de vista de que a base da andlise de quaisquer estudos da lingua com o
enfoque no desenvolvimento deve centrar-se na lingua em uso, isto ¢, nas relagoes reais
que os interlocutores estabelecem através de seus enunciados produzindo discursos efetivos

na comunicagao.

Em se tratando do conto Retrato de mulher, esse enfoque residiria, em primeiro
lugar, na identificacdao da inten¢do comunicativa do texto em estudo, nas formas pelas quais
afeta o outro e a nés mesmos e no direcionamento que atribui ao tema central discutido
ou apresentado. Em segundo lugar, proceder-se-ia ao estudo das acoes presentes no texto
que conduzem para a ji identificada intengdo observando como é que a narrativa procede,

quais sdo e por que motivo (nédo) hé conflitos ou intrigas que mereceriam destaque.

A opcdo por esse procedimento pode ser justificado por uma das razoes simples e
Obvia: a de que cada narrativa comporta suas especificidades em termos de organizacgio e
enunciagao discursivas na abordagem do contetido de tal sorte que, definitivamente, o que
deve ser enfatizado no estudo é a admissao da existéncia de pluralidade da competéncia

textual (do que a cada texto compete discutir). Em outras palavras,

Procurar isolar a estrutura da narrativa leva, portanto, a esquecer ao
mesmo tempo as variagoes de ‘vozes’, de lugares discursivos e de contetdo;
tudo aquilo que vai fazer com que uma narrativa escrita e uma narrativa
oral nao possam ser contadas do mesmo modo, como acontece na maioria
das pesquisas que se baseiam na memorizagdo: o que é constante entre
as versdes é o mais importante. (MELO, 2005, p. 177)

Para a realizacido dessa atividade, o professor precisa apoiar-se de um sélido
conhecimento tedrico sobre o conto com o qual transcenderia a ideia generalizada de que o
texto narrativo apenas expressa “a maneira de narrar” ou contar uma determinada histéria
em que participam personagens de ordem e tipificagbes varias e com os seus respectivos
papéis. Mais do que isso, é preciso compreender que a narrativa configura uma totalidade
discursiva suportada por uma légica especifica de sua esséncia cujo desencadeamento
pressupoe “apenas uma hipdtese de construcdao do que constitui a trama de uma histoéria
que se supoe despojada de suas particularidades semanticas, e que se julga existir fora
(aquém) da configurac¢do enunciativa”. (CHARAUDEAU, 2014, p. 159)

Portanto, considerar a narrativa como uma hipdétese de construgao da intriga de
uma certa histéria implica abandonar a ideia da existéncia da homogeneidade textual, isto
é, de que determinado texto (unidade de sentido, portanto, o discurso) se manifestaria

sob alcada de atributos iguais. Essa compreensao tem justificado parte significativa das
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praticas de ensino de linguas ao testemunhar a distingdo dos géneros em narrativos,
descritivos, argumentativos, como se cada um deles ocorresse sem a implicacao de outros
no entrelacamento de seus elementos para o alcance da intriga. Uma diferenciacdo cujas
consequéncias fomentam a fixacdo e utilizagdo de estruturas preexistentes e abstratas como

bem comprova a logica da atividade de ensino e de aprendizagem acima apresentada.

Por outro lado, precisa-se entender que, tradicionalmente, a escola tem-se destacado
no ensino da organizagéo narrativa do texto valorizando trés modalidades, quais sejam
a realizacdo de exercicios em que os alunos, numa situa¢do de comunicacido abstrata,
compoem textos abordando os eventos pela descricdo ou contando-os; pela categorizacao
de textos e pela opgao da pedagogia da explica¢io de texto. (CHARAUDEAU, 2014)

Do ponto de vista de andlise que empreendemos, ainda que teoricamente os forma-
dores nao assumam a ideia de homogeneidade textual, verifica-se que o ensino que praticam
denuncia-os principalmente no modo de lidar tanto com a forma quanto com o contetido,
isto é, quando os textos ganham nao somente rétulos e classificagoes como também quando
a pedagogia da explicagdo de texto é suposta entrar em cena para explicitamente acomodar

tais classificagoes.

A pedagogia da explicacdo de texto tem suas preocupagoes assentes no discurso
argumentativo, mais precisamente nas formas de sua constitui¢ao para qualificar a narrativa
implicando uma abordagem em simultdneo da forma e do contetido. Esse tipo de abordagem
aponta a necessidade de haver “uma mistura de tipos de atividades discursivas, em virtude
da situacao particular do exercicio, pois este nao faz diferenca entre categorias de lingua,
categorias de discurso e situacgdo de comunicagao”. (CHARAUDEAU, 2014, p. 152)

Ainda sobre o texto narrativo, a diegese foi alvo da terceira® aula abordada com o
intuito de analisar o desenvolvimento do conto Retrato de mulher. Compuseram o objeto de
estudo as agoes presentes na histéria, as nogoes de tempo (histérico, diegético, discursivo,
psicolégico), de espago (fisico, psicolégico e social) e a questdo da estrutura do conto em

estudo (situagdo inicial, peripécias e ponto de culminancia e desenlace).

No computo geral, a abordagem do estudo do conto nao se distanciou do céanone
acima apresentado no sentido de que o que se entendia como atividade de aprendizagem dos
formandos era a conducdo da aula para o reconhecimento e a classificacdo das sequéncias
descritas das agoes e das nogdes sobre tempo, espaco e o modo da constituicdo geral da
estrutura do texto faltando, na estrutura da narrativa, o movimento da trama e a ligacdo

entre o género e a situacao vivida.

Enquanto forma material da narrativa, o conto nao se reduz a descricao de acgoes
e fatos que determinado texto eventualmente contenha afirmando se os mesmos sdo

importantes, auxiliares ou insignificantes na tessitura da histéria. Constitui-se como

9 19 de agosto de 2017.
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atividade cultural da linguagem humana do contar impregnada de processos que tém
por finalidade “fazer surgir, em seu conjunto, um universo, o universo contado, que

predomina sobre a outra realidade, a qual passa a existir somente através desse universo”.
(CHARAUDEAU, 2014, p. 154)

Como atividade cultural da lingua, o conto se d4 num jogo complexo e paradoxo do
dizer entre a realidade e ficgdo produzindo uma série de efeitos nas posi¢oes socioculturais,
economicas, politico-ideolégicas do homem ja que permite a instauracao da tensao entre
o “fazer crer no mundo verdadeiro, no auténtico, na realidade” e o fazer “construir um
universo de representacoes das acoes humanas por meio de um duplo imaginario baseado
em dois tipos de crencas que dizem respeito ao mundo, ao ser humano e a verdade”.
(CHARAUDEAU, 2014, p. 154)

Visto desta forma, o conto representa o dominio da constituicdo de crencas em
relagdo a realidade humana e a realidade do mundo situada na interface da “unidade
do ser” e na crenca de que o ser humano e o mundo sdo realidades plurais. Assim, na
perspectiva da unidade do ser, o homem seria concebido como uma entidade tinica que se
instituiria como “uma verdade homogénea e universal”. (CHARAUDEAU, 2014, p. 154)

Dentro desse quadro de constituigao universal e homogénea do homem e da realidade
encontra-se a base da produgao de narrativas miticas diversas presentes nas sociedades como
conhecimento histérico e cultural acumulado das civilizagbes humanas. Essas narrativas
“buscam recuperar uma verdade (fundadora) que estaria ancorada na parte mais remota
da meméria coletiva de um povo”. (CHARAUDEAU, 2014, p. 155)

Charaudean (2014) aponta trés formas miticas de narrativa, nomeadamente as
narrativas que ele denomina de inalteraveis nas quais encontram-se os textos sagrados cuja
produgdo ndo pertence a um autor real mas a uma coenunciagdo coletiva; as narrativas
alegdricas sao, muitas vezes, baseadas em exposigdo de pensamento ou posicionamento com
recurso a metaforas carregando consigo valores que se pretende serem universais (contos

populares, lendas, evangelhos etc.).

Os textos alegéricos, pertencendo também a uma coenunciagdo coletiva, quando
apresentam o autor a sua fungdo é apenas presenciar, confirmar e propagar a palavra
recebida ou revelada; e tem-se também as narrativas heroicas nas quais assiste-se a um
processo de idealizacdo de um certo niimero de figuras em herdis e, por conseguinte,

sugerindo-se a servir de modelo do ser dos homens.

A crenca na pluralidade do mundo e do ser aglutina narrativas realistas cujo
trauma da histéria acolhe a ideia de diversidade da realidade humana em que o todo se
apresenta em fragmentos e em fatos que parecem estar isolados uns dos outros. Como
afirma Charaudeau, a intencdo de comunicacdo dessas narrativas é exibir “parcelas de

verdades concretas que parecem representar a autenticidade do vivido” (CHARAUDEAU,
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2014, p. 155), contestando a ideia de universaliza¢do e uniformizagao abstrata da verdade.

O conceito de conto requer um conhecimento sélido, ou pelo menos minimo, das
bases tedricas que acima apresentamos que, em sua unidade com a lingua, compoe um
dos aspectos essenciais da relagdo geral e bésica do portugués como disciplina escolar e,
por conseguinte, como objeto da formagcao dos professores de linguas. Esse conhecimento
concorre para a organizacao eficiente do ensino na medida em que fornece coordenadas a

partir das quais podem ser concebidas as atividades do ensino e as tarefas do estudo.

Assim, o conhecimento sobre a base conceitual do conto torna-se necesséario pelo
fato de que “os conceitos surgem nao como simples representagoes gerais, mas sim como
um modo de atividade psiquica do sujeito, que permite a ele a reproduc¢do do objeto
idealizado e, consequentemente, do seu sistema de relacoes, o qual na sua unidade reflete
a universalidade ou a esséncia do movimento do objeto ou fenémeno”. (ROSA; MORAES;
CEDRO, 2016, p. 85)

Podemos afirmar que a realizagdo do ensino revelou recorrentemente atrelar-se
a busca por estratégias que fossem didaticamente adequadas, isto €, que se ajustassem
as atividades do ensino e do estudo projetadas nas agoes e tarefas programadas. Nessa
medida, a andlise do ensino apontou a proeminéncia do desenvolvimento de dimensoes que
qualificam a articulacdo dessas acoes e tarefas nas atividades pedagdgicas formativas com
vistas a apropriacao de conhecimentos sobre o ensino de linguas, mormente o da Lingua

Portuguesa.

As dimensoes em causa sdo aqui apresentadas sob as designagoes de a) matriz a
partir da qual o ensino se desenvolve, b) mo(vi)mentos da atividade de ensino e ¢) as
implicacoes dessas dimensoes para o conhecimento. Importa afirmar que o processo de
analise das designadas dimensoes decorreu de forma articulada e integrada por nao existir
entre si demarcagoes rigidas em relagdo ao objeto que comungam, o ensino, e também

entre si.

A anélise do ensino sob ponto de vista da matriz por meio da qual esta atividade
deve-se desenvolver levanta uma discussdo relevante que inclui a probleméatica da selecao
do “modelo” de que a atividade de ensino deve se servir para a sua realizacao. No ensino de
linguas, esta problematica tem sua expressdo no campo da orientacao ideoldgico-formativa
do professor ou formador em relagdo ao jogo de tensdo entre a forma e a funcdo linguisticas

e vice-versa.

Quer dizer que, dependendo do tipo de orientagdo ideoldgico-formativa, o ensino
de linguas pode partir da valorizacdo exacerbada de um dos extremos do campo forma-
funcéo. E, em razao desse ponto de partida, pode-se igualmente verificar no decurso do
processo a ocorréncia de praticas que rivalizam esses extremos permitindo a que ocorra

uma exclusdo mutua entre si, sobretudo, na sua unidade para o cumprimento do trabalho



185

didatico-formativo com a lingua.

No campo de estudos linguisticos, a forma tem sido concebida como uma matriz
no interior da qual tem-se movimentado o conhecimento da lingua, configurando uma
espécie de norma linguistica para parte significativa dos tedricos linguistas, associada ao
conceito tradicional de gramatica. Dai que a sua abordagem néo partilha consenso entre
esses teodricos e professores desse dominio de conhecimento partidarios de uma visao rigida

da forma linguistica.

No entanto, a nossa abordagem sobre o termo em andlise propoe uma concepcao
ligada ao uso real da lingua em que, em vez de considerar a forma como uma previsao
natural e estrutural por onde o falante deve passar para interagir socialmente, se toma o
conceito de regularidade linguistica. Ou seja, nesse tltimo conceito, a forma é vista como
uma regra social da lingua cuja ocorréncia se da em funcao das necessidades de interacao
verbal (oral e escrita) do sujeito falante. Nesse sentido, ela emerge do acento social da
lingua como veiculo diretor do estabelecimento da harmonia entre o que se diz, como se

diz, para quem e quando se diz.

A anélise que empreendemos aponta que, na atividade do ensino realizado, subsiste
o predominio do emprego estrito e direto da orientacdo do modelo linguistico como suporte
sob o qual a fungao linguistica deve se realizar, isto é, “em que a forma ¢ dada e se pede a
interpretacgéo do sentido (func¢ao)”. (NOGUEIRA, 2014, p. 144) Ou, por outro lado, em
que se induz o sentido das discussoes sobre o contetido do texto, mormente o conto Retrato
de mulher, & forma linguistica de tal modo que todo o esfor¢co de interpretagao do texto se
mostrou reduzido apenas a acomodacao da forma, e ndo o contrario, em que o sentido

foi-se instituindo na medida em que a deliberacao da forma era condi¢ao do processo.

A realizacdo tanto da leitura do material de apoio ao ensino quanto do relato dos
formandos evidencia este fato em que as duas atividades tinham como ponto de confluéncia
a exploragdo de componentes ou partes dos textos dos formandos (textos orais) e do conto
Retrato de mulher (texto escrito) com a finalidade de acomodar a macro-estrutura abstrata,
aqui entendida como fonte e meio de organizagao légica, dos elementos da narrativa (texto
narrativo). Dessa maneira, este exercicio ratificou a ideia de que existiria um modelo ideal

com o qual as atividades linguisticas devem-se identificar.

Em “coeréncia” com este aspecto, verificamos que ao estudo do texto narrativo foi
atribuido um carater ndo s6 de texto arquétipo para a andlise das praticas socioculturais
da lingua que se propunha realizar com a mediacdo do conto Retrato de mulher como
também houve investimento de esforcos significativos para que tal modelo se impusesse

como unico e de referéncia universal.

Esse quadro de situagdo promulga a deduc¢do de que o uso da lingua (na vida

real e no ensino/formagao) adequa-se a opinido segundo a qual esta seria uma atividade
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desprovida das necessidades reais dos falantes uma vez que se lhe impoe a observancia do

modelo que, estando acima de seus eventos sociais, é identicamente estatico e insubstituivel.

Nesse sentido, o uso da lingua seria entendido como que tendo uma norma cuja
sustentacao seria de cardter artificial e justificada pelo fato de que a forma se impoe como
uma entidade reguladora da atividade linguistica fora da historicidade humana. Nesse caso,
ainda que os formadores ndo o admitam, a utiliza¢do da forma nos moldes acima analisados
no ensino que desenvolveram coloca-os na situacao em que eles proprios compreendem o
ensino como uma atividade que se desenvolve em atendimento a uma matriz preexistente

que nao se sujeita as atividades pratico-sociais e culturais do Homem.

Ainda no mesmo quadro de utilizagdo da forma linguistica destaca-se o ensino como
atividade particularmente centrada no professor cujo objeto de sua agdo é o conhecimento.
Esse fato implica reconhecer um conjunto de qualidades que o constituem como tal que
sao fundamentalmente os saberes cientifico-profissionais relacionados com a ciéncia que
ensina e os saberes didatico-pedagdgicos que oferecem possibilidades de transformacao do

conteiido de ensino em conhecimentos.

Na perspectiva da didatica para o desenvolvimento, a principal finalidade do ensino
consiste na organizacao de condigoes necessarias para que o aluno aprenda a pensar tedrica
e conceitualmente. Quer dizer, trata-se de um ensino orientado para o pensamento tedrico

tendo por base processos didaticos conducentes a formagao de conceitos.

Sob esse olhar, analisamos o trabalho desenvolvido com as formas de utilizacao
didatica do conhecimento cientifico para oportunizar a aprendizagem voltada para o
desenvolvimento do pensamento tedrico sem perder de vista a importancia da questdao da
condugdo de processos para a formagao de conceitos considerando que reside nessa questao

o alicerce das provaveis generalizacoes.

Ora, ao analisarmos o ensino a partir do “processo de generalizac¢do [ja que| permite
compreender a relagdo entre a percepgdo, a representacdo e o conceito [...]” (ROSA;
MORAES; CEDRO, 2016, p. 80, acréscimo do autor), observamos que as orientagoes dadas
pelo formador para a realizacdo da aprendizagem contém estratégias de ensino que revelam
preferéncias didaticas muito expressivas no que diz respeito a relagdo que estabelecem
ou, pelo menos, procuraram estabelecer com o processo de desenvolvimento da atividade

mental generalizadora do sujeito, neste caso do formando.

Focadas nas atividades de reconhecimento, levantamento e categorizacao, as estra-
tégias de ensino utilizadas deram claras indicagoes de que as mesmas se faziam transportar
por uma compreensao de aprendizagem que resulta da observacdo e do consequente dizer
sobre o observado bastando para tal a utilizacdo acomodada, por parte do aluno, da
intuicdo e da percepcdo. Alids, tais estratégias se caracterizavam recorrentemente pela

auséncia de consignas consistentes. O fato é que
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Segundo essa compreensao, quando solicitamos aos estudantes que obser-
vem (percepgao) os objetos e fendmenos e que expliquem os resultados
das suas observagoes pelos meios diversos (representacao), estamos pos-
sibilitando a eles que, de um modo gradual, cheguem a formacao do
conceito. Ou seja, nessa perspectiva, o processo de generalizacao parte
da intuicao e da percepgao. (ROSA; MORAES; CEDRO, 2016, p. 81)

De alguma forma, tem-se aqui um meio caminho andado em dire¢do ao desenvolvi-
mento das habilidades mentais se considerarmos que o sujeito aprendente desencadeou
uma acgao sobre o objeto em estudo, mas nédo satisfaz a maior parte dos propédsitos da
didatica para o desenvolvimento. Dos fatores que concorrem para a insuficiente satisfac¢ao
das prerrogativas do ensino na perspectiva da Didatica Desenvolvimental destaca-se o
fato de que toda a atividade desenvolvida, e com recurso a método intuitivo, em torno
dos conhecimentos e das habilidades reduz-se ao campo do conhecimento empirico cuja
validade se emprega a pratica cotidiana das pessoas. (ROSA; MORAES; CEDRO, 2016)

Posta essa aproximagao da andlise do modelo em que a atividade do ensino se
autorizou realizar, propoe-se, desde entdo, discuti-la no dmbito da dimensdo dos seus
mo(vi)mentos. Ou seja, tomando em considera¢do a forma e as etapas seguidas para o
seul desenvolvimento no contexto da formagao de professores, analisam-se, doravante, os
deslocamentos das principais facetas e suas respectivas distribui¢ées que compuseram
partes significativas do processo da atividade de ensino incluindo suas implicagoes na
consecucao do conhecimento. Note-se que o foco da discusséo séo as acoes entendidas

como argumentos das tarefas de estudo.

Para o efeito, adota-se a compreensdo da atividade de ensino como uma das unidades
do processo didatico-pedagdgico que, além dela, completam essa unidade as dimensoes
de estudo e aprendizagem (foco na atividade do aluno) e de ensino (foco na atividade do
professor) que, no seu todo, consubstanciam a nogao de atividade de estudo. Quer dizer, a
atividade de estudo exprime uma totalidade composta pelas atividades do professor e dos

alunos.

Nessa perspectiva, adota-se a nogao de tarefa como unidade da anélise das atividades
que foram alocadas e desenvolvidas. Em outras palavras, é nas tarefas de estudo que
se pode encontrar as formas de acdo mediada das atividades de estudo responsiveis
pela constituicdo de processos que visam a autotransformacdo do sujeito aprendente

considerando os objetos selecionados para tal intencionalidade.

No panorama da andlise das tarefas de estudo, aponta-se um conjunto de agoes
que reiteradamente marcaram todo o processo da atividade de estudo, aqui designadas por
agoOes propositivas de vinculagao artificial & atividade de estudo, cuja finalidade
parece estar mais proxima de uma pratica linguistica quase subordinada ao substrato
abstrato de construcao e regulacdo do conhecimento. Nesse sentido, todas as acoes subal-

ternas de ensino sao conduzidas de forma direta para tal substrato, salvas as situagoes em
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que pode se agsistir a posicionamentos ou atitudes que enformavam a conducdo das acgoes
nas modalidades de consentimento e de imposicdo, como parece nos sinalizar a diregao das

acoes em analise.

O trabalho com o género descritivo é revelador do apontado construto tedrico da
tarefa de estudo. As atividades que foram delineadas para o ensino desta modalidade
textual partiram da discusséo tedrica sobre o conceito de descrigdo (definigdo), de suas
regras (critérios) e da celeumatica atividade de identificacdo dos elementos de descricdo

no texto Numa tarde de verdo.

A realizagdo desta atividade se deu separada do estudo efetivo do texto, alids,
mais uma vez, a utilizagdo deste serviu simplesmente como expediente para encontrar
e confirmar “as classes de palavras que os alunos precisam aprender a reconhecer e a
classificar” (ANTUNES, 2009, p. 57) no sentido de que, apds a realiza¢do das defini¢oes e
estabelecimento de regras abstratas sobre a descricdo, os formandos se deram ao servigo
de identificar fen6menos, passagens ou indices que caracterizariam a descricdo no texto

escolhido.

Este exercicio foi realizado com o foco na descrigdo, sem didlogo no sentido bakhti-
niano, das formas verbais dos perfodos, frases, ou partes recortadas do texto que servissem
de exemplo da descricao, na caracterizacao do texto descritivo enquanto espécie e género

e, finalmente, no procedimento ao ditado de algumas notas/apontamentos.

A tarefa de estudo usufrui do cardcter de unidade das atividades do professor e do
aluno em que o “como” e o “fazer” do ensino e do aprender sdo previamente elaborados
pelo professor sob forma de situacao-problema a ser resolvida pelo aluno. No centro do
processo e do produto das elaboragoes (previsdo e realizagdo da tarefa) estd ndo apenas a
substancia da generalizacdo que se quer dos conceitos formados, como também e sobretudo
de particular interesse para o tipo de conhecimento a ser adquirido, o contetido e a forma

das generalizacoes efetnadas a partir das acgoes instituidas.

Em se tratando da realizacdo do trabalho formativo com a lingua, defende-se que
as agoes de ensino devem dar visibilidade as tarefas de estudo que tém no seu centro o
desenvolvimento de intervencoes linguisticas conscientes e efetivas sob a base das quais
todas as operagoes com os instrumentos e signos lingufsticos (textos orais e escritos de toda
ordem), vistas do angulo da desenvolvimentalidade do ensino, devem ter como principal
referéncia didatico-pedagogica o “dominio dos meios sociais de pensamento, isto é, a
linguagem”. (LEAO; RIBEIRO, 2018, p. 178)

Sob a visao leontieviana da atividade, apreende-se que as agoes do ensino constituem
o micleo da unidade entre a necessidade e o seu motivo. Este fato constitui ignalmente a
circunstancia de substancia que da origem a possibilidade de ocorréncia da mudanca da

atividade de sua dimensao concreto-material para a dimensdo subjetiva e psicologica.
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Desta feita, no seguimento dessa compreensio sinaliza-se, evidentemente, que os
esforcos empreendidos para a objetivagdo das necessidades do ensino do portugués no
seu formato real, e levado a cabo por meio da utilizagdo das tipologias textuais acima
consignadas, indiciam certas contradi¢oes com os motivos que foram expressos em certos
aspectos estruturantes da atividade do ensino e da atividade da aprendizagem em linguas.
Esses motivos sao, efetivamente, e ao mesmo tempo, substanciais para a compreensao dos
processos e modos em que se pode explicar a viabilizagdo da almejada (auto) transformagao

tanto nos formadores quanto nos formandos a professores.

Ao tomar os motivos como referéncia da forma objetivamente concretizada da
necessidade de ensinar o portugués, a analise depreende-se com fatos discretos que, no
sell conjunto, interessam as condigoes subjetivas e objetivas do exercicio da atividade
profissional docente. £ que o interesse reside efetivamente na ideia de que esses fatos
pontuam haver uma desconexao ou distanciamento entre a expressdo da finalidade desses
motivos (motivos-necessidade) presentes nas acoes de ensino e a finalidade dos motivos

que conduziram a formagao docente dos formadores (motivos geradores de sentido).

A desconexdo dos motivos para a formagao docente com os requisitos e finalidades
da atividade do ensino poe a luz o carater aleatério e paliativo com que as agoes de ensino
sdo conduzidas quando a motivacao inicial de uma parte dos formadores de professores
para cursar linguas na universidade se revelou prender-se mais a um sentido & margem
do contenido formativo para o ensino. Pois, o contetido atribuido ao sentido da formacao
em linguas se revelou mais associado a busca da certificacdo oficial de conhecimentos
linguisticos de que alegadamente ja se dispunha para legitimar o reconhecimento social do

trabalho profissional que ¢é efetivado com a lingua fora da esfera da educacao.

Esse é o teor da fala segundo o qual tem-se o seguinte depoimento do Irany:

Eu pensei a minha primeira visao nao era para ser professor aqui! A minha
primeira visao era entrar na universidade e estudar tudo o que estivesse ld
e as competéncias que eu tinha desenvolvido na minha drea de traducao; e
de fato, eu sou um testemunho vivo de que /... um bom conhecimento de
tua lingua, que é a lingua portuguesa, e de outras linguas, te da uma grande
vantagem (11.10.2016).

Até porque podemos julgar esse fato justificando que, por exemplo, durante ou
apos a formacao inicial docente, tal quadro motivacional pode vir a se alterar. Mas se
sabe também que as transformacoes tém seu tempo para ocorrerem. Mesmo que ao longo
do tempo venham a acontecer, sabemos igualmente que elas ndo podem substituir a
importancia das experiéncias, vivéncias e do modo de envolvimento diferenciado do sujeito
formando na discussdo e aprofundamento das questoes especificas inerentes a funcgao

docente por meio das quais é possivel avaliar efetivamente que o sujeito se encontra ou se
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mobilizou para a atividade formativa.

Nessa direcao, importa aludir que uma das dedugodes centrais que emerge dessa
relagdo contraditoria que se assistiu entre o motivo da escolha do curso da formagéo de
professores de/em linguas e o intento a que ele se dirige foi a emergéncia deliberada da

auséncia dos formandos da atividade formativa docente.

Ademais, esta auséncia condicionou, sobremaneira, possibilidades para o desenvol-
vimento do quadro tedrico e conceitual estruturante da atividade de estudo que se viu ser
substituido por uma pratica de formacao inicial em cujo movimento, nao se sustendo pela
atividade significativa do sujeito em formacao, pautou-se por se constituir “a partir de
processos lineares, em que os sujeitos se limitam a simples reproduciao dos conjuntos de
normas preexistentes, ou seja, pelo processo comumente denominado por transmissao do

conhecimento”. (DIAS; SOUSA, 2017, p. 191)

Quer dizer, deixando a concepgao de que o conhecimento sobre a atividade do ensino
tem na formacao inicial um primeiro espago de criacgdo de “condigoes em que os sujeitos
interajam em atividade, por processo de realimentacdo e ressignificacdo individual-coletivo,
mediados pelas questoes tedricas e praticas que se constituem em objeto da atividade”.
(DIAS; SOUSA, 2017, p. 192)

Dessa analise deduz-se que nao se pode garantir que o fato de os formadores terem
frequentado determinado curso superior de formagao dos professores de lingnas significa
consequentemente terem adquirido uma formagao profissional consistente para o ensino de
linguas que praticam, uma vez que o contetido dos motivos para a realizagao do referido
curso apontou, em grande parte, uma diregdo diferente e contraditéria com as necessidades

em pauta da formacdao docente em geral e, muito particularmente, em linguas.

Um outro aspecto que configurou uma contradi¢do expressa na relagdo motivo-
necessidade do ensino do portugués vislumbra-se na analise que foi realizada a respeito do
saber linguistico dos formadores confrontado em sua unidade fundamental com conheci-

mento versus dominio da lingua.

A andlise em alusdo concluiu que existe um ponto crucial segundo o qual os
pressupostos que foram adiantados para constituicdo do conhecimento do portugués
estavam em uma contradi¢do com o que se declarou ser pertinente ao ensino deste idioma
(o conhecimento didético). Importa reiterar que a expressdo da contradi¢do plasmou-se
exatamente na relacao e discussdo dos aspectos que definem o conhecimento cientifico do

portugués em face das condigoes de sua aquisicdo.

Nessa medida, essa contradigdo cativa o nosso olhar analitico no sentido de que nela
consta um aspecto que pode ser estendido para o acento tonico que ambicionamos conferir
a discusséo sobre o paradoxo do ensino e do conhecimento (da/em lingua). Conguanto, ndo

numa relacao de causa-efeito, mas no sentido de que as concepgoes e praticas realizadas
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nas atividades de ensino e o conhecimento linguistico diligenciado nao sao neutros em
relacdo a contradigdo apontada na relagao conhecimento-dominio da lingua. O que se pode
afiancar com relagdo a nao neutralidade é que se nota entre essas contradi¢des um miituo
comprometimento ou responsabilizacdo nos motivos que apontam, para ja contraditorios,

em relagdo aos propdsitos do curso de linguas, e defendem como verdadeiros.

Em outras palavras, os motivos para os quais testemunhamos a direcdo da satisfagdo
das necessidades dos formadores (aprender a didatica de linguas e a decisdo de fazer tudo
quanto o curso de linguas for a exigir, desde que no fim se obtenha a certifica¢do) esbarram-
se em entre si. Primeiro, ao considerarem que a formacado docente em linguas consiste
numa atividade de ensino da didatica desvinculada do seu objeto, a lingua; segundo, ao
vincularem qualquer forma de participagdo e realizacao do curso superior as atividades e

necessidades do ensino de linguas.

Ainda que contraditérios, consideramos esses motivos como motivos reais no que
defendem, isto é, que eles exprimem a consciéncia dos formadores da necessidade do
conhecimento especializado para o exercicio profissional da atividade do ensino. Contudo,
parece que o proprio processo de formagao inicial ndo conseguiu proceder de tal forma a que,
no conjunto do seu processo, a consciéncia desses profissionais de ensino se mobilizasse para

a aprendizagem do conhecimento da atividade do estudo (ensino, estudo, aprendizagem).

A avaliar por esse ponto de vista analitico, pode-se afirmar que seus motivos
de partida (iniciais) ndo tém testemunhado elementos significativos que confiram uma
transformacao substancial a reorganizacao do sentido pessoal do significado da atividade de
ensino pelas contradi¢oes ja discutidas mas também pelas condigoes subjetivas e objetivas

que lhes foram impostas pela prépria atividade da formacao inicial.

Os relatos dos formadores foram unanimes em pronunciar-se sobre as condigoes
alocadas as atividades da formagdo do formador de/em lingua que, embora contendo
argumentos diferentes, compartilharam subjetividades comuns em alinhamento com a
concepcao da atividade de formagao do professor quando avaliados a partir das condigoes

objetivas criadas para a realizacdo do ensino.

Apenas dois argumentos que trazemos a colacdo em que um se debrugava a favor
de uma pratica de estudo independente proporcionada pelo curso de formacao a distancia
e, o outro, sinalizando um posicionamento geral critico em relacdo, - bse se pode usar o
termo freireano - , a organizagdo bancaria da estrutura das atividades da aprendizagem em
algumas disciplinas-chave afetas a formagao para o ensino. Segundo o que se pode apurar
do depoimento, tal organizagao reforcava o ensino focalizado nas aptidoes de memorizagao
que devem ser demonstradas reproduzindo-as de forma literalmente fiel nos testes de

afericdo do aprendizado adquirido.

A préatica independente de estudo foi o termo utilizado pelos formadores quando
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se referiam aos beneficios da modalidade do ensino a distancia havida na Universidade
Pedagdgica-Mogambique que, de alguma forma, afetou a sua concepcado de ensino de
linguas e, principalmente, da organizacao da estrutura de suas atividades, motivo de que

tém orgulho para a profissionalidade de suas agoes de ensino.

Longe de discutir detalhadamente o contributo dos paises como Portugal, Inglaterra
e Franca no fomento da educacdo em Mogambique importa referir que a modalidade
do ensino a distancia teve fortes influéncias desses parceiros de cooperacao, sobretudo
no financiamento e na definicdo de regras para a formacdo de professores de linguas,
principalmente na organizacdo do conteiido de ensino em blocos fragmentados na sua

operacionalizagdo.

Decorrendo sem a presenca do professor, o ensino a distancia foi qualificado
como uma atividade de ensino na qual o aluno ndo somente identifica as informagoes
que corporizam a teméatica selecionada e deliberada pelo professor para o estudo como
também define e executa as tarefas de sua aprendizagem, o que se diz ser independente e
investigativo. Na atividade do ensino, as poucas sessoes das aulas presenciais sdo utilizadas
para a apresentacdo da sintese da informacdo encontrada e a recepcao de outro pacote

fraccionado de estudo.

I a isso que designam por estudo independente, termo que conceitua a nogao de
independéncia nao s6 como auséncia fisica do professor no processo de ensino-aprendizagem
mas, principalmente, da aparente liberdade e autonomia do aluno no concernente ao
objetivo e ao modo de aprender. Desse ponto de vista de anélise das condi¢oes do ensino
na universidade podemos fazer duas leituras possiveis, nomeadamente a leitura ligada a
gestao de politicas puiblicas de educacdao em Mogambique e a das implicagoes de sua gestao
no campo do conhecimento em geral e do conhecimento aplicado & préatica profissional da

atividade de ensino.

A administragdo geral das politicas ptiblicas de educacdo em Mocambique tem
estado a apostar no ensino a distdncia como uma estratégia politico-social que garante
acesso ao ensino superior a todos interessados que, por algum motivo, ou ndo tem conseguido
vaga o, tendo conseguido e reunido os requisitos necessarios, ndo podem ingressar no

curso superior presencial.

Desse desideratum, as politicas da formacgdo docente ndo tém-se mostrado imu-
nizadas. Utilizam o ensino a distdncia como espago para a resolugdo dos problemas da
formacao dos professores ao encorajarem os candidatos a professor e os que estdo em
servigo para frequentar o ensino superior nessa modalidade como forma de aumentar seus
conhecimentos, qualificagoes e habilidades profissionais e, por conseguinte, seu crescimento

na carreira docente que abragam.

Na pratica, o que se tem feito transparecer nesse desideratum é a convicg¢ao politica
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dissimulada de que a formacao dos professores a distancia, similarmente com os modelos
presenciais, tem em vista a protegdo da aprendizagem para a atividade do ensino garantindo
a interdependéncia justa entre a qualidade de ensino e as qualificagoes profissionais dos
professores e, consequentemente, a paulatina superacao da marginalizacdo social em relagdo

as oportunidades econdmicas, politicas e culturais de que o pais dispoe por via da educagao.

No entanto, pelo menos no contexto da formacgio de professores de linguas, essa
correlagdo ndo tem sinalizado a aprendizagem como sua unidade fundamental. Pelo
contrario, as atividades de ensino, em razao da conjuntura ideolégica que as sustenta no
trato dos interesses da escola ptiblica mogambicana, sdo desenvolvidas sob a instrucao
tedrica da pedagogia neoliberal que, “entre outras coisas, defende uma formacao voltada
essencialmente para dominio da competéncia técnica, numa dimensdo instrumental da

educagao”. (SILVA; ZANATTA, 2018, p. 264)

O que significa que se trata de uma formagdo ndo apenas automéatica mas fragil,
fragilizada e fragilizante ao visar uma concepcdo de aprendizagem para o ensino como “a
apropriagdo de contetidos minimos (denominados bésicos) e requerendo uma formacao de
professores rapida, aligeirada, pragmatica e com dominio de técnicas, sem aprofundamento
tedrico, apenas o suficiente para atender a perspectiva de pacificagdo das massas” (SILVA;
ZANATTA, 2018, p. 258)

Nesse sentido, seu suporte tedrico enquadra-se na visao da educacio orientada por
principios do neoliberalismo os quais sdo responsaveis pela determinacao dos critérios
de qualidade (das ag¢oes) do ensino que, por sua vez, tém no seu bojo a antevisdo dos

resultados ou efeitos da finalidade das praticas da formacao profissional docente.

Nessa perspectiva, o neoliberalismo configura um construto ideoldgico cuja difusdo
se realiza através dos organismos multilaterais (0 BM e o FMI) e se equipara ao fendmeno da
globalizagao (LIBANEO, 2018). Ao se difundir, esse construto ideolégico acaba atingindo
efetivamente a educacao principalmente nos processos de idealizacdo dos modelos de
estruturacdo da atividade de ensino e de aprendizagem subordinando-os a finalidade

econdmica, isto é, a produgao de mao-de-obra barata para o mercado de trabalho.

Desta forma, sob a base ideoldogica do neoliberalismo o ensino tem vindo a ser

compreendido como uma atividade cuja finalidade elege a

aprendizagem como aquisicao de conhecimentos tteis e habilidades de so-
brevivéncia dissociadas do seu contetdo e significado, pouco contribuindo
para o desenvolvimento das capacidades intelectuais e para a formacao
da personalidade integral, longe de uma concepcgao de desenvolvimento

fundamentada numa perspectiva humana, democratica e de justica social.
(LIBANEO, 2018, p. 50)

A critica em face do alegado inadequado tratamento didatico do ensino de algumas

disciplinas chaves para a constituicdo da profissdo docente, nomeadamente o caso das
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metodologias de investigacao cientifica, foi extraido de uma situagdo de conversa informal
com os formadores mas que, de alguma forma, se julga parte que configura a totalidade

do objeto da nossa pesquisa.

Essencialmente, o teor da critica formulada sintetiza a ideia de que durante a
formacao os formadores tiveram muito poucas ocasices de aprender a pesquisar, a for-
mular problemas de investigacao em educacao e, principalmente, da disponibilidade dos
formadores para lhes explicar a relagao dessa disciplina com a profissdo docente. Relatam
que as atividades que eram realizadas sobre a (metodologia de) investigagdo cientifica
baseavam-se na identificagdo e memorizacdo da ordem candnica das etapas da pesquisa

desenquadradas das necessidades e particularidades de cada estudante.

Parece-nos que, enquanto segue despercebida a superficialidade do discurso politico
da formacdo dos professores a distancia como um dos bragos da perspectiva neoliberal
da educagdo no seio de parte dos formadores de professores, segue noutra parte a ordem
inversa: a dentincia do carater técnico-instrumental da atividade do ensino no quadro
presencial da formagao docente, sobretudo, de sua minimidade ou redutibilidade em relagao

a unidade do processo do ensino-aprendizagem e do conhecimento.

Enquanto choque de ideias contrarias, a compreensao discriminada da influéncia
tedrico-ideologica do neoliberalismo nos processos da formagdo docente seria uma fonte
relevante para a andlise critica das bases da educacao em linguas que derivaria da susten-
tacdo tedrica da proclamada valorizacdao do ensino da comunicacao através de atividades e
estratégias didaticas condizentes. Nesse aspecto e nivel da relagdo ensino-conhecimento,
a analise realizada identificou um paradoxo entre o proclamado e o realizado sobre a

comunicacdo como objeto final do ensino de linguas.

A defesa da comunicacéo no ensino de linguas compreendia o trabalho didatico-
dialégico e criativo com as dimensoes da compreensio e da expressao oral e escrita
respectivamente exploradas a partir de textos que reflitam a realidade ou a cotidianidade

dos eventos sociais da lingua.

Esta tese dos formadores sintetiza a necessidade do ensino do uso real da lingua
valorizando a recepgdo e a producgdo discursivas como processo e resultado das relagoes
sociais e culturais vivas, e ndo como uma unidade artificial situada além dessas relagoes. O
que implica compreender que o ensino do oral e da escrita visa a instituir a “possibilidade
de o sujeito acessar os conhecimentos, expressar suas ideias, questionar, reivindicar e
construir seu posicionamento”. (LEAO; RIBEIRO, 2018, p. 194)

Nesse sentido, a compreensao dos formadores a respeito da lingua no concerto da
comunicacdo faz referéncia, pelo menos teoricamente, a o que se sabe (conhecimento).
O que, per si, ndo é suficiente para conferir unidade a atividade do ensino. Portanto, a

contraparte do saber se faz necessaria principalmente quando se pergunta sobre o que se
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pode fazer com o conhecimento para que se constitua a unidade da atividade do ensino.

O pano de fundo dessa colocagdo serviu de ponto de referéncia da analise sobre
a articulacdo do(s) saber(es) dos formadores com a prética derivada desse(s) saber(s)
na realizacgdo da atividade de ensino. E compreendemos que o cumprimento adequado
da articulagdo saber-pratica institui uma unidade que designamos aqui por habilidades

técnico-profissionais.

Ao se analisar a realizagdo do ensino no capitulo da articula¢do do saber (do saber
ensinar a lingua para a comunica¢do) com as atividades praticas que concorrem para
tal finalidade verificou-se uma tendéncia que, mirando o cumprimento das tarefas do
ensino, pareceu apelar para a utilizagdo processualmente rigorosa de elementos que se
aproximariam mais a plataforma técnico-instrumental da didatica e, paradoxalmente, na
tentativa de realizar essa aproximacgao, os processos de sustentagdo téenica da prépria
didatica expunham conhecimentos tedricos insignificantes ou, pelo menos, muito pouco

claros.

Quer dizer, o esforco empreendido no emprego do conhecimento técnico-instrumental
da didatica para a atividade do ensino viu-se, na ordem contraria, acompanhado pela
respectiva delecao de sua importancia como referéncia a partir da qual devia-se apoiar
toda a abordagem criativa, critica e transformadora da atividade do ensino na perspectiva

do desenvolvimento.

Nesse aspecto, essa (con)fusdo traduz uma dificuldade teérico-procedimental que
pode ter dado lugar a uma realizacdo da atividade do ensino sob a orientacdo do que
denominariamos por matriz didatica de transferéncia direta de contetidos. Nessa
matriz, o desenvolvimento das tarefas do ensino viu-se ser realizado sem uma base técnica
consistente da didética, ainda que todo o esforgo fosse conduzido para essa orientacao,
concentrando toda a atividade didatico-pedagdgica ndo somente nessa base como tam-
bém olvidando outras dimensoes (politica, ética e estética) constituintes das habilidades

profissionais docentes.

A auséncia ou dificuldade de utilizacdo das dimensdes apontadas em auxilio da
dimensao técnica do ensino legitimava, cada vez mais, o pensamento segundo o qual o
dominio técnico de ensino tem a ver com o seu caradter tecnicista, isto é, do uso da técnica
pela técnica. E, ligado a esse pensamento, podemos apontar a indiferencga (no caso, do
formador) do profissional de ensino defronte da importancia da prépria técnica para si em

termos de conferéncia do motivo que dirige o contetido que transmite.

Substancialmente, essa indiferenca foi a que assistimos se exprimir nas tarefas
constituidas para que o ensino do idioma portugués tivesse a direcao da capitalizacao
da comunicagdo nos prismas de recepc¢ao e producao oral e escrita respectivamente. No

entanto, a realizacdo desse exercicio ndo simplesmente passou de um propdsito como ainda
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confirmou a existéncia da antinomia entre principios da intenc¢do comunicativa em lingua
e as proposicoes praticas de execucao das atividades do ensino para o cumprimento de

tais principios.

Foi apenas um propdsito no sentido de que o contetido da comunicagao trabalhado
nao facilitou, em muitos aspectos, o desenvolvimento das habilidades de compreensado e de
expressao oral e escrita. Admitiu, sim, a capta¢do da informagao (e ndo o saber) necessaria
ao uso imediato, exigindo da parte do formando a retengdo do conhecimento que responda
as suas necessidades pragmaticas. Desta feita, ha aqui a expressdao da relagdo sequenciada
entre exigéncia e retencao que resultou do processo de transferéncia direta do contetido na
qual o formador impunha ou se revelava condescendente com os rétulos ja constituidos em

torno do referido contendo.

A imposicdo do contetido sobrevinha nas circunstancias em que o objeto de estudo
era desconhecido da parte dos formandos, mesmo recorrendo ao seu repertério prévio
de conhecimento. Dado esse quadro de desconhecimento, o formador passava de forma
direta a informagao incluindo os termos utilizados para a sua operacionalizagdo (nomes,

definigoes, classificagoes, papéis que desempenham etc.).

Na ordem contraria, a condescendéncia ou tolerdncia ocorria nos casos em que
os formandos, utilizando-se de seus conhecimentos prévios ou de alguma forma de fa-
miliarizacdo com o contenido-objeto, demonstravam que tais denominagoes eram do seu
dominio, pelo menos do ponto de vista de utilidade técnico-linguistica. Nesse caso, o papel
do formador se via cingir-se apenas na confirmacio desse dominio, o que outorgava ao

estabelecimento do concesso entre necessidade e imposicao.

A contradicao reside no fato de que, no ensino, o prestigio da comunicacao nao se
pauta nem na consideragao apenas do léxico como objeto da recepcao e da produgdo oral
e escrita ou como conteiido do ensino da lingua; nem da transferéncia direta, impositiva
e consensualizada desse mesmo léxico como uma pratica didatica que possa garantir a

qualidade necessaria ao dominio da recepcao e da producao oral e escrita do portugués.

A questdo central é que o objetivo tltimo do ensino de linguas ndo se confina ao
léxico em si no sentido de reconhecé-lo como sinal. A finalidade do ensino de lingua estd
na utilizacdo das entidades lexicais como sin6nimos das unidades do texto, isto é, “nao
me interessa apenas a carga de sentido que as unidades do léxico tém. Interessa-me, e,
sobretudo, a fun¢do que essas unidades desempenham na organizagao — coesa e coerente
— do texto [lembrando que a nogdo de texto é aqui aplicada como sinénima de discurso,
portanto, de unidade do sentido e de seus efeitos|”. (ANTUNES, 2009, p. 144, acréscimo

do autor)

O papel do 1éxico na constituicdo do texto ndo se realiza sob uma compreensao

ideologico-neoliberal da competéncia na organizacao didatica do ensino de linguas, mas de
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uma visdo ampliada e integrada da dimenséao técnica da diddtica que indica que o professor
ou formador esta implicado na diregdo dos instrumentos técnicos da didatica a servigo do
ensino através do investimento de sua sensibilidade, politicidade e eticidade na realizacao

da atividade do ensino.

Essas trés dimensoes articulam os saberes sobre o ensino a medida em que a
politicidade, vista como uma das dimensoes das habilidades profissionais docentes, exige
que o professor tenha de “tomar parte e conduzir sua pratica numa diregdo” (RIOS, 2012,
p. 20), mostrando-se sensivel, afetivo (dimensao estética) e motivado (dimensao ética) para

a atividade que desenvolve.

Em relagdo a uma abordagem articulada do dominio das habilidades profissionais

necessarias ao saber sobre o ensino, Rios escreve:

Ao apontar a estética como uma dimensao do trabalho docente, procura-
mos resguardar a técnhica de uma marca tecnicista, que valoriza apenas o
aspecto instrumental da racionalidade, e a politica de um cardter simpli-
ficador, que a reduz a atuagdo nos partidos. Nao ha possibilidade de falar
de um bom profissional quando na sua pratica nao esta inserida alguma
perspectiva de sensibilidade, de afetividade — afetividade no sentido de
se deixar afetar pelo trabalho, pelas manifestacoes que existem no seu
relacionamento com o estudante, com o outro. A estética nos chama
atengao para a questao da beleza — e também isso estd implicado no
trabalho docente. [...] O bom trabalho coloca em agdo nao apenas a raci-
onalidade do profissional, mas também a sua imaginacao, a sua emocao,
a sua inteireza de ser humano em relagao. [Quanto a étical diz respeito a
orientacao da ac¢ao, baseada nos principios do respeito, da justica e da
solidariedade, na direcao da realizagao de um bem coletivo. A ética é
fundante, pois é com base em principios éticos que se deve organizar a
acao, definir os saberes a serem socializados, a forma de socializa-los e de
se estabelecerem as relagoes no processo educativo que se da na docéncia
(RIOS, 2012, p. 21, acréscimo do autor)

A dimensdo politica do conhecimento e habilidades para acées mentais é uma
dimensao de intervencao por estar incluida nela o engajamento do professor na diregdo dos
processos de ensino-aprendizagem que, no interesse especifico da nossa analise, corresponde
as atividades de ensino. Baseados nessa visao, entendemos que na realizagdo da atividade
do ensino esta dimensao deve ser assumida como consequéncia da maturidade dos juizos

estético e ético dos saberes aplicados ao ensino.

A abordagem da dimensdo estética no saber docente constitui uma temética
relevante da psicologia desenvolvida por Vigotsky especialmente no capitulo da discussao
de sua utilizacdo e reconhecimento do papel que desempenha na pedagogia escolar. Na
discussao o autor (VYGOTSKI, 2004) afirma existir um debate ainda nao resolvido sobre a
natureza, os objetivos e o sentido de utilizacdo da dimensao estética no campo da educacao
e, em razao desse fato, os psicélogos se dividem em os que aprovam e os que nao aprovam

a estética a servigo da pedagogia.
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No interior dos que homologam a necessidade dessa dimensédo no ensino, elegendo
como o contelido da dimensdo estética o sentido das emocoes estéticas como instrumento
pedagbgico para a resolucao dos problemas da educacao, ndo se observa consensos. Esse
¢ o motivo por que Vygotski afirma que, a respeito, a pedagogia escolar tradicional
cometen importantes ambiguidades das quais trés sdo as mais gritantes, nomeadamente:
o estabelecimento da relagdo direta das emocoes estéticas com as emogoes morais de tal
forma que resulte na criacdo de condigoes para a emergéncia do comportamento moral
adequado, a responsabilizacgdo da dimensao estética do saber docente na resolugdo dos
problemas sociais e cognitivos do ensino e a minimizagdo do sentido das “emocoes estéticas
ao sentimento de prazer e alegria que elas suscitam na crian¢a”. (VYGOTSKI, 2004, p.
331)

No campo da relacao direta entre a esteticidade das emocgoes e a moralidade das
emocoes, a dimensao estética ¢ vista no sentido de que a natureza prépria das vivéncias
estéticas é que define o comportamento moral de determinado sujeito. Sobre essa questao,
Vygotski denuncia a tentativa da concepcao da estética, mais especificamente baseada na
moral, de um ponto de vista de unanimidade tecendo uma critica severa a educacgdo que

se dirige por esse caminho; e escreve:

Entretanto, a nossa escola, ignorando inteiramente o fato psicolégico
da diversidade de possiveis interpretacdes e conclusées morais, sempre
procurou enquadrar vivéncia estética em um conhecido dogma moral e
se contentou com assimilar dogma [...]. (VYGOTSKI, 2004, p. 327)

O segundo equivoco reporta-nos a ideia de imposi¢do a estética os problemas e
objetivos de cardter social e cognitivo que lhes sdo alheios. Ou seja, a dimensao estética do
saber docente deve se encarregar em resolver esses problemas da educacao contribuindo
para a expansao e desenvolvimento dos conhecimentos dos alunos. Na 6tica de Vygotski,
o equivoco nao estd na utilizagdo da estética para a ampliacdo do conhecimento mas
na substituicao dos fatos e leis estéticas pelo estudo dos elementos sociais presentes no

objeto/contetido de estudo. O que alimenta implicagoes segundo as quais,

Esse ponto de vista se baseia na falsa concepgao de que [para nés interessa-
nos a visao técnico-instrumental da diddtica] é uma espécie de cépia
da realidade, uma espécie de fotografia tipica que lembra uma foto
coletiva [...]. Os tragos individuais e causais sao obnubilados, e com esse
mecanismo extremamente simples obtém-se um retrato tipico de uma
dada familia de um dado grupo de doentes ou criminosos. (VYGOTSKI,

2004, 330, acréscimo do autor)

Portanto, Vygotski censura a compreensao da imposicdao como substituicdo direta
dos principios da educacgio pelas leis e fatos estéticos, apelando para a observancia da
distingdo entre os momentos puramente estéticos do ensino (juizo estético) das leis que

conﬁguram esses momentos.
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E, o terceiro equivoco da dimensdo estética no campo do saber para o ensino,
mais precisamente na sua equiparacdo as emocoes estéticas, reporta a restricdo das
préprias emocoes estéticas aos espacos que estas podem suscitar no sentimento e prazer
dos individuos. Ou seja, as emogoes estéticas sdo a tnica origem do desenvolvimento do

sentimento de alegria e prazer dos alunos.

Dada a sua importancia no ensino de linguas, a dimensao estética como constituinte
do saber profissional docente interessa a Bakhtin principalmente no campo de seus estudos
sobre a literatura em que sao recorrentes os termos como acdo e vivéncia estéticas como
integrantes do que ele denomina por atividade estética. O autor insiste no fato de que nao
se pode conceber a atividade estética como uma questdo apenas psicologica e subjetiva,
mas uma questao de horizonte, ou seja, de perspectiva ou visdo de mundo cuja principal
etapa de sua realizacdo é a compenetracao em que eu devo vivenciar - ver e inteirar-me
— 0 que ele vivencia, colocar-me no lugar dele, como que coincidir com ele (no modo, na
forma possivel dessa compenetracio. (BAKHTIN, 1997)

Segundo Bakhtin, a finalidade da compenetragdo é a abstracao por meio da qual se
procura transgredir o significado autonomo do dispositivo técnico da compenetragdo, indo
além dele, tendo autoridade sobre ele, governando-o e conferindo-lhe um estilo préprio (o

acabamento). Desta feita, aplicado ao dominio da lingua,

Para ele, estilo é o conjunto de procedimentos de acabamento de um
enunciado. [...] sdo os recursos empregados para elabora-lo, que resultam
de uma selecao dos recursos linguisticos & disposi¢cao do enunciador.
Isso significa que o estilo é o conjunto de tragos fonicos, morfoldgicos,
sintaticos, semanticos, lexicais, enunciativos, discursivos etc., que definem
a especificidade de um enunciado e, por isso, criam um efeito de sentido
de individualidade. (FIORIN, 2016, p. 51)

Entendemos que Vygotski e Bakhtin divergem apenas no modo de expor a impor-
tancia da dimensao estética como um dos elementos que constituem a base dos saberes
profissionais do professor (o ensino) convergindo no que chamarfamos aqui por juizo
estético. Para Bakhtin (1997), o juizo estético resulta de uma série de procedimentos que
estilizam e individualizam determinado enunciado ou discurso conferindo um acabamento
particular ao material técnico da lingua (a palavra, o signo) o que, evidentemente, instala
uma forma de visdo do mundo. Por outro lado, para Vygotski (2004), o conceito de
juizo estético envolve capacidades que determinado individuo desenvolve para perceber e

vivenciar determinada experiéncia ou fendmenos da realidade.

Ambas as asser¢oes colocam o individuo como sujeito de experiéncias e capacidades
proprias para lidar com a realidade, resultando, assim, na configuragdo de visao do mundo.
Assim, o que se pode dizer em relacdo a tentativa de utilizagdo técnico-instrumental da
didatica nas ja apontadas atividades do ensino nao é nem preterir a sua importancia nem

repeti-la, mas sim, a partir dele, desenvolver uma espécie de reagdo estética, isto é, uma
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reacao de catarse em que, valendo-se do dispositivo técnico-instrumental da didatica, se

vai além do canones previamente instituidos, superando-os.

4.1.1.4 Isolado IV: Das aproximacoes para ruptura-desenvolvimento nas prdticas for-

madoras de ensino

A realizacdo da ruptura-desenvolvimento no processo de constituicido e desenvol-
vimento humanos se utiliza e se fundamenta na dialética materialista, a coeréncia dos
opostos, que na literatura de especialidade filos6fico-materialista e dialética tem sido
designada por unidade dos contrarios. Compreendendo-a como condi¢ao para a transfor-
magcao, a ruptura situa-se na interface entre as forgas contraditérias que se confrontam
entre si proporcionando requisitos que autorizam a ocorréncia da superagao do status quo

instituido.

A dialética, segundo Saviani (2011), tem acolhido acep¢oes que oscilam entre a
idealizacao e a especulagao do seu contetiido e papel, em alguns setores de especialidade,
o que tem resultado na dispersdo da sua orientagdo priméria que se prende com o “de-
senvolvimento histérico real”. (SAVIANI, 2011, p. 75) Dada essa dispersdao conceitual, ao
utilizar o termo no ambito pedagdgico, e embora assuma haver sinonimia no contetido
dos dois conceitos, Saviani prefere trabalhar com a terminologia designada por pedagogia

histérico-critica, em vez da pedagogia dialética.

Assim, no seu entender a pedagogia histérico-critica que é, ao mesmo tempo,

pedagogia dialética, traduz-se no

empenho em compreender a questao educacional com base no desenvol-
vimento histérico objetivo. Portanto, a concepgao pressuposta [...] é o
materialismo histérico, ou seja, a compreensao da histéria a partir do
desenvolvimento material da determinacao das condigdes materiais da
existéncia humana (SAVIANI, 2011, p. 76).

Tal empenho é pressuposto para a compreensao da transformagao enquanto processo
histérico constitutivo da dialética e, para o interesse do presente trabalho, assumi-se, desde
jé, apenas a base filoséfica da dialética em Saviani, e ndo a pedagogia critica que desenvolve

fundamentada a partir dessa base.

As condicoes materiais da existéncia humana sdo, na verdade, os objetos concretos
do pensamento dialético em cima dos quais se instiga a pensar a realidade por contradigdo
implicando, para o efeito, distinguir as condi¢oes concretas das condi¢oes empiricas, uma
distin¢do no centro da qual a légica dialética concreta opera, no caso dos processos de
ensino-aprendizagem, com contetidos concretos mediados por conceitos. Contrariamente,
as condi¢oes empiricas apoiam-se em experiéncias imediatas, o que ndo pode envolver a
totalidade concreta dos fenomenos porque se relaciona diretamente as a¢oes do cotidiano,

espago privilegiado de ocorréncia do pensamento empirico.
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Para Longarezi, a compreensao materialista historico-dialética do termo de transfor-
macao determina conceitualmente uma acepcdo revoluciondria que supoe “uma mudanca
na esséncia do fenomeno” (LONGAREZI, 2017, p. 212), uma presuncao sustentada pela

formacao da consciéncia sobre o referido fendmeno por meio da atividade.

A autora é enfitica ao referenciar que tanto os processos de constituicado e desenvol-
vimento humano quanto os de realizacdo da atividade humana sdo processos que partilham
o carater sécio-pessoal na relagéo dialética que “se estabelece no jogo de forcas da vida,
como luta e tem na contradi¢do a forga motriz de transformacio, como possibilidade de
ruptura. [Mas também no sentido de que] O movimento de confronto entre essas forgas se
materializa na atividade humana”. (LONGAREZI, 2017, p. 211, acréscimo do autor)

A concretizacdo da atividade humana para a formacao da consciéncia integra no
lote de seus processos os componentes psiquicos do sujeito como parte imprescindivel no
processo de desenvolvimento das fungoes psiquicas superiores sendo que estas tiltimas

entendidas como premissas do desenvolvimento da consciéncia.

Segue que, como indica Longarezi (2017), no plano do desenvolvimento das ativida-
des pedagogicas, a confrontagdo dos saberes que lhes subjazem constitui o epicentro da

transformacao, isto é, devendo-se entender a confrontacdo como

Processo a partir do qual sdo acumuladas mudangas quantitativas que
podem, a depender das mediacdes e contradigoes vivenciadas no contexto
humano-formativo, produzirem uma nova qualidade. A qualidade da
mudanca depende também da qualidade das mediagGes vivenciadas [...].
(LONGAREZI, 2017, p. 212)

4.1.1.4.1 Episodio E: A confrontagao das praticas conceituais na constitui¢ao da unidade

ensino-desenvolvimento

A realizagdo das praticas de ensino-aprendizagem no contexto da formacao de
professores de linguas na Universidade Pedagogica da Beira, em Mogambique, pode ser
caracterizada como um processo mediado pelas rela¢oes (sécio-inter)pessoais que foram
constituidas ao longo de todo processo didatico-formativo. Mas, também e, principalmente,
pode ser caracterizada pela mediagdo dos conceitos tedricos vivenciados e sistematizados
nesse processo que, de alguma forma, contribuiram para a constituicao ampliada das propri-
edades substantivas das generalizacoes sobre o entendimento do ensino, da aprendizagem

e da formagdo em geral e de lingua em particular.

Importa fazer notar que a maximizacao das relagoes (s6cio-inter)pessoais e dos
conceitos tedricos sistematizados coletivamente ndo exprime ser produto de uma correla-
¢ao temporal direta, sincronica ou de rompimento mecanico com as praticas anteriores;
tampouco exprime a compreensao dos conceitos em causa como resultado de sua aplicagdo

direta nas praticas de ensino desenvolvidas.
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Pelo contrario, a maximiza¢do emerge da andlise da confrontacdao de ideias que
constituiram a esséncia do pensamento exposto sobre os conceitos em conflito. E, resulta
que dessa confrontacdo assistiu-se a uma reorganizacao, no movimento, da qualidade do
pensamento e da consequente superacao individual e coletiva do seu comprometimento
politico (engajamento) com as atividades do ensino, aprendizagem e formagao profissional

docente em linguas.

Nesse sentido, a primeira unidade geradora da crise no seio dos formadores tem a
ver com o uso do plano de ensino, mais especificamente a questdo da unidade objetivos -
atividades de aprendizagem que encerra a problematica da concepcio e determinacao
dos objetivos de ensino e da respectiva articulagdo com as atividades a que correspondem.
Essa questdo viu suas leis objetivas (a mecénica da organizacdo e da finalidade dos
objetivos) serem questionadas pelos formadores, ndo obstante a consensualidade registada
em relagdo a afirmagao segundo a qual o conceito de objetivo traduz a finalidade para a

qual determinada acao é motivada.

Quando da apreciacdo dos processos de constituicdo da aula em alinhamento
com a objetividade e funcionalidade de seus elementos, houve manifestacdo de algum
enredo com relagdo a extensividade e diretividade dos objetivos de ensino que, segundo
constata a andlise, responsabilizou parte consideravel da organizacao das estratégias em
relagdo aos processos e resultados esperados, avaliados pela execugdo e cumprimento
das necessidades da obutchénie-desenvolvimento ! das habilidades para o pensamento

consciente e autonomizante.

O contetido do enredo versa o fato de que a extensdo dos objetivos para o ensino
realizado pelo grupo dos formadores tendia a vincular o alcance de sua finalidade & margem
da aprendizagem. I possivel verificar esta tendéncia no conjunto das aulas ministradas
quando os mesmos objetivos ndo s6 foram concebidos sob o instituto da generalidade
como também parece relevar a destinagao (a orientagao) do seu contetido ao tépico a ser
ensinado, designadamente os textos selecionados quer do modo narrativo quer do modo

descritivo.

Desta feita, entendeu-se que a enunciagdo das finalidades genéricas da aula néao
pode ser traduzida como enunciacdo dos objetivos de ensino. Conquanto, ela representa

assercoes gerais do plano de ensino nas quais os professores inserem seus propositos, o

10" Estudos realizados por Longarezi sobre o conceito que o termo russo preconiza, obutchénie, mostram

que ele inexiste, enquanto palavra, na Lingua Portuguesa que melhor o sintetize tal como a lingua
russa o conceitua. A autora, coloca que esse termo conceitua “processos educativos que ocorrem no
interior da escola e nao se restringem a ac¢ao do educador ou a do aprendiz, consiste n processo como
um todo, tomando o ensino e a aprendizagem numa unidade”. (LONGAREZI, 2017, p. 10) O sentido
que queremos conferir a esse conceito tem a ver com a tese vygotskiana de que uma boa obutchénie
é a que precede o desenvolvimento, isto é, “revoluciona-se a ideia de que s6 se ensina aquilo que o
sujeito é capaz de aprender, supondo que primeiro é necessario aguardar o desenvolvimento natural e
biolégico para depois ensinar” (ibidem).
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objeto de sua atividade, que tém sua importancia preliminar - € ndo decisiva ou final -
no processo da aprendizagem do aluno. Nessa diregdo, ela exprime, definitivamente, a

amplitude do alcance da tematica para o ensino demarcada pelo professor.

Por sua vez, os objetivos de ensino tém a ver com a conversdo dos tépicos ou
propositos, sob forma de comportamentos, em experiéncias susceptiveis de aprendizagem.
O que quer dizer que esse exercicio implica a planificagdo dessas experiéncias objetivando
concretizar a direcdo e o objeto dos propdsitos formulados e enunciados pelo professor a

partir dos topicos programéaticos.

Se, por um lado, na elaboragiao dos objetivos de ensino, o foco do professor esta na
previsao da unidade do comportamento e das experiéncias para a aprendizagem do aluno,
entdo, por outro lado, urge a necessidade de se pensar nos objetivos da aprendizagem cuja
composicao releva a importancia dos processos com vistas a acionar o aprendente a ser

parte ativa das experiéncias programadas.

O que significa que os objetivos da aprendizagem equivalem, na verdade, & compo-
sicdo e estruturacao de atividades por meio das quais se entende ser possivel ingressar-se
no movimento de formagdo conceitual do conhecimento na confronta¢do dos conceitos

empirico com os cientificos, mediados pela experiéncia do cotidiano.

Uma das grandes questoes sobre a problemética da formagdo de conceitos que
Vigotski (2009) defende é que estes se desenvolvem por meio da aprendizagem, real¢ando que
eles ndo 86 resultam de um processo mediado como também sdo a fonte de desenvolvimento
do pensamento. O autor expoe que ha uma unidade dialética entre a aprendizagem e o
desenvolvimento e reafirma que no meio escolar essa relagdo configura a tese segundo a

qual o ensino é a fonte do desenvolvimento intelectual.

A néo conversdo ou o desconhecimento do processo de elaboracao dos objetivos de
ensino acima discutidos em tarefas que visam a realizacdo de atividades orientadas para
provocar o movimento de um certo tipo de comportamento demonstra com evidéncias
claras que os objetivos que foram fixados objetivam a realizacdo das atividades de ensino-
aprendizagem a margem das premissas bésicas da formacgéo dos conceitos, as condigoes
externas e internas, dando lugar a um processo de transferéncia mecéanica e direta de

contenidos.

Nesse sentido, os objetivos de uma das aulas ministradas (conhecer o texto
narrativo, definir o conceito de texto narrativo e identificar os tipos de géneros narrativos
com énfase no aprofundamento da narrativa ficcional) foram teoricamente avaliados como
nao sendo objetivos de ensino, mas um meio para o desenvolvimento integral do sujeito e

nao o fim em si mesmo relacionado com o tema em estudo, o conto.

Esse conjunto, além de ter sido transformado inadequadamente para a aquisicao de

um tinico tipo de conhecimento (aprendizagem de fatos), notou-se no seu bojo uma privagao
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significativa dos proprios processos por meio dos quais se podia converter os topicos de
ensino em experiéncias concretas de aprendizagem e ndo em experiéncias empiricas, como

indica ter sido a base didética de todo o processo de ensino realizado.

Ora, a conversao das intencoes genéricas do professor supoe dever resultar em
dois niveis de objetivos, nomeadamente o nivel que indica as atividades da aprendizagem
(finalidade) e o nivel que indica a interposigao da relagdo estabelecida entre o assunto e as

habilidades a serem desenvolvidas (intermediagao).

Desse ponto de abordagem, parece nao se conhecer entre os professores uma
diferenca nitida entre esses niveis de objetivos (finais e interpostos) por eventualmente
pertencerem a uma Unica etapa da atividade da aprendizagem. Ou seja, os objetivos finais,
ao procurarem demarcar o que o aluno vai fazer, em simultdneo com essa demarcacdo, os
intermedidrios se acionam para examinar minuciosamente os elementos, fatos ou conceitos

inerentes as capacidades presentes na atividade da aprendizagem. (KEMP, 1977).

Do ponto de vista de concepgao dos objetivos de ensino e de aprendizagem, registra-
se aqui um avanco da sua configuragao rotineira, que era perpetrada de forma inquestionével
ao longo dos tempos, para uma acao de elaboracdo mais consciente e conscientizada
gracgas aos esforcos empreendidos pelos formadores para a compreensao dos vinculos de
sentido constituidos na relacao da internalizacdo e objetivagdo do significado dos objetivos

pedagdbgicos para a atividade do professor.

Ao avaliarmos o avanco registrado conclui-se que ele representa, tendo presente
a posicdo leontieviana sobre a realizagdo da atividade, uma superacdo que é produto
de novas apropriagoes dos formadores comprovando que efetivamente, pelo menos sobre
essa matéria, estiveram em atividade. Eles proprios compreenderam e assumiram que se
o sel papel, enquanto professores, “consiste em possibilitar aos estudantes meios para
apropriacdo das objetivagoes das esferas ndo cotidianas” (DIAS; SOUSA, 2017, p. 185),
entdo, aqueles objetivos ndo relinem o universo de significagio requerido para que, dentro
do que os mesmos prevem ser a estrutura das atividades da aprendizagem, os alunos entrem
em atividade de estudo com a qual se proponham a pensar cada vez mais avancados e

desenvolvidos teoricamente.

Um outro aspecto que foi objeto de uma crise de interpretacdo e, por conseguinte,
um relevante elemento para a ruptura e o desenvolvimento no contexto das praticas de
formagao tem a ver com a articulagao das teorias de aprendizagem com as atividades de
ensino de linguas. O ponto de colisdo de percepgdo estava na anuéncia conferida as teorias
de aprendizagem de que a sua importéancia seria de cardcter universal na estruturacao
didatica e metodolégica do ensino diferenciado-se apenas na maneira de sua realizacdo ou

atualizacao conforme a lingua a ser ensinada.

Esse posicionamento tedrico deixou a subsisténcia de vestigios conceituais de que o
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caracter universal dessas teorias se equipararia a concepgao segundo a qual nao somente
sdo de utilizagdo geral como também sdo homogeneizantes, comungando elementos comuns

aplicaveis a todas as situagoes da atividade de ensino das lingnas humanas particulares.

Dessa forma se colocava, em parte, a probleméatica da relagdo teoria de aprendizagem-
atividade de ensino da/em lingua, portanto, da unidade teoria-pratica, que implicava
refletir sobre como se realizaria essa unidade no campo pratico da atividade de ensino. Mas
também se colocava uma questdo fundamental dessa unidade, qual seja a de se discutir
a problematica da unidade entre o universal e o particular dos principios (teorias) de

aquisicao da linguagem que cobrem a apontada unidade.

Nesse ambito, a unidade teoria de aprendizagem — atividade de ensino foi interpre-
tada como um quadro conceitual que precisa estar inserido na atividade docente numa
dindmica de retroalimentacio permanente e dialética em que a experiéncia pratica nao
mais se configura como uma simples empiria, mas como uma atividade cujo sustentaculo é
a pratica social e esta, por sua vez, se atualiza e se renova a medida que tem na teoria a

sua constituicdo num movimento dialético com aquela.

Os formadores questionam criticamente a proveniéncia da teoria e também da
pratica. Esse questionamento sugere a necessidade de utilizacao da préxis como unidade
teoria-pratica na atividade de ensino-aprendizagem e o trecho da interrogacao-reflexao do

Fanu visa a necessidade de se constatar esse fato:

Fanu-Mas é possivel mesmo pensar na pratica sem o que a sustenta? Ou
melhor, € possivel teorizar o que nao existe? Acho que devemos procurar
sempre ligar a relacdo existente entre essas nocoes, observando sempre que
possivel as condi¢oes e as Tazoes de sua existéncial...[; o problema é que
nUNCa NoS ensinaram a pensar assim... essa pesquisa € boa nesse sentido
porque nos alerta para lancar mao na nossa consciéncia sobre a importancia

do que nos ensinaram para nds e para o pais (11.10.2016).

A reflexdo dos formadores, mesmo nado tendo-se debrucado literalmente nesses
termos, sinaliza ter-se utilizado do termo de identidade para conceituar a relagao da teoria
e pratica como uma unidade dialética. E, dada a sua clareza em decorréncia das discussoes
anteriores, a questao da unidade da teoria-pratica deu-se por compreendida cedendo espaco

para a segunda problemética desencadeadora da apontada crise.

A questdo relacionada com a universalizacdo das teorias de aprendizagem em
linguas envolve, efetivamente, a compreensao dos principios gerais sob a base dos quais se
realiza o processo de aquisicdo da lingunagem, entendendo que toda lingua tem a sua matriz
conceitual nesse aspecto. Porém, nao tendo sido reconhecidos inicialmente como tal, a sua
discussao empregou a nocao de fungdo para tornar possivel a aproximacao das posi¢oes

contraditorias dos formadores. Ou seja, acolher a ideia de que, efetivamente, as teorias de
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aprendizagem desempenham alguma func¢do, até certo ponto, superior nas atividades de
ensino, uma superioridade que esboca o sentido de que elas se proporiam a desempenhar o

papel de guia conscientizadora das atividades de ensino e de aprendizagem.

O que se precisou compreender é que, na verdade, a apresentacao e discussao da
noc¢ao de funcdo mostraram que mesmo no ambito dos estudos linguisticos esta nao é
epistemologicamente consensual havendo necessidade de demarcé-la no campo tedrico
que defendemos. Apesar de genericamente existirem diferentes posicionamentos, notamos
que a énfase das discussoes realizadas tendia a convergir suas suposi¢oes na conexao
contextualizada da funcdo com os determinantes que envolvem os aspectos de significagao

tanto externa quanto interna da lingua.

Do ponto de vista tedrico, essas suposi¢oes construiram a nogao da fungao considerando-
a na dimensdo de sua interdependéncia com os mencionados aspectos (significa¢do interna
e externa) em trés situagoes também apontadas por Pezatti, a saber: “(a) entre uma forma
e outra (funcado interna), (b) entre uma forma e seu significado (fungao seméntica) ou (c)

entre o sistema de formas e seu contexto (fungao externa)”. (PEZATTI, 2004, p. 171)

Assim, a anédlise da compreensao da teoria como funcéo das atividades de ensino
expoOs nitidamente que qualquer teorizacao das atividades de ensino-aprendizagem da
lingua, seja ela materna, segunda ou estrangeira, em vez de ambicionar um papel funcional
universal, busca atender a objetos ou finalidades especificas das praticas sociais para as

quais a lingua ¢é orientada.

Foi a partir desse ponto de vista que emergiu a preocupagao dos formadores de que
seria relevante, em vez de se centrar na discussao visando ao estabelecimento de hierarquias
entre teorias de aprendizagem e atividades de ensino, investir-se na andlise de questoes
profundas que estariam na origem do estabelecimento e da busca pela universalizacao das
teorias de ensino e de aprendizagem de linguas, no caso vertente, das que sdo objeto de

trabalho dos formadores.

A razdo da justificacdo conferida a essa pretensdo tem a ver com a conclusdo a
que se chegou segundo a qual as teorizacoes linguisticas, além de complexas e diferentes,
sdo motivadas por finalidades relativamente particulares que carregam consigo aparatos
ideoldgicos que alinham interesses entre necessidades especificas ou gerais e a construgao

de respostas que as satisfagam.

O mesmo remate contribuiu ignalmente para que os formadores reconfigurassem a
sua compreensao sobre o assunto culminando com a sua conscientizacao de que a relacao
que genericamente eles proprios tém mantido com as teorias de aprendizagem, além de
ser uma relagéo politica e ideologicamente constituida em atendimento as atividades de
ensino e de aprendizagem que abracgam, precisa do posicionamento em defesa de uma

pratica motivada por suas proprias crencas em relagdo a visdo concreta que tém sobre
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a constituicdo do ser humano, da sociedade e da conhecimento, uma visdo que se supoe

estar presente e testemunhada através da lingua com que trabalham.

Com base na exposicao oral do seu pensamento, foi possivel apontar que os forma-
dores relacionam os propdsitos instituidos na universalizacao das teorias de aprendizagem
de linguas & nocao dos universais linguisticos, também estes concebidos como gerais no
sentido acima discutido. Ao relaciona-los, detectaram, eles proprios, que ambos construtos
tedricos nao passam de um conjunto de principios que genericamente abstraem as leis de

aquisicao da linguagem:.

O contraponto que caracteriza o fundo da aproximacao das teorias de aprendizagem
ao0s universais linguisticos aponta que os formadores conheciam tanto tais universais quanto
o seu contenido mas se tratava de um conhecimento até entdo descomprometido com relagao

as consequéncias que podem representar nos processos de aprendizagem de linguas.

Ao admitir que as teorias e os universais linguisticos explicam qualquer modo
de organizacdo do ensino e da aprendizagem de linguas, os formadores descobriram
dedutivamente que, nessa condicdo, existe um aspecto que lhes ¢ comum que indicaria
e resguardaria a condi¢do interna tinica a partir da qual pode-se explicar o ensino de
diferentes linguas: a categoria inica e comum por que essas linguas explicariam os processos
de desenvolvimento da linguagem. O que mostra que essa questao realga a importancia da
compreensao genética das teorias sob o fundamento da qual se realizam e se orientam as

atividades de ensino.

Sobre esse aspecto, apreendeu-se um dado importante que pode ser adicionado
a questdo da falta do ensino/formagdo para um conhecimento comprometido com a
organizacao estruturalmente adequada das atividades de ensino. E que o descompromisso
foi apontado como resultado das influéncias adquiridas da formacao inicial que racionalizava
as atividades de ensino de lingunas ao ponto de induzir a percepcao de que os seus principios

continham todas as provaveis convencoes necessarias a cobertura das linguas particulares.

Dessa forma, a sustentacdo tedrica das atividades de ensino assentava-se nos
mecanismos de aquisicao da linguagem em que “cada lingua particular se constitui como
uma selegdo de possibilidades combinatérias |[previamente| estabelecidas [e] postas a
disposi¢do” (GLENDAY, 2010, p. 188-189, acréscimos do autor) evidenciando que suas
estruturas ndo s6 se mostravam como universais e distantes da realidade da lingua objeto

de ensino como também eram inalterdveis

que imporiam limites as possibilidades de variagao, na multiplicidade das
linguas particulares encontradas no tempo e no espago. [Uma tradigao
racionalista que determinava que] ndo é razodvel supor que essas estru-
turas universais viriam a ser aprendidas pelos falantes, quando postos
em contato com as linguas particulares, por ocasiao do seu aprendizado.
(GLENDAY, 2010, p. 186, acréscimo do autor)
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Um aspecto que também marcou a percepcao dos formadores foi o seu reconhe-
cimento diferenciado do papel da empiria (experiéncia préatica) e do caréter social e
intersubjetivo dos principios ou teorias de aprendizagem nessa visdo. Um reconhecimento
segundo o qual, embora na formagao inicial o ensino dos idiomas particulares - o portugués,
o inglés e o francés — se baseasse na alegacdo do cardter social da lingua e da importancia
da experiéncia pratica, a validade desses elementos como principios bésicos das atividades
de ensino foi avaliada como consistindo na sua utilizacdo de inputs externos servindo

apenas como ativadores da face latente da linguagem universal.

Nessa perspectiva, compreendeu-se que, efetivamente, os inputs externos (experi-
éncia pratica e caracteristicas da intersubjetividade e sociabilidade da lingua), além de
linear, estabeleceriam com os principios gerais e universais da linguagem uma relagao de
subordinacao e de comprovacao do suposto uso correto das regras gramaticais universais

nas linguas particulares.

O que significa que ha aqui uma critica que é formulada por parte dos formadores
no sentido de que “se é verdade que os inputs externos sdo necessarios para ativar e
estimular o funcionamento dos principios inatos, esses inputs nao determinam eles proprios
a forma do que ¢ adquirido, nem o aprendiz de uma lingua deve ser comparado a uma
tabua-rasa, a um passivo receptor de dados linguisticos”. (GLENDAY, 2010, p. 192)

De algum modo, recusou-se, o que antes nao era possivel, a ideia de que o caréter
universal das teorias de aprendizagem de linguas circunscritas nos universais linguisticos
deva necessaria e obrigatoriamente introduzir seus principios e leis em qualquer organizagao
da lingua particular. Alids, reitera-se mais uma vez que o que deve ser compreendido
como universal ou geral na concepcao da lingua sao as condigoes genéticas e internas que

explicam o modo de seu desenvolvimento, e ndo propriamente as condigoes externas.

Essa posigao epistemoldgica dos universais linguisticos, cujo contetido se equipararia
ao conteliido da alegada abordagem universal das teorias de aprendizagem, tem teorizacgoes
epistemoldgicas bem conseguidas por parte das investigacoes realizadas por Vigotski
(2001) os quais discriminam as condi¢oes da aprendizagem da Lingua Materna e da
Lingua Estrangeira, que sdo diferentes, de sua base genética comum, os processos de

desenvolvimento da linguagem.

Nessa discriminacao, Vygotski analisa a aprendizagem da Lingua Materna e a
aprendizagem da Lingua Estrangeira como atividades cujos processos podem ser explicados
a partir do entendimento da forma como se realiza o desenvolvimento dos conceitos
espontaneos ¢ dos conceitos cientificos que, apesar de se caracterizar por diferencas
que lhes sdo especificas, comungam pontos fundamentais na criacdo da substancia da

generalizacao.

Do ponto de vista de diferencas, os conceitos espontaneos se distinguem dos
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cientificos por serem de assimilagdo pessoal ordenada pela experiéncia empirica e imediata.
E, o que caracteriza a experiéncia é que o seu desenvolvimento, além de seguir diregoes
diversas, ndo se reedita. Ao passo que os cientificos se desenvolvem basicamente pela
aprendizagem escolar a qual é responsavel pela reelaboragao e reestruturagdo, da parte da

crianga, dos conceitos espontaneos, através da mediacao e da abstracao.

Equiparando-se ao modo do desenvolvimento dos conceitos espontaneos, a apren-
dizagem da Lingua Materna se difere da FEstrangeira pelas mesmas razoes. Mas essa
diferenca nao compromete a questao fundamental que queremos revelar nessa discussdo:
a aprendizagem da Lingua Estrangeira, tal como acontece com o desenvolvimento dos
conceitos cientificos, se realiza sob influéncia da Lingua Materna. Dessa influéncia resulta
ndo apenas a conscientizacdo das formas da Lingua Materna como resulta a elevagao
dessas formas a niveis mais avancados de utilizacao consciente e voluntaria das palavras

como meios de pensamento que conceitualizam os objetos da realidade humana.

Nesse sentido, o que a Linguna Estrangeira tem de original ou diferente no processo
de sua aprendizagem ¢ unicamente a utilizacdo do componente seméntico da Lingua
Materna. Ora, o aspecto semantico da lingua, segundo Vigotski (2001), denota uma parte
infima de seu desenvolvimento sendo a maior parte caracterizada por aspectos psicoldgicos,
aspectos esses que convergem para o mesmo processo de desenvolvimento dos conceitos
cientificos e espontaneos e dos processos de significacao das palavras. Assim, sublinha-se
que na aprendizagem de linguas - materna, segunda ou estrangeira - o que ¢ universal
ndo ¢ a concepcao das teorias que as orientam, mas a base psicolégica que justifica tais

teorizacoes.

Na esteira do mesmo raciocinio, foi requalificada a percepgdo que tinha sido
instituida sobre o portugnués na tensao do estatuto de Lingua Materna e Lingua Segunda
ou Estrangeira em Mocgambique. Nesse conflito estatutério, afirmava-se que o portugués
como idioma materno nao era objeto de aprendizagem, mas de aquisi¢do, reservando-se o
conceito de aprendizagem as linguas segunda e estrangeira. A justificagdao que tinha sido
encontrada para essa disting¢ao era a de que a aquisigdo era um processo inconsciente de
assimilacdo e a aprendizagem caracterizava-se por um conjunto de processos conscientes

de apropriacdo da lingua.

O estatuto administrativo-institucional do portugués em Mocambique colocou,
como ja analisado, alguns formadores de professores numa relagdo com esse idioma muito
proxima a dos falantes nativos o que, de certa forma, os distanciou de sua Lingua Materna.
A relacao de proximidade e a oportunidade de escolarizacdo a que tiveram acesso por meio
do idioma em referéncia, ambas, estariam na origem da justificacdo de que os formadores
da Lingua Portuguesa sdo conhecedores dessa lingua como um dado adquirido e, por
esse motivo, eles proprios ndo precisariam aprendé-la; pelo contrario, precisariam, sim,

ensind-la a falantes que teriam as linguas locais como maternas.
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A considerar o ponto de vista do desenvolvimento da finalidade didatico-pedagdgica
do ensino de linguas - materno, segunda e estrangeira — foi possivel compreender que
a Lingua Materna pode ser objeto de apropriacdo consciente, tal como acontece com
os idiomas estrangeiros, partindo do pressuposto de que qualquer idioma é uma funcao
discursiva materializada ou concretizada pelo enunciado. E nessa condigdo reflete nao
apenas a finalidade das relagoes sociais através da interacgéo verbal (oral e escrito) como
também as condigdes em que tais relagoes se produzem numa determinada esfera da

atividade humana.

Ao refletir finalidades e condigoes das relagoes sociais, entende-se que tanto a
atividade do ensino da Lingua Materna quanto a do ensino das linguas segunda ou
estrangeira no meio escolar ndo se confina a propria lingua mas a “atividade discursiva
da qual a lingua é um meio” (LEONTIEV, 2001, p. 323), isto é, enquanto instrumento
ou signo, a sua fun¢éo consiste na mobilizacdo de estratégias para que o aluno tenha
habilidades necessarias que o permitam ndo somente o acesso mas também a producao
de novos conhecimentos, ao processar os sentidos das relagoes sociais reproduzidas na

interagao verbal.

Entéo, a lingua tem a fungdo (in)formativa no sentido de que, através dos processos
de ensino-aprendizagem da leitura (compreensao) e da escrita (produgdo), permite aceder a
informacao da cultura historicamente acumulada pela humanidade e, ao fazer isso, oferece

a possibilidade de atribuir sentido ao significado das relagoes sociais que intermedeia.

Portanto, ficou a ideia de que independentemente do aspecto semantico de cada
lingua, pode-se conceber uma pratica do ensino de linguas com atividades orientadas para
essa finalidade bastando, para tal, a planificacdo de contetidos relevantes do ponto de vista
de promocao do didlogo instigante entre o que aluno sabe e a novidade que a propria

lingua deve trazer a discussao das relagoes sociais.

Saiu-se, portanto, consensualmente em defesa da ideia de que o objetivo da lingua
no meio escolar encerra a finalidade de ensinar a ler e escrever tomando como referéncia
a sua utilizagdo nas situacgoes varias em que tém lugar a informalidade e a formalidade
das relacoes sociais, cada uma das quais corresponde a determinado género discursivo da

lingua.

E, nesse sentido, o conhecimento das teorias universais de aprendizagem da lingua
seria menos relevante se comparado com a importancia do conhecimento das especificidades
dos géneros discursivos ou textos para o desenvolvimento de uma pratica de ensino-
aprendizagem baseada na consideracdo da leitura e da escrita como instrumentos para
a construcao das capacidades de analise e de interpretagdo competentes dos fenémenos
da realidade (que foram) constituidos nas relagoes sécio-ideolégico-culturais, politicas e

economicas presentes na esfera concreta da atividade humana.
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4.1.1.5 Isolado V: Os inputs da unidade imitagcao-criagio e a transformacao do ensino-

desenvolvimento profissional do formador

A compreensdo de que a aprendizagem consiste numa atividade que visa ao novo
tem sua origem tedrica explicada no conceito de imitagao-cria¢do em que Vigotski (2007) é
autor quando estabelece a existéncia de uma importante ligacdo entre o campo do conhecido
e o campo de possibilidades no processo do desenvolvimento humano. Ao explicar a ligagao,
o autor observa que no processo de ensino e aprendizagem o novo tem possibilidades de
se realizar exatamente no campo das transi¢oes expresso na Zona de Desenvolvimento
Proximal, isto é, na transicao do que é do dominio real do sujeito aprendente, e que ainda
estd em fase de maturacgdo, para o que ele pode desenvolver na situacdo de operacao

assistida.

E dentro do campo das transicoes que se pode considerar a imitacdo e a criacdo como
conceitos cuja finalidade é “explicar processos psiquicos indicadores do desenvolvimento
humano. Com eles é possivel compreender possibilidades de superacgdo em diferentes
estagios da constituicdo socio-histérica do homem mediante sua atividade consciente e
voluntaria”. (DIAS DE SOUSA, 2016, p. 208)

Tratando-os como indicadores do desenvolvimento humano, Dias De Sousa (2016)
vinca a necessidade de admitir que a imitagdo funciona como experiéncia viva na apro-
priacdo do conhecimento caracterizando-se como uma atividade em que as ac¢oes sdo
inicialmente realizadas mecanicamente a partir do que lhes preexiste. A realizacdo auto-
matica das acoes confirma a presenca de um dos tipos da atividade criadora, a atividade
reprodutiva, que se baseia em operacoes de natureza organica as quais visam assegurar a
retencao de informacoes e vivéncias que podem ser ativadas a posterior em algum evento

préatico.

Numa segunda fase, tem-se o outro tipo de atividade a que o psicélogo russo,
Vigotski (2009), se refere que é a atividade propriamente criadora, descrita por Dias De

Sousa (2016) nos seguintes termos:

[...] tem a capacidade de esbogar, na imaginagao, um quadro de futuro so-
bre o préoprio homem, criando novas imagens ou agoes , e nao, meramente,
a reprodugao de impressoes ou agbes anteriores da sua experiéncia. [Nesse
sentido] a imaginagao ¢ a base da atividade criadora e de acordo com a
psicologia é baseada na capacidade de combinac¢ao do cérebro humano.
Ela se manifesta em todos os campos da vida cultural, tornando possivel
a criagao artistica, a cientifica e a técnica, [...]. (DIAS DE SOUSA, 2016,
p. 213, acréscimo do autor)

O ponto central da teorizacao de Vygotski a respeito reside no fato de que abran-
gendo, inicialmente, uma atividade mecanica, a imitacao tem influéncias substantivas na
aprendizagem e no desenvolvimento. Sdo, na verdade, influxos que nao podem ser vistos

como instintivos, lineares ou sincronicos nas ag¢oes da producgdo do novo, mas, devem, sim,
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serem vistos a partir do seu cardter contraditorio e, por conseguinte, dialético permeando
mais a unidade das atividades reprodutora e criadora do que as diferencas que cada uma

conserva separadamente.

Refira-se que, neste caso, a contradicdo emerge do processo de combinacdo dos
elementos da realidade para produzir-se o novo que, por sua vez, ndo se realiza sem a
consideracdo do velho. Acontece que a consideracdo do velho decorre, ao mesmo tempo,

do processo de sua negacao.

O que se coloca, entdo, na unidade consideracao-negacao da imitagdo em prol da
aprendizagem ¢ a discussdo sobre a validade do destino dos processos de ensino, mais
especificamente daquelas praticas que relacionam aprendizagem e desenvolvimento na
tensdo entre uma ligagdo de identidade (coincidéncia) e uma relagdo de unidade. Por
essa via, tem-se que as proposicoes empiricas da imitacdo circunstanciam uma relacdo de
identidade em que os esforcos empreendidos para a compreensdo da estrutura da realidade

se dao de forma objetivamente repetida e imediata.

-

E como se a repeticdo objetiva e direta das formas de compreensao da estrutura
da realidade se equiparasse a uma pratica puramente mecanica caracterizada por um
movimento exterior da experiéncia interna e subjetiva do sujeito. Acontece que o movimento
mecanico da imitacdo envolve a imaginacao, fator importante para a atividade de criacéo,
que ¢ responsavel pela sua relagdo com as agoes empreendidas e a realidade, o que
obriga o sujeito imitador ndo apenas a limitar-se unicamente ao exercicio mecanico mas
a experimentar esse processo vivenciando-o. Na experimentacgdo e na vivéncia, o sujeito
ativa o seu psiquismo utilizando-o em favor da reelaboracéo e do ajuste de suas acoes na

atividade que realiza mecanicamente.

Nessa medida, a imaginagdo conserva alguma afinidade com as agoes do sujeito no
objeto imitado discriminada em quatro tipos, nomeadamente a relacao que a imaginacao
estabelece com os fatos ou eventos da realidade servindo como seu ponto de partida, o
modo sofisticado de articulacdo do resultado da imaginacdo nas praticas e fenémenos
sociaig, a implicancia do seu carater moral e do carater transcendental na relagdo com a

realidade. (VIGOTSKI, 2009)

A primeira forma (VIGOTSKI, 2009) que liga a imaginagdo com os eventos da
realidade torna explicita a percepcao de que a atividade imaginativa nao se realiza no vacuo
mas parte de situacoes da realidade que lhe servem de referéncia e copia. As situacoes ou
fenomenos da realidade podem sofrer alteragoes dependendo do lugar que essas referéncias
da realidade ocupam nas agoes que o sujeito empreende na interconexao entre imaginacao

e realidade.

A segunda forma (VIGOTSKI, 2009), o modo sofisticado de articulagdo do resultado

da imaginacdo nas praticas e fendomenos sociais, toma em consideracao experiéncias de
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outrem que circulam na sociedade que podem até representar praticas socioculturais dessa
mesma sociedade. Ao se integrarem na imaginacdo, essas praticas aumentam em muitos
aspectos “as possibilidades de criagdo dos sujeitos, pois eles podem imaginar a partir de
experiéncias de outras pessoas, mesmo sem ter vivido, diretamente, em sua experiéncia

pessoal”. (DIAS DE SOUSA| 2016, p. 214)

A terceira forma integra o carater moral em que se fala do transcendental na
relacdo imaginacao-realidade, colocando-se o problema de sensibilidade estético-moral e o
problema em que os resultados da imaginagdo suplantam os limites dos referenciais de sua
producao, respectivamente. No caso da sensibilidade estético-moral discute-se o encontro

do afetivo-emotivo com as imagens produzidas pela imaginagao. (VIGOTSKI, 2009)

O que pode-se inferir desse encontro, na percepgao de Dias De Sousa (2016) é que,
por um lado, na imaginacdo “a emoc¢do parece selecionar imagens, ideias que estejam
adequadas ao sentimento que domina o sujeito em determinado momento” (DIAS DE
SOUSA, 2016, p. 214), sinalizando o dominio da emogdo sobre o sentimento e, por outro

lado, é a propria imaginacao que afeta o sentimento.

A quarta maneira (VIGOTSKI, 2009) de a imaginacdo se relacionar com a realidade
integra também o carater transcendental. Todavia, a imaginacdo produz uma realidade
cuja natureza nao tem nada a ver com as referéncias que lhe serviram de base inicial. Nesse
caso, o novo resulta de uma atividade de superac¢do das afinidades iniciais (do cardter
moral, da complexidade dos fendmenos socioculturais, dos aspectos da realidade) com as

quais a imaginacao estabelece seus vinculos de existéncia.

A teorizacdo da imitacdo-criacdo nos moldes acima expostos pode empregar-se
aos processos formativos do professor como uma importante ferramenta epistemolégico-
metodolégica para a vivéncia da obutchénie-desenvolvimento na formacgao didatica dos
formadores de professores de linguas. Refira-se que os pressupostos tedricos da imitagao-
criacdo nao se empregaram a quaisquer tipos de formacao profissional docente, mas aqueles
que consideram a perspectiva desenvolvimental do ensino como o motivo estruturante da

necessidade da formacao didatica do professor.

O ponto fulcral desta perspectiva é que tal como “na escola a crianga nao apreende
o que sabe fazer sozinha mas ainda o que ndo conhece mas lhe vem a ser acessivel em
colaboragédo com o professor e sob a sua orienta¢do” (VIGOTSKI, 2007, p. 331), as
atividades de ensino e de aprendizagem que referendam o cardter desenvolvimental nos

processos formativos de professores seguem praticamente a mesma logica.

Ou seja, ao se orientar para a novidade, os processos formativos do professor langam
a stla atencdo nao mais para o que os professores sabem mas para o que tém necessidade
de saber, no ambito das exigéncias da profissdo, para responderem adequadamente aos

compromissos que lhes sdo inerentes.
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A consideracao das exigéncias da profissdo docente no processo formativo significa
reconhecer a importancia do objeto desta pesquisa no processo de (auto)desenvolvimento,
que ¢ justamente a busca pelo conhecimento profissional da atividade do aprender e do
ensinar a lingua. O conhecimento dessa atividade s6 é possivel quando a propria atividade

de investigacdo do processo formativo compreender que a imitacao

tem a mesma relevincia na colaboragdo com o outro mais experiente
[o formador|, em relagao ao nivel de possibilidades apresentado pelo
professor em formacao. No intervalo entre o que é concretude na pratica
docente e aquilo que em potencial pode desenvolver, a imitagdo se apre-
senta como fundamental, pela via de colaboragao. (LONGAREZI, 2017,
p. 208, acréscimo do autor)

Assume-se, entdo, que a justificagdo para tomar a centralidade da colaboracao no
aprender e no ensinar a profissdo docente tem a ver com o fato de que a atividade que
circunstancia a docéncia ¢ uma atividade intelectual que se da e depende das condigoes
histéricas determinadas as quais implicam saberes de varia ordem. Nesse iterim, o reconhe-
cimento, o acesso e o enfrentamento das determinagoes historicas requerem a participacgao
colaborada e coletiva dos professores para a interpretacao e ressignificacao dos sentidos e

modos de producdo cultural da sociedade em que eles proprios sdo co-autores.

Assim, a construcdo colaborada do pensar e fazer docentes através da pesquisa tem
a “vaidade” de instituir uma inovacao criativa nas praticas docentes dos formadores, o que

nao so

pressupoe conhecimento e autoridade sobre ela no que diz respeito as suas
finalidades [como também] requer a transicao da docéncia centrada no
ensino para uma docéncia baseada na construgao da aprendizagem, em
que tanto os professores quanto o aluno instituem-se como parceiros do
processo de ensino — aprendizagem”. (MARRA; MELO; PEDRO, 2018,
p. 179-180, acréscimo do autor)

Cientes de que a compreensio e realizagdo desta “vaidade”, enquanto atividade
formativa, é um “processo que se institui dialeticamente, portanto, implica acesso e
trabalho com conhecimentos cientificos da dimensao pedagdgica, [...], o que ndo é comum
nos programas de pés-graduacao [...]" (MELO, 2018, p. 27), analisaremos os elementos,
situagoes ou fatos que testemunham as potencialidades-sinteses erigidas a partir da imitagao
de todo o processo de pesquisa como espacgo didatico e formativo do investigador e dos

formadores de professores de linguas.

4.1.1.5.1 Episédio F: A formacao tedrico-metodoldgica como meio de imitacao-criacdao

da atividade profissional docente

O modelo processual didatico-formativo que assumimos aqui, além de estabelecer

a base investigativa material e concreta de todo o processo formativo dos formadores de



215

professores de linguas, foi utilizado como instrumento por meio do qual foram realizadas
as operacgoes de mediagdo constituidoras do campo de significagdo do investigador que,
por sua vez, permitiram apreender o campo de significacdo dos formadores no ambito da

imitacdo-criacdo na sua relagdo com os conceitos tedricos da perspectiva histérico-cultural.

Neste caso, por um lado, a IDF possibilitou a constitui¢do do corpus de dados
a partir do qual se realizou a produgéo da sintese sobre o desenvolvimento da atividade
docente de linguas tendo presente o potencial criador dos formadores, testemunhado no sen
processo de imitagdo-criacao e, por outro, vincula a compreensao de que ela figura como

uma epistemologia geral de investigagdo inscrita no contexto da teoria histérico-cultural.

Assim, tanto o corpus de dados da pesquisa bem como o de levantamento dos
aspectos sob a base dos quais se realizou a andlise das potencialidades criadoras dos
formadores nao sdao expressivos, mas o resultado das atividades programadas ciclicamente
que consistiam fundamentalmente no levantamento das necessidades formativas e na
consequente instrumentacao tedrico-metodoldgica, sendo que esta tiltima incluiu a prética

letiva (a lecionagéo).

A constitnicdo do corpus para a andlise e sintese das potencialidades criadoras
tem a especificidade de que, além de estudos tedricos e construgdo e observacdo de
aulas coletivamente, a ele se acrescentava questoes com base nas quais se entendeu ser
o instrumento de avaliacdo comparativa entre as proposigoes tedricas e metodologicas
discutidas no grupo e a sintese que delas foi sendo realizada a partir das praticas letivas

(lecionacdo) concebidas e estruturadas no grupo de formadores.

O intuito de abordar comparativamente a avaliacdo era o de proporcionar um
espaco para a conscientizacao da importancia dos significados e sentidos dos pressupostos
tedricos e metodolégicos trabalhados no coletivo e apontar quais sinteses possiveis os
formadores elaborariam por forma a estabelecer uma unidade entre tais pressupostos e as
formas e modos de concepcao e realizacdo da atividade docente, mais precisamente da
atividade de ensino-aprendizagem de linguas. E, devido a condicionalismos de tempo e de
ocupagoes burocratico-profissionais dos formadores, a atividade analitico-avaliativa e a
produgao da sintese constitutiva da alegada unidade teoria-método-ensino acabou sendo

tarefa do investigador.

A nossa compreensdo de que o processo de teorizacdo do conteido de parte dos
elementos e do método fundantes da Teoria Historico-Cultural constitui o meio privilegiado
da imitagdo-criagdo, pressupoe a utilizagdo do termo meio como uma categoria que nos
remete aos conceitos de ferramenta e de instrumento bastante trabalhados na discussdo que
Vygotski faz sobre a relacdao da linguagem e do pensamento em defesa da formagdo humana.
Em Leontiev, tal conceito tem implicagdes tedrico-epistemoldgicas muito significativas
quando ele o relaciona com as nogoes de objetos e ferramentas entendidos como que

estando na mediagdo da formagao da mente e da consciéncia. (ZINCHENKO, 1998)
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A discussdo que queremos trazer & ribalta é a teorizacdo do instrumento como
uma entidade importante que participa na formagdo humana. Sendo essa entidade para
Vygotski a palavra que funciona como ferramenta mental, o signo, que medeia a relagdo
entre consciéncia e cultura, para Leontiev essa mediacdo relaciona a mente e a consciéncia

através dos objetos e ferramentas implicando para o efeito a realizacao da atividade.

Para Leontiev, a grande sacada foi a de ter constituido teoricamente a atividade
sob a base da psicologia considerando-a como que se realizando em duas faces unidas, a
interna e a externa, servindo de instrumento para a mediacao da mente e da consciéncia.
Nesse aspecto, a sua teoria da Atividade aponta haver uma unidade entre a atividade
humana e o desenvolvimento da consciéncia no confronto entre o movimento da atividade
externa com os objetos e o movimento da atividade interna e subjetiva do Homem. A
atividade interna é portadora da consciéncia porque ela resulta da atividade com os objetos

e da relagdo que o préprio Homem estabelece com os seus pares.

Em seu livro de 1978, O desenvolvimento do psiquismo, publicado pela Editora
Livros Horizontes, em Lisboa, Leontiev destaca que quando se fala da atividade com objetos
é preciso concebé-la como uma atividade ndo apenas na dimensao fisico-material palpavel
ou concretizada pelos nossos 6rgaos de sentido, a visdo, mas também na perspectiva que
considera o objeto como instancia que embarca as producgoes simbélico-culturais de que
determinados individuos detém nas suas relacoes sociais. O que envolve contetidos e suas
respectivas formas oriundas das relagoes sociais determinadas; conteiidos e formas que

consideramos nos remeterem ao campo de significagao e de sentidos produzidos socialmente.

Vale a pena sublinhar que a cultura, na concepcao de Vygotski, constitui-se como
instrumento simbdélico e material na consciéncia humana pela lingnagem (a palavra ou o
signo) e se comporta como um campo de significados socialmente produzidos. Considerada
dessa maneira, a cultura se identifica, entdo, com a concepcao leontieviana de ferramentas
e objetivos como instrumentos mediadores na formacgdo da consciéncia humana pela
atividade por incluir no seu aparato conceitual a dimensdo das significagoes; ou seja, em
ambos os tedricos a colocagdo tedrica da nocdo de instrumento envolve a questao da
mediagdo simbdlica da cultura e dos objetos (fisicos ou psicoldgicos) para a formagao e

desenvolvimento humano.

Para viver e experimentar a imitacao-criagdo no contexto do desenvolvimento do
pesquisador e dos formadores de professores participantes da pesquisa utilizamo-nos dos
instrumentos operacionais (os planos de cada atividade de formagéo teérico-metodolégica,
as 4 observages conjuntas de aulas e perguntas de obstinagdo), das anotagoes sobre as
observacoes, bem como da concepgao da nogdo de objeto preconizada por Leontiev, ambos,
como signos por meio dos quais permitimo-nos ingressar no campo das significagoes e
sentidos construidos sobre alguns conceitos da teoria histérico-cultural em sua unidade

com a atividade de ensino-formagao em linguas.
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De instrumento a atividade de comunicagao com signos como uma nova
sintese da lingua. Aqui a lingua transita de sua concepcao instrumental para atividade de
comunicagdo com signos. Esse foi um dos pontos essenciais que demarcou o estabelecimento
de um novo olhar epistemol6gico sobre ela (a lingua) que, doravante, passamos a considera-
lo produto de uma reelaboracdo do pensamento mediado dos formadores em prol da
compreensdo cientifica do objeto do trabalho profissional no quadro de seu processo de

apropriacdo dos conceitos constituintes da teoria histérico-cultural.

Embora tenha sido amplamente sintetizada a questdo da instrumentalidade da
lingua na comunicacdo, o fato agora é que podemos afirmar que foi gracas a revisitagado do
estudo realizado de algumas ferramentas tedricas do quadro histérico-cultural do ensino
e da formacdo profissional docente que possibilitou a apropriacdo conceitual do termo
“instrumento de comunicacao” testemunhando-se seus efeitos na qualidade discursiva dos

formadores a esse respeito.

E que o discurso segundo o qual a lingua é ‘instrumento de comunicacao”, embora
considerando a realizacdo da comunicacao pela compreensido e expressao, foi visto como
que contendo uma complexidade tedrica que convergia para a ideia de que a utilizacao da
palavra como signo ' ocorreria numa relacdo de sua associacdo com a realidade que ela
designa e que a relagao do sujeito com o processo seria uma relagdo de exterioridade e de

transmissividade.

Isso pode se explicar e compreender a partir do que Cardoso pontua sobre a
realizacao da lingnagem com objetos da realidade que determinadas correntes teéricas da
linguistica parecem sustentar: “quando se diz que a lingnagem alude a uma exterioridade,
ou que a palavra diz respeito aos objetos, deve-se entender que é a palavra que constitui

os objetos, ou seja, sem palavras os objetos ndo tém existéncia”. (CARDOSO, 2003, p. 19)

A colocacdo feita abaixo por um dos formadores complexifica a consideracdo de
que lingua ¢ instrumento de comunicagdo nessa perspectiva, uma complexificacdo que
ndo s6 ndo assume a comunicacdo sob a inteira algada da lingua como também sugere

a consideracdo da sua conceitualizagdo como atividade com os signos que incorpora

1 A visdo segundo a relacdo da linguagem e do pensamento analisa-se sob a necessidade de se conceituar

a nocao de sua referéncia. Assim, as abordagens da lingua vao cingir suas andlises no objeto tradicional
dos estudos linguisticos, a relagdo das palavras com as coisas, de diferentes perspectivas do signo
nomeadamente, o paradigma de representacao de Saussure segundo o qual a conversao da palavra
(significante) em signo se d4 sob a condigao de ela se ligar apenas aquilo que significa. Esse paradigma
desdobra-se em formacao de escolas especializadas: a Fscola de Praga, representado por Jakobson, em
que a questao da referéncia (da significacao) desloca-se da lingua para a estrutura funcional sincronica
a servigo da comunicagao; o circulo de Copenhague enfatiza a significacao nos planos da relagao entre
contetdo (significado) e significante (expressao). Ou seja, pela primeira vez, tenta-se sair do signo
como referéncia da significacao destacando-se o contetido, o que faz surgir as abordagens discursivas da
linguagem que vao desde as fenomenolégicas as concepgdes que defendem a realizagao da historicidade
e culturalidade social do significado de diferentes posicionamentos da dialética marxista (Vygotski,
Voloshinov, Bakhtin, etc.) (CARDOSO, 2003), sendo estas tltimas uma das fontes de referéncia
epistemolégica da nossa sintese dialética em relagao a concepcgao da lingua.
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instrumentos objetivos e subjetivos em unidade dialética da acdo comunicativa:

Fanu: Portanto, um comunicar nao verbalizado, ndao fazer nenhum gesto, ndao
ter nenhuma atitude também pode ser uma forma de comunicacao. Agora, a
compreensao, ali € preciso chamarmos a questao da subjetividade. Nem sempre

aquilo que eu digo é aquilo que se percebe. Mesmo verbalizado (11.10.2016)

Na fala do formador, hd uma assuncao implicita de que uma das dimensoes da
comunicacao ¢ também a subjetividade uma vez que considera a compreensao, enquanto
uma das suas categorias, como uma entidade subjetiva. O fato é que o que substancia
importancia na fala do formador nao sdo as dimensoes subjetivas ou objetivas de que
se reveste a comunicagdo (embora sejam relevantes) mas a busca de uma articulagéo
consciente do discurso na releitura do conceito que considera a lingua de “instrumento” de

comunicacao com relagao a sua referéncia.

Desse ponto de analise, o mundo é considerado o objeto a que a lingua faz referéncia
no sentido de que é dele que o sujeito busca o contetido e a experiéncia que subjetiva e
objetiva dialeticamente resultando na formacao da consciéncia de si e da realidade das
coisas. Salienta-se que a dimensdo semidtica da lingua, embora importante, foi caracterizada
como que tendo uma relativa autonomia em face da referéncia linguistica acima apontada
na medida em que a comunicabilidade da lingua ficou, definitivamente, na atividade que se
realiza com o sistema de valores puros da lingua, a atividade discursiva. A seguir, algumas
sinteses sobre os sentidos atribuidos a essa atividade pelos formadores baseando-se no que

destacamos como sua imitagdo e combinacao criativa dos valores puros da lingua.

A atividade linguistica do sujeito e a produgao do discurso. Tomando
como referéncia as atividades da formacao tedrico-metodologica e do ensino realizadas
com os formadores, o “calcanhar de aquiles” mais proeminente que foi acompanhando a
teorizagdo e o ensino do Portugués no ambito da pesquisa foi a presenca de dificuldades
no estabelecimento da eventual ligacdo do significado da atividade linguistica do formador
em termos de discurso que produz para si proprio e sua importancia social. Em outras
palavras, como é que a acdo da linguagem dos formadores se comportava em relagao aos

objetos da realidade e da experiéncia a que se referia na IDF?

No inicio da Intervencao Didatico-Formativa, a acdo da lingunagem era muito
presa as unidades puras da lingua e das memorias livrescas da formacao inicial para
resolver discursivamente as questoes tedricas colocadas para pensar a teorizagdo da Lingua

Portuguesa, como ja apontado acima.

Contudo, notamos que quanto mais se avancava com o estudo para a utilizacao da
“compreensao do conceito como instrumento mediador da relagdo dos seres humanos com
a realidade”(SFORNI, 2017, p. 89), as unidades puras da lingua, quais sejam as palavras

no sentido dicionarizado, se revelavam encarnar progressivamente os objetos materiais
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e simbdlicos da realidade ndo como discursos que representam apenas o eixo histérico
momentaneo do acontecimento da enunciagdo linguistica mas também como revelagao
dos aspectos da lingua na perspectiva histérica mais larga do contexto da sociedade

mocambicana.

Significa que, as enunciagoes linguisticas dos formadores, ainda que impregnadas
em discursos de acontecimentos momentaneos, se referiam a objetos cujos acontecimentos
estavam fora de si, reportando-se a sociedade no sentido mais abrangente. Esse fato
configura, desta feita, a demonstracao inequivoca de que a enunciacao efetivada por meio
das unidades puras da lingua, além de se referir a objetos que lhes sao externos, por via
dessa referéncia os eventos sociais passam a ser objeto da consciéncia do enunciador. I o

que o sentido do recorte da fala de um dos formadores que transcrevemos abaixo transmite:

Irany: Doutor, a base da educacdo linguistica deveria centrar-se nos proble-
mas reais da nossa sociedade, vdrias situacoes pelas quais as pessoas passam
e debater as suas causas através da lingua. .. entendo a partir de agora que
a medida que falamos a lingua, trazemos dentro dela ndao o ensino de como
ela se organiza mas a mensagem sobre a nossa historia como sociedade e
como € que cada um de nos faz-se localizar dentro dela [.. .| e nds passamos
todo tempo a corrigir o portugués correto. Se formos a ver bem, ai dentro da
lingua portuguesa tem o util e o agraddvel para criar interesse e curiosidade
nos nossos alunos!!!. (11.10.2016)

Nesse sentido, a imitag¢do como vivéncia dos conceitos tedricos foi determinante
ndo somente para a transformacdo da lingua como instrumento de comunicacdo para
a compreensao de que ela constitui a atividade discursiva do sujeito historicamente
determinada, como também para a transformacdo de outras formagoes discursivas de
ordem mais geral da sociedade e que, como exemplifica a fala acima, precisam de uma

relagdo mais dialégica com as pedagogias escolares de linguas.

Nesse aspecto, é¢ muito incisiva a compreensdo ativa da lingua que se denuncia e
reclama no extrato acima na sua dimensao de instituinte do substrato simbdélico de valores
que estruturariam os diversos campos da formacao discursiva, sendo os mais sonantes o
politico, o cultural, o econdmico e o social da vida das comunidades humanas.

Entenda-se: o fato de se utilizar a terminologia “formagoes discursivas mais sonantes”

nao significa que elas sejam as mais importantes; significa que essas formagoes pertencem
a campos em que o discurso é mais mediatizado e, por essa razdo, tem influéncias sobre

outras esferas do dominio da atividade linguistico-discursiva.

A combinacdo criativa da lingua, pela agregacdo da sua dimensdo signica, com
a sociedade a que se dirige como o seu objeto referencial parece aqui testemunhar a

superacao da apontada relacido de exterioridade dos seus falantes, mormente os formadores
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de professores do portugués da UP-Bera/Mogambique.

Nessa perspectiva, podemos afirmar que a dimensdo redutora com que se carac-
terizava a func¢do instrumental da lingua ganha um novo horizonte ao se lhe atribuir o
significado do seu papel ativo na comunicacao, como uma atividade do sujeito falante na

sua relacao pratica e mediada com os fenémenos sociais.

Austin (1962) é o linguista que desenvolveu estudos orientados para a superagao
da teoria do significado restrita apenas aos signos para uma teoria da agéo buscando
compreender as condigoes em que se da o sucesso dos atos humanos a partir da analise

dos enunciados performativos e dos atributivos.

O estudo do linguista britanico John Langshaw Austin (1911-1960), concluiu que
o sucesso dos atos humanos baseia-se nos atos discursivos sob a orientacao da filosofia
analitica dos atos de lingunagem e fala. Segundo essa filosofia, a linguagem e a fala sao

sentencas que nao apenas descrevem uma dada realidade, como também a modificam ao
descrevé-la. (CARDOSO, 2003)

Assim, afirmaria Cardoso que a acao dos atos humanos na modificacdo da realidade
pode ser ohservada nos atos de fala em modalidades locucionérias, ilocucionarias e perlo-
cuciondrias que deixam alguma mensagem quando proferimos alguma fala de qualquer

natureza:

Os atos locuciondrios (e dentro deles o fonético, o fatico e o rético) sao
os atos de dizer alguma coisa (proferir uma sentenga com determinado
sentido e referéncia); os atos ilocuciondrios sao aqueles que realizamos
ao dizer alguma coisa (informar, avisar, ameagar etc.); os atos perlocuci-
ondrios sao aqueles que realizamos por dizer alguma coisa (convencer,
surpreender, confundir etc.) (CARDOSO, 2003, p. 101)

Embora desprezando quase na totalidade a utilizagdo da unidade linguistica na
atividade discursiva do sujeito, a importancia de Austin para a imitagdo da lingua estd no
fato de ele ter preferido explicar a concepcao da lingua a partir do que se diz toda vez que

se realiza uma atividade linguistico-enunciativa, aqui designada por ato de fala.

Obviamente, no dizer tem-se a presenca da unidade linguistica de alguma forma
(lingua oral). E nesse sentido que apontamos o mérito do formador ao afirmar que a
referéncia da lingua deve ser explicada tendo em conta as marcas dos objetos deixados
pelo ato do dizer e tais objetos sdo a sintese da realidade expressa do mundo real ou, pelo

menos, a sua referéncia implica a consciéncia de sua existéncia.

O que mais se pode dizer da colocacdo acima do formador? Tomou os tracos reais
atribuidos ao idioma portugués e os comparou com a materialidade que a sua funcao
social exprime no atual momento histérico da sociedade mogambicana e criou uma sintese

pessoal sobre a realidade concreta do uso dessa lingua em Mocambique.
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Em outras palavras, o contetido de sua alocucao expoe, em tese, que a lingua nao
apenas relaciona os objetos do mundo de forma imediata como também, ao relacioné-los,
institui na consciéncia humana uma relacdo mediada desses objetos com a sua condicao

histérico-social que os deu origem.

Isso nao é nada mais ou nada menos que uma apropriacdo praxeoldgica da lingua
que, ainda que se caracterize por estar numa fase embrionéria, demarca a superacédo da
relagdo imediata do formador para a sua relacdo mediada. Demarca ainda a descoberta
de que a funcdo de qualquer lingua integra a dimensédo da atividade constitutiva do ser
humano na sua relagido com a realidade. £ no processo de integracio e realizacio da
atividade que, enquanto objetiva e subjetiva a realidade, ele forma e desenvolve a sua

personalidade.

Nesse sentido, parece-nos que o extrato do formador representa a abordagem da
lingua, a que aqui se faz jus, partindo da perspectiva discursiva proposta por Bakhtin e
o seu Circulo. Este filosofo da linguagem russo propde uma visao da lingua partindo do
pensamento que envolve teméaticas como “lingunagem, ideologia, histéria, relagoes de poder
e a formagao dos sujeitos” (CASTRO, 2010, p. 91) por meio das quais estabeleceu balizas

para desenvolver estudos em volta de processos de apropriagdo e produgao dos sentidos.

Para realizar esse trabalho, Bakhtin centra-se no discurso como uma noc¢éo da
“lingua em sua integridade concreta e viva e nao |. .. | como objeto especifico da linguistica”
(CASTRO, 2010, p. 94) e, desta forma, aborda o discurso estudando a linguagem orientado
pela perspectiva translinguistica, a partir de processos externos a propria lingua, mormente

os processos de interacao verbal.

O avango da andlise dos elementos imitados das unidades linguisticas puras exige
a necessidade de fixarmos, sob a forma de sintese, o que foi apropriado no decurso do
processo como uma forma de garantir uma transicao pacifica a concepcao da lingua como

um processo de materializacao do discurso.

Sintetiza-se que a concepcao de lingua como instrumento e atividade de comunicagao
sdao pontos fundamentais que estiveram na origem da constitui¢do de uma nova abordagem
de instrumento e de atividade na aprendizagem dos processos de construgdo da compreensao
e expressao linguisticas. Essa nova abordagem conferiu uma nova qualidade a fungdo ou
atividade mediadora da lingua a qual se adiciona a nog¢do de discurso que é objeto de
analise que se segue, também que se figura como resultado de um esforgo analitico de

producao de sentidos dos dados empiricos.

De alguma forma, ao debrugarmos-nos sobre as conceptualizagoes da lingua presen-
tes nos dados empiricos da pesquisa, o termo “discurso” foi aparecendo recorrentemente
suportando usos por vezes diferentes, por vezes sinonimos ou sinalizando de forma ambigua

e de dificil compreensao os objetos a que ia fazendo mencao. Como forma de nos atermos
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as implicagoes do termo no crivo da comunicagao linguistica quando se afirma que a lingua
¢ discurso, procedemos a analise de algumas situacoes com que nos deparamos no ambito

da produgao do conhecimento linguistico junto a formadores.

Tomou-se para analise uma das afirmacoes de Irany cuja proposicao dava conta
de que A primeira lingua nao tem referéncia, mas a sequnda tem que € a primeira que
foi proferida unanimemente quando do debate em torno das estratificacées conceituais
das lingnas em materna, segunda ou estrangeira. Para o efeito de andlise, pensamos ser
nesse ponto que podiamos introduzir a teorizacdo da enunciagdo trabalhada nos estudos
tedrico-metodologicos, utilizando-nos dessa assertiva concreta alegadamente de dominio
de todos.

Considerando que a enunciagdo ¢ um processo que o sujeito enunciador empreende
culminando com a passagem transformadora da lingua ao discurso, tomou-se como objeto
de andlise o conceito de didlogo ente pesquisador/ formadores como unidade discursiva. Ou
seja, que entendimento se tem da nog¢do de discurso e como é que o mesmo se configuraria

na afirmacgao que levantamos.

Phyri- Ensinaram-nos sempre que as linguas se classificam em maternas,
sequnda ou estrangeira. A Lingua Materna € aquela que a gente fala em casa;
a nossa primeira lingua. A seqgunda €, por exemplo, a Lingua Portuguesa e a
terceira, normalmente, tem sido uma lingua franca. Agora, se existem dados

que contraponham isso seria bom que a gente conhecesse. (11.10.2016)

O espaco da discussdo apontou para a necessidade de compreender o que é que
levou o grupo a chegar a tal conclusdo e o que ¢ que denominariam como referéncia.
Eles préprios concordaram que tomaram como referéncia as unidades linguisticas puras,
permitindo assegurar que em causa esta a facilidade que um falante nativo teria em face
dos processos com vista a consecuc¢ao de habilidades fonético-semanticas que ocorrem
na sua lingua. Estas sdo entendidas como o resultado de um processo de aquisicdo que
dispensaria qualquer referéncia, isto é, qualquer ponto de partida. Inversamente, a segunda

e a lingua estrangeira teriam as suas referencialidades na linguna materna.

Apontei que a unidade discursiva estava exatamente nessa explicacdo que deram
que, de alguma forma, resulta de um modo particular de como eles préprios compreendem
a lingua. Ou seja, que a noc¢do de discurso carrega na sua essencialidade a questdo da
subjetividade linguistica no processo da constituicdo do sentido, ja que este se da no
entrosamento entre lingua, sujeito e histéria. (TEIXEIRA; FLORES, 2010)

O ponto ¢é que é interessante que mesmo defendendo-se uma abordagem linguistica
que sua toma centralidade nas relagoes sociais e a cultura, como ji apontado acima,
parece-nos que essa defesa tem uma sustentacao dispersa pela falta da consciéncia das suas

implicagoes na utilizacdo das unidades linguisticas puras na atividade da comunicacao.
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De qualquer modo, foi significativo e transformador o fato de se ter apropriado da
enunciagao como modo particular do sujeito de se relacionar com a lingua para produzir
sentidos. Essa apropriacao levou-nos a considerar na atividade linguistica a enunciagao
como forma especifica que o sujeito estabelece com o mundo, como o percepciona e o

constréi e o lugar que ele ocupa nesse processo.

Acontece que essa forma especifica de relacionamento com o mundo que se materi-
aliza através da enunciacdo, ela prépria é resultado de discursos. Sobre esse aspecto, Fanu

coloca uma pergunta, alids, varias:

Doutor Marra, sei que a modalidade da pesquisa nao o permite estar na
condicao de respondente das nossas perquntas, mas o que eu queria colocar é
o sequinte: se enunciar significa produz discurso, entdo toda enunciagcdo se
move sempre em direcio do discurso? Que fendémeno é esse mesmo e como
se realiza? Hd muita ficgao, sabe! (11.10.2016)

Primeiro importa sublinhar que que estd aqui uma relagdo de poder instalada entre
os formadores quando privilegiam os titulos académicos como vocativos ou formas de
tratamento entre eles e com o pesquisador. Esse fato demarca, de alguma forma, a nocao

bakhtiniana de didlogo que defendemos no trabalho.

Duas coisas que considero relevantes no extrato: a consciéncia de que o meu papel
naquele momento e espaco coletivos nao era o de pesquisador tradicional, o de receber e
analisar as perguntas do grupo e dar respostas cabais produzidas por mim. O meu papel
era, claro, o de um dos debatedores com os restantes co-profissionais que aprende com as
objecoes, inquietagoes e produgoes, as reflexdes que produzem sentidos para todos nos
como profissionais de ensino.

A segunda coisa, a atitude questionadora do formador constitui um principio
fundador da aprendizagem, na medida em que “exige um processo ativo do sujeito”
(SFORNI, 2017, p. 91) problematizando o objeto em analise. Mas, por outro lado, tenho
que conjeturar no sentido de que a questdo colocada nido estava isenta de uma visdo de
problemas, diante da necessidade de busca pela compreensdo das formagoes discursivas,

baseada no estabelecimento de uma lista de solugoes possiveis ja prontas.

Na condicao de debatedor, talvez o tinico papel que me cabia era o de criar ainda
mais dificuldades para estimular o pensamento criativo dos colegas para se deslocarem
da eventual atitude natural ou naturalizada em relagdo ao conceito de discurso para uma

atitude mais mobilizador de suas idiossincrasias para a prépria pergunta que colocam.

Uma resposta bésica dada & questdo pelo grupo se direciona para a ideia de que
sem o processo de enunciacdo nao existe discurso. Este é, avaliando a sintese do grupo, o
niicleo do contetido da enunciacdo que como acontecimento discursivo se da sob diversos

formatos e modalidades e nos diferentes niveis das relagées humanas, isto €, o discurso
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acontece desde as mais triviais interagoes verbais das pessoas as mais complexas formagoes
que configuram as diferentes disposi¢oes socioculturais, simbdélico-representacionais por

meio das quais as pessoas tomam posicoes como sujeitos historicamente constituidos.

Nesse caso, foi oportuno lembrar que esses complexos formatos de realizacao
do discurso nas relagées humanas configuram um dos principais aspectos dos estudos
enunciativos em Bakhtin, a questdo dos géneros como tipos discursivos que contemplam

natureza e diversidade do fenémeno da enmunciagdo incomensurével.

Admitindo que é nesse aspecto que consta a dificuldade de se definir o carater
geral do enunciado, e nem por isso deve-se minorar a sua heterogeneidade nos géneros
discursivos, Bakhtin aponta a existéncia de géneros discursivos mais simples (primérios) e
de géneros discursivos mais complexos (secundarios) cujo aparecimento resulta de uma
experiéncia cultural diferenciada entre os dois. Alguma sintese do préprio autor a respeito

pode ajudar a esclarecer-nos:

Os géneros discursivos secunddrios (complexos — romances, dramas, pes-
quisas cientificas de toda espécie, os grandes géneros publicitédrios, etc.)
surgem nas condigoes de um convivio cultural mais complexo e relati-
vamente muito desenvolvido e organizado (predominantemente escrito)
— ficcional, cientifico, sociopolitico, etc. No processo de sua formacao
eles incorporam e reelaboram diversos géneros primdrios (simples), que
se formam nas condi¢gdes da comunicagio discursiva imediata(O
grifo é do pesquisador). Esses géneros primérios, ao integrarem os com-
plexos, nestes se transformam e adquirem um carater especial: perdem o
vinculo imediato com a realidade concreta e os enunciados reais alheios
[...]. (BAKHTIN, 2016, p. 15)

Considerando a fala literal de Bakhtin, parece que conseguimos abstrairmo-nos e
encontrar o essencial na fala do professor sobre a ideia de que o discurso teria um carater
ficcional. Nao coube a mim a tarefa de corroborar a ideia de que a esséncia do conceito de
discurso se constréi pela ideia de sua ficcionalidade, portanto, irreal. Mesmo assim, para o
efeito da andlise essa ideia chama atencao ao fato de que ela se aproxima, pelo contetido
da irrealidade, a uma sintese precipitada de que o discurso seria uma formacao da lingua

afastada, inexistente ou inacessivel para o curso normal da vida concreta das pessoas.

Essa sintese pode conter alguma verdade ou equivoco por dois motivos. Em relagdo
ao seu lado da aparente verdade, a ficcionalidade do discurso pode ser interpretada como que
associada ao entendimento de que ele, ja que ndo tem uma existéncia imediata e inflexivel,
ndo tem efeitos concretos na vida real das pessoas. Fica aqui aqui um apontamento
importante que podemos usé-la para contrapor esse entendimento: a existéncia do discurso
acontece na relagdo mediada que o conteiido da enunciagdo mobiliza entre o sujeito

enunciador e a realidade enunciada.

O segundo motivo, que é objeto em defesa do qual sustentamos a nossa concepcao

discursiva da lingua, pontua o entendimento de que a ficcionalidade do discurso pode estar
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atrelada a ideia de que ele é uma abstracgéo e, nessa condi¢ao, ndo é visivel a olhos nus.
A sua existéncia depende do quanto o sujeito enunciador € interpelado pela realidade a

ponto de utilizar a lingna como recurso para a satisfacdo da interpelacao.

O processo de enunciagdo se materializa no discurso, mas esse processo se dé em
determinadas esferas da vida. Se consideramos que o discurso é a esfera em dire¢do a qual
a enunciacdo se move, precisamos compreender que ele se define pela posi¢ao politico-
ideolégica que o sujeito assume na sua relagdo com a lingua(gem). A questdo que fica
é a necessidade de compreender que o enunciado se manifesta sob variados e complexos
géneros, aqui designados por géneros discursivos, criando um imbricamento complexo entre

géneros secundérios e primarios do discurso.

Nesse ponto, a opiniao de Bakhtin ¢é clara:

O estudo da natureza dos enunciados e dos géneros discursivos é, segundo
nos parece, de importdncia fundamental para superar as concepcoes
simplificadas da vida do discurso, do chamado ‘fluxo discursivo’, da
comunicacgao, etc., daquelas concepgdes que ainda dominam a nossa
linguistica. (BAKHTIN, 2016, p. 22)

A defini¢do do discurso como efeito de sentido instigou a que os formadores
aprofundassem o lugar do sujeito enunciador nesse efeito. Assim, foi constatado que o
referido lugar seria encontrado nao apenas tendo presente a consciéncia de que o sujeito
deve sentir-se interpelado como também devem ser considerados, nesse sentimento, o grau
e a extensdao do modo em que o afetam ou o atingem as condicoes de producdo de outros
discursos com os quais desenvolve a sua sintese. Essa seria a nova concepgao de lingua que

foi jA expressa como atividade da comunicacao voltada para compreensdo e expressao.

A compreensao criativa da didatica como fungao discursiva da formacao
em Lingua Portuguesa. Entre outros aspectos, os conceitos constituintes da teoria
histérico-cultural, que antes eram percepcionadas como simples definicoes enciclopédicas,
designadamente a atividade, o desenvolvimento psicoldgico e humano, a praxis pedagogica,
o signo e a enunciacao ou o enunciado, viram-se tornar objeto das preocupagoes do trabalho
didatico dos formadores, sobretudo quando os formadores se mostraram sentir-se afetados
pelo seu contetido e forma de pensar o ensino. Podemos ousar afirmar que o sentimento
de afetividade foi que impulsionou a manifestacao de sua vontade (motivo) para estudar
e reestruturar coletivamente a organizagdo da aula sobre o texto narrativo, ainda que o

tempo cronoldgico letivo na universidade nao permitisse mais a sua ministragao.

Como grupo, refletimos sobre o que querfamos (o contetido) fazer com o texto
narrativo para que os formandos do curso de portugués pudessem aprender efetivamente.
A resposta encontrada para essa questdo foi a de estudar os géneros para além do que

ja sabiamos ou, pelo menos, do que tinhamos aprendido, para responder a convicgao
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epistemolégica que doravante assumimos, o ensino voltado para o desenvolvimento do
pensamento tedrico.

O ponto de partida do estudo foi a anélise do préprio conceito de “texto narrativo”

buscando compreendé-lo como um conhecimento historicamente acumulado a partir de
sua referéncia histérico-genética, mas também tomando como ponto de apoio o modo ja
analisado, enquanto género discursivo, foi trabalhado no contexto dessa pesquisa-formagao.
O texto narrativo foi revisto e conceptualizado como uma unidade de sentido que tem um
atributo que o qualifica, a narragdo, permitindo-nos afirmar que estamos diante de uma
unidade de sentido da atividade de comunicacédo linguistica em que a caracteristica da

narracao é predominante.

Assim, o objeto de estudo coletivo para a concepcdo de um novo plano de aula
passoll a ser a narragao, por esta constituir o conceito nuclear da atividade de ensino para a
teméatica em elei¢do. Nesse caso, o seu contetido foi instituido como substancia do objeto do
estudo coletivo para o qual se empreendeu esforgos para melhor conhecé-lo dentro da 16gica
que conduziu os formadores a captar a esséncia dos fendmenos da realidade que representa,
guiando-se pela dimensdo comunicativo-discursiva da lingua e sob o apoio conceitual de
Mikhail Bakhtin e Patrick Charaudeau ' e apoiando-nos de alguns elementos-eixos do
modelo de andalise de Antunes (2010).

Importa referir as descobertas de referéncia imprescindivel para a construcao

narrativa:

O ensino do texto narrativo que circula nas escolas (serve para narrar e contém
personagens que ocupam lugares diferentes de acordo com o papel e relevancia) aborda
uma parte da problemdtica a qual nao aponta as diferencas conceituais entre os principais
elementos. Os mais visiveis sdo as terminologias de narrativa, narrativo, narracao, conto
e descricdo que tém diferencas demasiadamente acentuadas precisando uma prudéncia

tedrica sobre o lugar que cada uma ocupa no todo do sentido da unidade da lingua;

A designacdo de texto narrativo parece ser de ordem estrutural da lingua e, por

consequeéncia, contraditéria do ponto de vista conceitual uma vez que

A narrativa é uma totalidade, o narrativo um de seus componentes.
A narrativa corresponde & finalidade do ‘que é contar?’, e para fazé-
lo descreve, ao mesmo tempo, acdes e qualificacoes, isto é, utiliza os
modos de organizac¢ao do discurso que sao o Narrativo e o Descritivo.
(CHARAUDEAU, 2014, p. 156)

O narrativo é uma funcao que opera através da descrigdo e da narracdo. As operacgoes
do descritivo e do narrativo dependem da visdo do mundo que constroem e do papel que o

sujeito desempenha ao descrever ou narrar. Ou seja, ao descrever, o sujeito pode realizar

12 Linguagem e discurso: modos de organizacao (2014)



227

um recorte da realidade que descreve e apresenta-lo tal como ela é precisando apenas que o

publico-alvo a reconheca por via do seu recorte ou pode imprimir suas marcas subjetivas.

A descri¢do e a narragdo implicam o sujeito de alguma forma na medida em que

este vai ter que se encontrar na condi¢ao da atividade em graus diferentes:

O sujeito que descreve desempenha os papéis de observador (que vé os
detalhes), de sdbio (que sabe identificar, nomear e classificar os elemen-
tos e suas propriedades), de alguém que descreve (que sabe mostrar e
evocar). O sujeito que narra desempenha essencialmente o papel de uma
testemunha que estd em contato direto com o vivido (mesmo que seja
de uma maneira ficticia), isto é, com a experiéncia na qual se assiste a
como os seres se transformam sob o efeito de seus atos. (CHARAUDEAU,
2014, p. 157)

Outro aspecto de destaque para o conceito de narrativa é o fato de que a sua cons-
trucao nao obedece a uma légica preexistente cabendo reconstrui-la para o descobrimento
da intriga, a totalidade da narrativa. A grande novidade que descobrimos nesse aspecto é
que, uma vez que precisamos identificar a totalidade narrativa, alguns elementos de base

podem apoiar essa atividade aqui identificados como actantes, processos e sequéncias.

A construcdo narrativa tradicional cinge-se apenas nas agoes por meio das quais
separa os personagens em principais, secundarios, redondos ou planos ou de outra natureza
prestando atencdo & sua organizacdo do ponto de vista linguistico. O papel dos actantes
tem muito a ver com a acdo a que se ligam, o que lhes confere o estatuto do dominio das
acoes “Entretanto nao se deve esquecer de que se trata de categorias de discurso e nao de
categorias de linguas, o que implica algumas diferengas”. (CHARAUDEAU, 2014, p. 160)

As diferencas actanciais para a circunstancializacdo da comunicagdo discursiva
estdo exatamente no papel narrativo e na qualidade dos actantes para a construcgéo da
narrativa, isto é, de processos que conduzem a identificacdo de sua intriga. Sobre o papel
narrativo, ndo basta identificar a agdo do actante ao nivel linguistico; é preciso saber

o papel narrativo que desempenha através da apropriagido do contexto da produgéo do

13 Os actantes de base sdo o agente que age e o paciente que sofre a acdo cujos papéis podem ser os de

aliado ou de oponente com as qualificagbes, também bésicas, de positivas ou negativas. As ramificagoes
desses aspectos constam do processo de construgao de cada narrativa. Charaudeau (2014) propoe
algumas pistas que consiste no seguinte: no caso em que o actante age, deve-se ver se ele é ou ndo o
iniciador, o responsavel ou o executante da acao; se sofre a acdo, deve-se ver essa acao recai sobre ele
(é mais ou menos passiva, mais ou menos afetado por ela ou é mais ou menos submisso a ela?). No
caso em que se verifique que o actante age, como é que ele o faz? Como agressor, benfeitor, aliado,
oponente ou retribuidor? A sua maneira de o fazer é voluntéria, involuntaria ou indireta. Se o actante
sofre a acao ele o faz como vitima (afetado negativamente pela acdo de um outro actante) ou como
beneficiante (é afetado positivamente pela agao de um outro actante)? No caso é que o actante-vitima
reage, como é que empreende a reacao? Fugindo, dando resposta ou negociando? No caso em que
o actante-beneficiario reage, o faz retribuindo de maneira benéfica o outro actante ou recusa? O
autor aponta também as qualificagoes de base divididas em dois grupos: positivas (prestigio, virtude,
forca, inteligéncia, destreza etc.) e negativas — desconsideragao (m4 reputagao) vicio (imoralidade,
desonestidade), pusilanimidade, imbecilidade (estupidez), inabilidade, etc
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enunciado e a finalidade narrativa que o mesmo desempenha. Um pequeno exemplo tirado
do texto de apoio para o estudo da narrativa: - “Os homens foram de aldeia em aldeia

com o retrato, perguntando se alguém conhecia a mulher”.

Os homens, como agente da agdo (categoria de lingua) ndo tem nenhum papel
narrativo (categoria de discurso). Tem que se saber qual papel discursivo desempenha ou
nao em relagdo a mulher que eles procuram e que implicagoes a sua deslocacdo a aldeia
tem para a intriga da histéria. Portanto, os actantes sdo agentes de determinada acao
prevista na categoria linguistica que se encarregam por alguma funcao discursiva particular

(categoria de discurso), isto é, que tonam possivel a lingua em discurso (efeito de sentido).

A posicao que os actantes assumem na narrativa pode ser interpretada sob o ponto
de vista de sua natureza ou de sua importancia (principais ou secundarios). Normalmente,
os actantes se apresentam como figurinos de agoes humanas, ou que desempenham tal
funcao, “o que tem como consequéncia limitar o seu ntimero, em relagdo aos actantes de
lingua: de uma parte hd um actante que age, de outra um actante que sofre a acdo, e em
torno deles gravitam circunstantes”. (CHARAUDEAU, 2014, p. 161)

No que diz respeito a qualidade dos actantes tem-se a dizer que seus atributos, de
acordo com o estudo empreendido pelo grupo, nao se reduzem aos atributos tradicionais
dos personagens, embora estejam com estes em relagdo; dependem da determinacéo do
papel e da forma de como desempenham esse papel na narrativa em diferentes posigoes da
construgdo do texto. Quer dizer, em causa estd a forma ndo qualificada (o personagem) e a
forma qualificada (o actante) no sentido de que o mesmo actante pode representar diferentes
tipos de personagens e num personagem cabem muitos papéis narrativos e preenchendo “o
lugar de actantes diferentes, no desenrolar da mesma histéria”. (CHARAUDEAU, 2014, p.
162)

O terceiro elemento da logica de construcdo narrativa é a sequéncia. Vale lembrar
que o grupo acordou que, ainda em se tratando de uma sequéncia desencadeada pelos
principios de encaixe, alternancia, encadeamento, o movimento desses principios deve ser
regido por outros que devem constar no primeiro plano: os principios de intencionalidade,
coeréncia e localizagdo. Ora, o principio de localizagdo remete ndo apenas ao espaco €
tempo como também a caracterizacido quer dos actantes quer dos fatos relevantes da

narrativa (a caracterizacao).

Com base nesse estudo, foram estabelecidos alguns principios orientadores da

concepcao e estruturacdao da nova aula sobre o texto narrativo em trés pontos:

(1) O principio da intencionalidade comunicativa do texto, isto é, a observancia do
signo linguistico e do meio de sua produgdo como premissa da atividade discursiva com as

unidades da lingua;

(2) O principio da historicidade dos conceitos linguisticos no processo de ensino-
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aprendizagem em que se fundamenta que a apropriacdo da lingua deve decorrer do

movimento légico-histérico dos signos em unidade com os objetos a que faz referéncia;

(3) O principio da interatividade dialégica dos enunciados/enunciagoes como con-

dicdo da producao dos sentidos linguisticos.

Objetivos: Analisar o texto narrativo através da aprendizagem de sua funcéo

comunicativa, e tomando o conto como referéncia da atividade analitica.
Eixos de andlise do texto:
Eixo 1: O dominio de referéncia

(i) O texto refere-se ao mundo real, isto é, a acontecimentos que tém lugar nas

praticas cotidianas da realidade das pessoas;

(ii) A linguagem utilizada contempla grandemente as adequagoes discursivas do
dia-a-dia dessa realidade com uma tendéncia acentuada a valorizacdo da informalidade
e coloquialidade tanto nas marcas da interagdo verbal direta entre os sujeitos (evitamos

falar dos personagens, valorizando aqui mais as figuras dos actantes);

(iii) O universo do texto é um conto popular japonés que, com a utiliza¢do do
discurso informal, busca a abranger todos os estratos sociais como seus destinatérios e

provavelmente para cumprir uma funcao especifica desta tipologia narrativa.
Eixo 2: A unidade temdtica

(i) A identificagdo do tema de que este conto é objeto partindo do seu titulo parece
nao ser possivel deduzi-lo. Mesmo assim, o titulo “Retrato de mulher” foi intencionalmente
selecionado porque cria no leitor expectativas e curiosidades em relacao ao seu contetido
no texto o que, de certa forma, o motiva a construir eventuais presuncoes incentivando-o a

inferi-las pela sua leitura;

(ii) O conto é atravessado por um conjunto de fatos apresentados pelo préprio
narrador e pelas intervengoes dialogadas que apontam a problemética de relacionamentos
amorosos e confluindo na ideia que pode representar a intriga da narrativa de que o amor
¢ um sentimento humano acima dos papéis, posicoes ou status de qualquer ordem que as

pessoas ocupam na sociedade.

(iii) O envolvimento dos sujeitos e a realizagdo de posicionamentos de uns em
relagdo aos outros vao-se marcando com detalhes de encontros e desencontros dos estados
afetivo-passionais. Algumas pistas textuais apontam para essa dire¢do: “[Gombei| Era
pobre e um homem pouco fraco de cabeca”; “Ninguém queria casar-se com ele por causa
da sua simplicidade de espirito”; “Quando o senhor do paldcio o viu [retrato| apaixonou-se

imediatamente”.

Eixo 3: A desenvoliura temdtica
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(i) Tem-se uma sequéncia dos acontecimentos para a complei¢do do trauma ca-
racteristicamente linear, o que permite localizar os intervenientes e os respectivos papéis
que desempenham na narrativa. O primeiro momento ¢ dominado pela apresentacdo da
situacao pelo narrador e seguido dos fatos que marcam o inicio da histéria. No segundo
momento, tem-se o desenvolvimento dos episédios (paixdo, vivéncia, trabalho, pintura do
retrato, a descoberta do retrato pelo senhor do paldcio) que contempla uma nova diregao
dos acontecimentos quando da captura da mulher para apresenta-la ao senhor do palacio e,
no ultimo momento, tem-se a resolucao e a volta a normalidade quando Gombei consegue

a sua amada esposa de volta.
Eixo 4: A intencao de comunicacio

(i) O “Retrato de mulher” é do dominio geral da narrativa que se apresenta sob
forma de um conto que tem a finalidade de expor um pensamento/posicionamento sobre o
tema de AMOR buscando atingir o maior ptiblico-alvo possivel, a avaliar pela informalidade

discursiva com que é produzido o texto.

(ii) A exposi¢do do pensamento/posicionamento pressupoe, ao mesmo tempo, a
instituicao de um certo tipo de valores sociais e morais que sao aqui representados pelos
diferentes sujeitos do texto como modelos a serem seguidos. Na verdade, essa intencgdo ¢é
propriedade de um tipo de “narrativas que idealizam herdis, que os propoem como modelos
e fazem deles os arquétipos de um ideal de ser”. (CHARAUDEAU, 2014, p. 155)

Eixo 5: A relevancia informativa

Trata-se de um conto cuja tematica de dominio estritamente social. Nesse sentido,
o contelido foi concebido de tal forma que a organizacdo das agoes atingisse todas as
camadas sociais, ja que o seu interesse ¢ social. De alguma forma, provoca um debate

social.

Algumas observacoes sobre fatos gramaticais verificados no conto “Retrato de

mulher”:

(i) Logo de cara, na primeira linha do conto “Era uma vez um homem chamado
Gombei. Era pobre ¢ um pouco fraco de cabeca” o autor emprega uma operagdo que
dé existéncia prépria a um dos sujeitos protagonistas da narrativa. Ele nomea-o e, ao
proceder como tal, acaba também por apresentar algumas das suas caracteristicas. O que

nao pode acontecer sem se socorrer da descri¢do.

(ii) O mais importante nessa estratégia discursiva de nomeagao é que esta confere
ao protagonista a sua existéncia objetiva no texto com as suas qualificagoes bésicas (que
muitos preferem falar apenas de adjetivos) as quais produzem efeitos de sentido especificos
para si e para a intriga do conto. Linguisticamente, a nomeacao ¢ uma estratégia de

denominacao que se realiza através do emprego de nomes comuns ou de nomes proprios;
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(iii) No caso do conto em anélise, o emprego do artigo indefinido em “um homem”
desempenha o papel discursivo de representagdo de um ser genérico cuja identidade
especifica nao interessa ao propdsito dessa tipologia textual. Varios sdo os exemplos que
um texto apresenta: “um artista”, “uma linda mulher” etc. Na sequéncia, o uso do nome
préprio simboliza essa representatividade com a qual qualquer pessoa pode ou nao se
identificar.

”

(iv) Aponta-se também a indeterminacéo em “Era uma vez...”, “um dia” como

uma estratégia linguistica que imprime no texto o sentido de atemporalidade.

(v) A interrogagédo indireta em “|...] uma jovem, que lhe perguntou se podia passar
a noite na sua cabana” que revela o cuidado do narrador em relagao a forma delicadamente
cortés da jovem com que se dirige a Gombei, mesmo tendo observado a sua condigao

material humilde.

Os eixos acima apontados contemplam as atividades de estudo dos formadores do
conto “Retrato de mulher” as quais resultaram em contetidos expressos em cada um deles.
Sendo compreendidos como objetos de ensino, esses contetidos permitiram a estruturacao
das atividades de ensino-aprendizagem sob a modalidade de debate, obedecendo os seguintes
passos: organizagao dos alunos em grupos de trés elementos e distribuicao de fichas contendo

o roteiro das atividades previstas para a aula os seguintes:

a. Kmissdo de opinides sobre a inteligibilidade: reparando para o vocabulério e a
estrutura do texto, qual a sua primeira impressao? O texto ¢ ou nado de facil leitura e

compreensao? Justifique a sua apreciacao.

b. A intriga/trauma: qual lhe parece ser o principal assunto que se discute no texto?
Com quem o autor conta para discutir esse assunto? Que estratégias de comunicacao sao

utilizadas para a exposicao do assunto?

c. Para voce, o que representa esse texto? O que vocé acha ser a intencao do autor?

Para quem ele escreve?

Embora tenha ficado apenas ao nivel de intencédo, esse novo plano de aula representa
uma transformacao significativa de abordagem do contetido e da necessidade de sua
relevancia em termos de criagdo de situacoes de aprendizagem que motivem o aluno a se
envolver em atividade de comunicacao duplamente: por um lado, usando a lingua para
resolver as tarefas de aprendizagem e, por outro, no uso, ele aprende a elaborar o seu

préprio discurso e na sequéncia novos sentidos e sinteses sobre a realidade.
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CONSIDERACOES FINAIS PROVISORIAS

A realizacdo desta pesquisa orientou-se pelo objetivo de apreender as acoes didaticas
desencadeadoras da formacao e do desenvolvimento dos formadores de professores de
linguas, considerando os modos pelos quais se constitui uma didatica organizada para o
desenvolvimento integral dos sujeitos. Acrescenta-se que a persegnicao desse objetivo na
pesquisa tinha em vista a proposicao de agoes orientadoras da formagao de professores de

linguas.

O trabalho investigativo foi desenvolvido sob a base tedrico-metodolégica dos
fundamentos da teoria histérico-cultural (a natureza do signo e da linguagem), do ensino
para o desenvolvimento, da filosofia da lingnagem do Circulo de Bakhtin, mais precisamente
dos seus aportes epistemologicos sobre a constituicdo do discurso através da interagao
verbal, do didlogo e do enunciado em confronto com as proposi¢oes do sistema linguistico

puro.

Estas consideracoes finais, desde ja provisorias, consistem-se na sistematizacao
dos processos e resultados decorrentes da realizacdo da pesquisa em alinhamento com
trés questoes fundamentais, nomeadamente: 1. Quais a¢oes didaticas o estudo considera
desenvolvedoras da formacao e do desenvolvimento de formadores de linguas? 2. Como ¢
que se constitui uma didatica para o desenvolvimento? E, 3. Quais possiveis proposicoes

de agoes que possam vir a orientar a formacgao de professores de linguas?

Sob o método histérico-dialético de investigacdo, que se fundamenta na unidade
sujeito-objeto na producdo do conhecimento, € sob o uso da IDF como metodologia da
pesquisa para a construgao, organizacao e analise dos dados, autorizamo-nos em assegurar,
em tese, que a concepgao da formacgao do professor se constitui por um processo no centro do
qual integra a realizacdo da atividade que desencadeia o desenvolvimento humano pessoal
profissional, se no processo sao tomadas em conta as necessidades (pessoais e formativas)

do professor em formacdo e as atividades formativas com a finalidade desenvolvedora.

A compreensdo desse quadro conceitual de formacgdo pressupde que o professor,
enquanto sujeito intelectual politico-social, aprenda a conhecer a realidade em que vive para
ter condi¢oes de acompanhar efetivamente as transformacoes, sejam elas, socioeconomicas

ou culturais e politicas, e ressignifica-las nas suas praticas de ensino-formacao.

Nesse sentido, ao considerar que o objeto da formacdo docente ¢ a docéncia,
isto €, o ensino, implica, portanto, considerar também que a sua aprendizagem no pro-
cesso formativo se realiza em funcdo do desenvolvimento das habilidades necessarias a
construcao de estratégias que contribunam para a aprendizagem de como o processo de

ensino-aprendizagem se da. No caso do processo de ensino-formagéo em linguas, ha que
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ter conhecimentos sobre como é o ensino ou a formagdo de professores em linguas.

A anélise da discussdo das necessidades formativas docentes confrontadas com a
esséncia de alguns elementos da teoria histérico-cultural (ensino, aprendizagem e desen-
volvimento) apontou a de se considerar o conhecimento da epistemologia do signo

como um dos principios que reflete a compreensao e a interpretacdo da lingua.

Esse resultado emerge da(s) concepgoes ideologicamente alienantes que a pesquisa
encontrou em volta da instituicao das competéncias comunicativas como funcdo de ensino
e formagao linguisticas para a compreensao e expressao do sujeito falante. Essas ideologias
linguisticas alienantes podem ser compreendidas a partir da explicagdo que procuramos
conferir aos conceitos de restritividade acessivel e de acessibilidade restritiva rotulados a
comunicabilidade ou incomunicabilidade das linguas que sao objetos de ensino-formacao
dos professores ao nivel das licenciaturas na Universidade Pedagdbgica da Beira, em

Mocambique.

Na anélise, tais conceitos buscaram dar visibilidade as contradi¢oes que caracterizam
o conhecimento e o dominio da Lingua Portuguesa apontando a sua dupla perversao.
Primeiro, considerando que o portugués tem o estatuto de Lingua Oficial em Mog¢ambique,
ele ndo é de dominio pleno do grande piiblico e, segundo, nessa condigao ganha o estatuto

de lingua segunda ou estrangeira, salvas as situagoes ja apontadas no estudo.

A dupla perversidade com que se caracteriza esse idioma em Mocambique esté
no fato de que, primeiro, em se tratando de uma lingua empiricamente conhecida, a sua
abordagem para a comunicagdo considerando o ensino com foco nas competéncias de
comunicagdo seria initil ou de exigéncia menor. Segundo, ao se negar o seu estudo no
contexto da formagdo, alega-se, ao mesmo tempo a sua pertinéncia na formacao didatica do
professor. Ou seja, a LP ¢é suposta ser conhecida pelos formadores e, por isso, excluem-lhe
a possibilidade de ser estudada na formacédo. Por outro lado, a realizacdo da formacao
didatica s6 é possivel tendo como pressuposto essa mesma lingua que, em tese, viu ser-lhe

negado o estudo tedrico.

Nesse sentido, consideramos que o conhecimento linguistico ndo se confina a uma
relagdo de proximidade (familiaridade) ou de distanciamento (estranhamento) dos signos
com o sujeito falante. Trata-se de uma relacdo mediada conceitualmente que envolve a
utilizacao dessas ferramentas psicologicas na expressdo e posicionamento do sujeito diante
dos fendmenos da realidade na esfera em que se ddo as atividades humanas. Quando voltados
para si mesmos, os signos sdo neutros e também universais (servem para qualquer coisa) e,
por isso, precisam ser utilizados culturalmente como meios que exprimem significacoes ao

mediar a relagdo sujeito e a realidade que apontam.

A defesa que fazemos do principio de conhecimento da epistemologia do signo prende-

se com a necessidade de ver a lingua, enquanto apontando para situacoes pragmaticas
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de seu uso, do ponto de abordagem da apropriacdo das formas e modos com que a sua
estrutura sistémica se dirige a realidade. O que significa dizer que as formas de apreensdo
decorrem do processo de variagdo das significagoes e dos sentidos segundo os acentos

socioculturais de cada realidade.

Nesse sentido, nao basta conceber a lingua apenas como instrumento de comunica-
¢do; ¢é preciso institui-la como atividade significativa de atribui¢do de sentidos a realidade
(atividade discursiva), e por meio dessa atividade, a amplia¢do das habilidades de compre-
ensao, expressao e realizacdo dos atos humanos através das operacoes mentais mediadas

pela cultura no desenvolvimento dessas capacidades.

Do ponto de vista de acoes didédticas desenvolvedoras da formacado dos professores
que atendam a esse perfil linguistico é importante que se considere, no ensino, a aprendi-
zagem da lingua como atividade significativamente propositiva com vistas a comunicagdo
(interagao verbal) e construgdo do conhecimento (produgdo e interpreta¢do dos fenémenos

decorrentes das relacoes sociais).

O estudo que realizamos aponta para a necessidade dessa direcdo da acgdo didética
ao identificar que o conhecimento da Lingua Portuguesa, em muitos aspectos, foi-se posicio-
nando resistente a uma abordagem conceitual da realidade, bloqueando o entendimento de
que a esséncia do dominio da lingua residiria na compreensao do contetido dos enunciados e
nas enunciagoes proferidas que representam a forma por meio da qual o idioma se ingressa
na vida social. Dessa maneira, mostra-se que lingua ¢ vivéncia que, contemplando as
relagoes dialdgicas que a motivam, se objetiva por meio de géneros discursivos que sao

modos especificos do fazer e do dizer o social culturalmente.

No interior do principio que acima mencionamos pode-se destacar também a questao
da relatividade da significagdo linguistica como um principio correlato ou interdependente
exatamente porque a relacdo entre o significado e o sentido, além de complexa no dizer e
no fazer existir a realidade, remete a unidade do signo (a lingua) com o enunciado de uma
situacao de contradicdo em termos de valores que ambos assumem no estabelecimento da

compreensao e da expressao comunicativas (arbitrariedade).

Do ponto de vista conceitual, foram recorrentes as situagoes em que os formadores
tinham dificuldades em distinguir o lugar do sentido e do signo na comunicagdo mas, ao
mesmo tempo, as elaboracoes de suas enunciagoes exprimiam o contrario: o significado e o
sentido nao eram dados, a priori, adquiridos; eram resultado de suas produgoes a partir
de situagoes reais que faziam algum nexo no seio dos formadores. Ou seja, isso sinaliza
que a palavra como signo linguistico, embora tenha sido provado cientificamente que ela

se localiza na zona estavel do significado, tem uma estabilidade provisoria.

Nesse sentido, as dificuldades dos formadores ndo sdo apenas inerentes a seu desco-

nhecimento epistemoldgico da relacdo signo-sentido mas também inerentes a provisoriedade
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da alegada estabilidade da natureza da palavra devido a influéncia que sofre das mu-
dancas constantes da atividade social humana as quais impoem a lingna transformacoes

substantivas no dizer o que diz e no fazer o que faz na interagao verbal.

Os eventos relatados no Episédio A sustentam o pano de fundo de que nédo existe o
lugar do signo estabilizado na comunicacdo, nem o do enunciado/enunciagéao. O que prova
que a zona estavel da lingua tem uma permanéncia temporaria uma vez que o contetiido
da significa¢do (uso e cria¢do do signo) é motivado pelo uso social da lingua (sentido),
um uso que se transforma profunda e permanentemente segundo a dindmica histérica dos

objetos culturais que mediatizam a vida social do homem.

A instabilidade do signo (lingna) e do discurso (enunciado) na comunicagao reflete
a emergéncia de uma outra proposicdo para a formacao do professor que tem a ver com
a problemética do discurso e da ideologia na atividade comunicativa em linguas, que
apresentamos a seguir como principio de confrontagao-coabitagao do discursivo
e do ideolégico linguisticos na atividade comunicativa (no sentido do Circulo de

Bakhtin, a atividade comunicativa designa a nogao de troca dialégica).

As conceituagoes mais comuns sobre discurso empregam o entendimento da comu-
nica¢do (compreensdo e interpretacdo) sob o sustentaculo de elementos extralinguisticos
conferindo-lhes autoridade sobre qualquer efeito do significado produzido pelo sistema
linguistico. Por outro lado, a visdo da lingua sob o ponto de vista ideolégico tem sido
recorrentemente atravessado também por uma interpretacao comum de endoutrinamento
ou de alienagdo sem, contudo, avaliar-se as inferéncias de sentido que sdo colocadas para a

realizacdo da comunicacao efetiva.

A questao que se levanta é que, tendo assumido ao longo da pesquisa que a lingua
se realiza discursivamente, isto é, diz o que tem a dizer, por meio de enunciados, a pesquisa
mostrou que a enunciagdo como uma atividade de criagdo e utilizacdo do enunciado
¢ marcada por elementos que o falante considera relevante para ser compreendido e
interpretado na comunicacao. Esse dado é deveras importante na medida em que indica
uma superacao memoravel da compreensao da nogdo de discurso como circunscrita ao uso

pragmatico da lingua, e ndo o é necessariamente.

Nesse sentido, o estudo chegou a conclusiao de que no dominio da lingua nao basta a
consideracao do discurso, enquanto efeito de sentido, e da ideologia, enquanto ato de fazer o
significado aderir ao objeto a que a palavra refere. E preciso que na atividade comunicativa
o discurso e a ideologia se inscrevam como coisas que nao se excluem mutuamente, mas
que se confrontam nos processos de produgao da apropriagdo (compreensao) e da expressao

(objetivagao) da parte do falante da lingua.

A confrontacdo do discurso e da ideologia linguisticas é, desta forma, compreendida

como propulsora de abordagem da lingua como conhecimento. Ou seja, compreender a
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lingua do ponto de vista ideoldgico significa que ela se constitui como uma forma particular
do saber de que ¢ atravessado o discurso, uma vez que a propria ideologia ¢, em 1iltima
analise “um esbogo particular desse saber que estd intimamente ligado ao poder social que
pode se manifestar na linguagem”. (PENNYCOOK, 2001, p. 82, tradugéo livre do autor)

Assim, considerar o principio de conhecimento da epistemologia do signo para a
produgdo do enunciado (contetido) e para a proposigao da formagdo do professor significa
entender o que LEFEBVRE (2006), marxista francés, denomina por jogo da linguagem
como um jogo das representagoes que operam com as nogoes de auséncia e presenga como
categorias explicativas do processo de mediacdo cuja producgdo nao deixa de ser ideoldgica

e dialética.

Essa perspectiva de conhecimento linguistico que defendemos deriva do fato de
entendermos que a lingua opera com as representagoes (os signos) que tém a tarefa de
preencher o que estd ausente (o que ndo estd posto a priori) evocando a sua prépria

presenca para tornar presente o ausente.

Desse ponto de vista, corroboramos a tese de LEFEBVRE (2006) sobre o dominio
da linguagem de que as representagoes a que ela estiver prestando servigo podem ser falsas
ou verdadeiras, sendo que em causa nao estao nem a sua falsidade nem a sua veracidade
(por serem relativas) mas o poder que elas tém na decisdo do que é ou nao verdadeiro.
Aplicado ao conhecimento de lingua, as representagoes do conceito de dominio de lingua

podem ser “falsas en lo que apuntan y dicen pero verdaderas com respecto a lo que las
soporta”. (LEFEBVRE, 2006, p. 58)

Um outro ponto que compoe a sintese do estudo e que pode orientar a proposicao de
acoes para a formacao de professores de linguas é a consideragdo da atividade como prin-
cipio gerador do motivo para a compreensao tedrica do ensino-aprendizagem,
conforme indicam algumas teorizacoes dos conceitos de ensino, aprendizagem e desen-
volvimento no Isolado 11 -A unidade motivo-objeto nas prdticas de formacdo diddtica do
formador -, comparadas analiticamente com relagdo a construcgao do trabalho pratico de
sala de aula, objeto da andlise do Isolado 111 - A contradicao ensino-conhecimento da/em

lingua.

Os dois isolados levantam uma questao cuja finalidade tem a ver com compreensao
do que € ensinar e aprender (examinada a partir das teorizagdes sobre o ensino, a apren-
dizagem e o desenvolvimento) e como esse processo se realiza. Pressupoe-se que nessa
finalidade ha um elemento comum que integra os dois isolados segundo o qual o contetido
do ensino pode servir de indicativo do contetido do pensamento do formador sobre o préprio
ensino e sobre as formas de sua organizacdo. Indica também a qualidade da formacao das
habilidades para a realizacdo da ac¢ao docente e do consequente desenvolvimento pessoal

do professor em termos da qualidade do raciocinio, criagdo, abstracdo e generalizacao.
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A realizacdo do ensino revelou atrelar-se & busca por estratégias que fossem di-
daticamente adequadas, isto ¢, que se ajustassem as atividades do ensino e do estudo
projetadas nas agoes e tarefas programadas. Nessa medida, a andlise do ensino apontou a
proeminéncia do desenvolvimento de dimensoes que qualificam a articulacao dessas agoes

e tarefas nas atividades pedagodgicas formativas sob trés eixos:

1. O eixo da matriz do desenvolvimento do ensino-formagao. Aqui, aponta-
se que o desenvolvimento da atividade de ensino-aprendizagem, partindo do pressuposto
da pesquisa de que no ensino de linguas tal modelo estd no jogo de tensdo forma-funcao
linguisticas ou vice-versa, em que a sua operacionalizagdo e intervencdo depende da
orientacao ideolégico-formativa do formador, realiza-se sob o modelo da forma linguistica

que serve de norma didatico-pedagdgica na interpretagdo e comunicacao linguisticas.

As consequéncias que a analise deduz dessa abordagem apontam, entdo, que o
objeto de ensino, a lingua, nesse caso, se realiza fora dos eventos sociais uma vez que
a sua didatizacdo ou mediatizacdo decorre de praticas deliberadas de acomodacéo das
necessidades de comunicacdo as formas linguisticas. Assim, o uso e o ensino da lingna
seriam entendidos como que tendo uma norma cuja sustentacao seria de cardter artificial,
j& que o pressuposto basico considera que a forma se impoe como uma entidade reguladora

da atividade discursivo-linguistica a margem da historicidade humana.

Importante frisar que os formadores de professores ndo admitem assumir tais
consequéncias. Mesmo assim, a analise denuncia a utilizacdo da forma nos moldes acima
expostos e coloca esses profissionais de ensino na situagao em que eles proprios compreendem
o ensino como uma atividade que se desenvolve em atendimento a uma matriz preexistente

que nao se sujeita as atividades pratico-sociais e culturais de sujeitos reais.

Do ponto de vista de utilizacdo didatica do conhecimento dos formadores para
oportunizar a aprendizagem voltada para o desenvolvimento do pensamento tedrico, sem
perder de vista a importancia da condugdo de processos para a formacgdo de conceitos,

esses 1ltimos considerados como fonte da abstragao e da generalizacdo, tem-se:

A proeminéncia de orientagoes que denunciam estratégias de ensino reveladoras de
preferéncias didaticas muito expressivas no que diz respeito a relacdo que estabelecem, ou,
pelo menos procuram estabelecer com o processo de desenvolvimento da atividade mental

generalizadora do sujeito, nesse caso, do professor em formacao.

As estratégias de ensino-aprendizagem sdo focadas nas atividades de reconheci-
mento, levantamento e categorizacao dando indicagoes claras de que a aprendizagem
e o desenvolvimento resultam da observacgéo e do consequente dizer sobre o observado
bastando para tal a utilizagdo acomodada, por parte do aluno, da intuicdo e da percepgao

(atividades mentais tipicas do campo do conhecimento empirico).

2. Mo(vi)mentos das atividades de ensino-aprendizagem. A sintese sobre
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os deslocamentos das principais facetas das tarefas alocadas e suas respectivas distribuicoes

na composicao das atividades de ensino-aprendizagem apresenta:

Adotando a noc¢do de tarefa de estudo como unidade de anélise das atividades que
foram alocadas e desenvolvidas, nelas identifica-se um conjunto de agoes que caracterizam
a atividade de ensino-aprendizagem que, como produto da anilise designamo-lo por agoes
propositivas de vinculacao artificial a atividade de estudo, se situa no quadro de um processo
de idealizacao abstrato de construcao e regulacido do conhecimento. Isso pode ser verificado
no préprio conjunto de tarefas que, em muitos aspectos, careceram de situagoes-problema

que pudessem ajudar no desencadeamento da unidade necessidade-motivo.

O movimento e as etapas do ensino-aprendizagem indicam que ha uma desconexao e
distanciamento entre expressao da finalidade dos motivos de ensino (motivos-necessidades)
que estdo presentes nas agoes de ensino e a finalidade dos motivos que conduziram a
formacao docente dos formadores. Ou seja, o sentido formativo atribuido ao sentido da
realizagdo do curso revelam-se contraditorios e esse fato € indicativo de duvidas substantivas
sobre como é que o formador se mobiliza para a atividade de ensino-aprendizagem, uma
vez que ele préprio se encontra na relagdo contraditéria entre o motivo da escolha do curso

profissional e o intento a que essa escolha se dirige.

A expressao da contradi¢do sobre o saber linguistico (conhecimento versus dominio
linguistico) é extensiva a contradi¢do entre o conhecimento didético e o saber linguistico.
Nesse ponto, destaca-se a defesa da comunicagao no ensino de linguas que deve ser realizada
sob a perspectiva do trabalho didatico dialégico-criativo em que se convoca as dimensoes
da compreensdo e da expressao oral e escrita, e exploradas a partir de textos de circulagdo

social real nos eventos em que a lingua é utilizada.

No destaque, os saberes proclamados sobre a comunicagdo em linguas em uni-
dade com as praticas derivadas desses saberes na realizagido das atividades de ensino-

aprendizagem, como ja indicado acima. A justificacdo dessa proposicdo:

Na realizacao da pesquisa, partimos da convicgdo epistemoldgica de que as necessi-
dades formativas docentes impulsionam a realizacdo da atividade do sujeito aprendente,
nesse caso, do professor, através de processos de mediacdo consciente dos signos na relagao

sujeito-contendo.

A realizacdo dessa expectativa que se configura como premissa da investigacdo
mostrou que, tendo em conta que o que moveu a formagao profissional do formador de
professores de linguas tem contetido fora da esfera da atividade docente, os formadores
tiveram pouca consciéncia sobre as suas necessidades profissionais. Por isso, a atividade foi
utilizada ao longo da IDF como categoria epistemoldgica geradora do motivo para a trans-
formacao das significacoes do conhecimento sobre os signos ao servigo do desenvolvimento

das habilidades profissionais do professor e da aprendizagem do aluno.
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Em relagdo aos aspectos que constituiram objetos de superagao e de transformagao
das préticas de ensino-aprendizagem nas atividades formativas docentes representados pelo
Isolado IV - Ruptura-desenvolvimento nas prdaticas formadoras de ensino -, apontam-se: a
concepgao e o uso do plano de ensino (a aula em linguas) e a articulacdo das teorias da

aprendizagem com as atividades de ensino-formacao.

A concepcgdo e o uso do plano de ensino foram marcados pela diferenciacdo subs-
tantiva do que é que se exprime na enunciagdo das finalidades da aula e na enunciagao dos
objetivos de ensino e de aprendizagem, outrora ambas as enunciagoes eram conceituadas

como que pertencendo ao mesmo dominio tedérico-pratico da didatica.

Representando assergoes gerais do plano de ensino nas quais os professores inserem
seus propositos, a enunciacdo das finalidades genéricas da aula nao pode ser vista como
objetivos de ensino mas exprime a amplitude do alcance da tematica que é objeto de ensino
demarcada pelo professor. E, os objetivos de ensino compreendem a conversao dos tépicos
ou propésitos (finalidades genéricas), sob forma de comportamentos, em experiéncias

susceptiveis de aprendizagem.

Dessa forma, os objetivos da aprendizagem equivalem a composigao e estruturagao
de atividades por meio das quais se poe o sujeito aprendente no movimento da formacao
conceitual do conhecimento através da confrontacdo dos conceitos empiricos com os
cientificos, mediados pelo conhecimento cientifico. Quer-se assim afirmar que a atividade
da concepcao dos objetivos de ensino é, concomitantemente, uma atividade de elaboracao de
situagoes do ensino-aprendizagem que permitam a aprendizagem conceitual dos contetidos

de ensino.

O que configurou uma superacao para os formadores dos professores participantes
dessa IDF foi a consciéncia de que o modo anterior da concepgdo dos objetivos de ensino-
aprendizagem, além de ser indicativo de um tinico tipo de conhecimento (aprendizagem dos
fatos), priva significativamente os préprios processos de conversido dos tépicos de ensino
em experiéncias concretas de aprendizagem. O que faz com que os objetivos de ensino,
sendo uma unidade do universo de significagoes, se exproprie dos vinculos de sentido da

atividade de ensino-aprendizagem que se orienta pelo viés do desenvolvimento humano.

A articulacdo das teorias de aprendizagem com as atividades de ensino-aprendizagem
de linguas marcou uma referéncia importante de superacao e transformacdo das praticas

dos formadores.

Circunscrita na ideia inicial de que as teorias de aprendizagem tinham uma im-
portancia de cardter universal na estrutura didatica e metodoldgica do ensino, o estudo
colaborativo e baseado na confrontacao e mediagdao de saberes evidenciou que tais teori-
zacoOes sdo uma abstracdo a servigo de alguma finalidade. Portanto, desempenha algum

papel nessa finalidade (fungéo).
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No caso das atividades de ensino-aprendizagem de linguas, a compreensao da teoria
como fungdo da lingua (materna ou estrangeira), em vez de ambicionar um papel funcional
universal, busca atender a objetos ou finalidades especificas das praticas sociais para as
quais a lingua é orientada. Nesse diapasdo, as teorizacoes linguisticas, além de complexas e
diferentes, sdo motivadas por finalidades relativamente particulares que carregam consigo
aparatos ideoldgicos que alinham interesses entre necessidades especificas ou gerais e a

construcao de respostas que as satisfagam.

Importa também frisar uma das conclusdes a que se chegou que indica a (des/re)-
construcao da compreensdo sobre o assunto atravessada pela qualidade da relagdo que
genericamente os formadores tém mantido com as teorias de aprendizagem, além de ser
uma relagdo politica e ideologicamente constituida em atendimento as atividades de ensino-
aprendizagem que abracam, precisa do posicionamento em defesa de uma prdzis motivada
por suas proprias crencas em relagdo a visdo concreta que tém sobre a constituicao do
ser humano, da sociedade e do conhecimento. Essa visdo deve-se supor estar presente e

testemunhada através da lingua com que trabalham.

O reflexo dessas crencas para o campo de atuacdo didatica foi expresso sob forma
da necessidade de aproximacgio da génese das teorias de aprendizagem aos universais
linguisticos como ferramentas simbélicas que medeiam a concepgao e organizacao do
ensino-aprendizagem de linguas. Nessa condicao, foi apontado que existe um aspecto que
lhes ¢ comum que indicaria e resguardaria a condigdo interna a partir da qual pode-se
explicar as atividades de ensino-formacao de linguas: a categoria tinica e comum por que

essas linguas explicariam os processos de desenvolvimento da linguagem.

Sob a categoria comum de explicagdo dos processos de desenvolvimento da lin-
guagem caracterizada por uma base psicologica que justifica tais teorizagoes, aponta-se
a requalificacdo da percepcao instituida sobre o estatuto social e didatico do portugués
em Mocambique, um estatuto expresso nas designacoes de Lingua Materna e Lingua

Estrangeira.

Nesse conflito estatutério, afirmava-se que o portugués como idioma materno nao
era objeto de aprendizagem, mas de aquisicdo, reservando-se o conceito de aprendizagem
as linguas segunda e estrangeira. A justificativa que tinha sido encontrada para essa
distingdo era a de que a aquisicdo denotava um processo inconsciente de assimilacao e a
aprendizagem caracterizava-se por um conjunto de processos conscientes de apropriacao

da lingua.

A sintese indicativa de transformacdo que a pesquisa faz é a de que, olhando a
partir do ponto de vista da finalidade da ac¢ao didatica para as linguas - materna, segunda
ou estrangeira -, a Lingua Materna pode ser objeto de apropriacido consciente, tal como
acontece com os idiomas estrangeiros, partindo do pressuposto de que qualquer idioma ¢é

uma fungdo discursiva da comunicacao concretizada pelo enunciado. Nessa condicdo, reflete
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ndo apenas a finalidade das relagoes sociais através da interagéo verbal (oral e escrita)
como também as condi¢goes em que tais relagées foram produzidas numa determinada

esfera da atividade humana.

Na sequéncia, o estudo aponta algumas experiéncias que se identificam com o
contendo da teorizagdo da imitagdo-criagdo nos processos formativos que se instituiram
como uma importante ferramenta epistemologico-metodoldgica para a vivéncia da obut-

chénie-desenvolvimento na formacao didatica dos formadores dos professores de linguas.

Apresenta-se, a seguir, tais experiéncias/vivéncias na condi¢do de elementos e
situagoes que sinalizaram constituir-se como potencialidades-sintese da ampliacdo do olhar
didatico erigido da IDF, e considerando a nova qualidade atribuida a instrumentalidade da

lingua como atividade de comunicacao na sua relacdo com a nocao de discurso ideoldgico.

O olhar ampliado e criativo da didatica foi possivel com a reconstrugdo da aula
sobre o texto narrativo que sinalizou a vontade dos formadores dos professores de ir além

do contetido por eles ja conhecido utilizando o seu potencial criativo.

Para a reconstrucao da aula, assumiu-se a realizacdo de um estudo sobre o texto
narrativo e a determinacdo dos principios orientadores da concepcao e estruturacao do
ensino sobre a tipologia textual em anélise. O resultado do estudo possibilitou o alistamento

de algumas bases conceituais:

a) concepgao de texto narrativo como unidade de sentido no centro do qual estéd a
narrativa como seu objeto de estudo, sob orientagao tedrica de Mikhail Bakhtin,

Patrick Charaudeau e Irandé Antunes;

b) assung¢do de que o texto narrativo é uma funcéo discursiva que, se utilizando
da ordem estrutural da lingua, evoca a visdo de mundo através do papel dos

sujeitos na producdo e transformacao da realidade e de si proprios

¢) observancia de que o narrativo supoe a presenca dos atantes que mediatizam o

seu papel na relagdo com as praticas sociais;

d) visdo de mundo dos actantes dependente de sua natureza (figurinos de agoes
humanas) e importancia (atributos e suas qualidades na recepgao/produgdo do

sentido da comunicacdo).

Em relagdo aos principios orientadores para a construgao do plano de aula foram
estabelecidos trés, nomeadamente (1) o principio da intencionalidade comunicativa que
opera na légica da unidade do signo e do meio de sua produgdo como premissa da atividade
discursiva com as unidades da lingua, (2) o principio da historicidade dos conceitos
linguisticos no processo de ensino-aprendizagem que, fundamentado nos processos de
apropriacdo da lingua, precisa do movimento légico-histérico dos signos em unidade

com os objetos a que faz referéncia e, (3) o principio da interatividade dialégica dos
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enunciados/enuncia¢ao como condigao da produgdo dos sentidos a que a lingua se propoe.

Dessa forma, o potencial criativo da didética reside no reconhecimento da necessi-
dade do estudo continuo individualizado e coletivo dos objetos de ensino-aprendizagem com
vista ao aprofundamento da relacdo das significagées desses objetos com a vida real dos
sujeitos aprendentes. O que os move para a utilizacao da lingua como atividade discursivo-
comunicativa em duplo sentido: por um lado, para resolver as tarefas da aprendizagem e,
por outro lado, durante o uso da lingua, os sujeitos aprendem a elaborar seus proprios
discursos e, na sequéncia, se apropriam de novos sentidos e sinteses sobre si € sobre a

realidade. Isso é desenvolvimento.

Em relagdo aos principios orientadores para a construgao do plano de aula foram
estabelecidos trés, nomeadamente (1) o principio da intencionalidade comunicativa que
opera na légica da unidade do signo e do meio de sua produgdo como premissa da atividade
discursiva com as unidades da lingua, (2) o principio da historicidade dos conceitos
linguisticos no processo de ensino-aprendizagem que, fundamentado nos processos de
apropriacdo da lingua, precisa do movimento légico-histérico dos signos em unidade
com os objetos a que faz referéncia e, (3) o principio da interatividade dialégica dos

enunciados/enuncia¢ao como condigao da produgdo dos sentidos a que a lingua se propoe.

Nesse sentido, a relacdo que os principios sistematizados no estudo resguarda com
as agdes que a seguir apresentamos nao pode ser vista apenas sob a perspectiva do geral
(teoria) para o particular (prética), como ja discutido no presente trabalho. Devem, sim, ser
vista como uma formacao dialética das suas unidades provinda da experiéncia formativa

proporcionada pela IDF enquanto pesquisa e formacao.

Dos principios abstraidos da produgédo analitica do presente trabalho procedemos
ao levantamento de quatro principais acoes didaticas desencadeadoras da formacao e do
desenvolvimento dos formadores: A problematizagdo do significado da lingua como agao
constituidora do sentido, o didlogo como estratégia didatica desencadeadora da formacao
e do desenvolvimento e a vivéncia da contradi¢do como propulsora do confronto necessario

ao desenvolvimento.

a) A problematizagao do significado da lingua como agao constituidora

do sentido.

A questdo de fundo que se coloca nas discussoes sobre lingua é genericamente a
comunicacao. Porém, os processos para a concretizacao desse propésito dependem e sao
atravessados pelo crivo das atividades praticas do dia-a-dia as quais encerram formas

culturais de entendimento e representacao da realidade (signos).

Os estudos de Luria (2006a) sobre a relacdo da linguagem (signo) e do desenvol-
vimento do pensamento (a palavra representa a exterioriza¢do do pensamento, é lingua)

confirmam a viabilidade desses dados, ao sublinhar substantivamente que a construcao
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e o desenvolvimento do pensamento explicam-se pelas formas culturais de utilizagdo da

linguagem. Afinal, a cultura é simbdlica bem como o é o signo.

Faz-se mister compreender que o papel e fungdo da lingua enquanto lingunagem
se efetivam, na comunicacdo, por meio de signos culturalmente instituidos e que se
caracterizam por determinados movimentos histéricos que os diferenciam de outras culturas,
mesmo no interior da mesma sociedade. Eles permitem que o Homem assimile ou apreenda
a realidade ao mesmo tempo que se constitui com ela; e, tal constituicdo sé é possivel pela
mediagdo e pela representacao dos signos que funcionam como instrumentos produzidos

pelo préprio sujeito.

A anélise que culminou com a detecgdo do insuficiente (e, por vezes, inadequado) co-
nhecimento dos signos linguisticos mostrou que, da mesma forma, a atividade linguistica pra-
ticada no contexto do ensino-formagéo dos professores de linguas na UP-Beira/Mogambique

tem-se enraizado igualmente sobre um quadro epistemolégico deficiente da linguagem.

No presente estudo, tomado como principio orientador da formacdo didéatica do
formador, o quadro deficiente da epistemologia da lingnagem (signo) precisa de uma
estratégia didatica problematizadora por forma a que os formadores constituam significado
e sentido a lingua, objeto de estudo e formagdo que ao mesmo tempo desempenha o papel

de meio de comunicacdo.

Por qué problematizar? De acordo com os dados da IDF analisados, a resposta que
se tem para os interesses desse trabalho é que os formadores manifestaram recorrentemente
ter uma relagdo comoda com os signos linguisticos, naturalizando determinadas bases
tedricas da lingua aprendidas quando da formacdo inicial. Afinal, o conhecimento sobre o
objeto do conhecimento (a lingua) é o nticleo a partir do qual pode-se pensar o ensino-
aprendizagem que passa pela ponderacao dos conceitos que vao instrumentalizar a mediagao
da relacgdo do professor com a realidade e dos alunos com o contetido tomado dessa mesma

realidade.

Tal naturalizacao enfatizava a nogdo de problema, no ensino-aprendizagem, como
relacionada as situagoes da vida cotidiana baseadas numa abordagem empirica de seus
fatos na formacao, uma vez que nao se criavam situagoes-problemas por meio das quais os
formandos teriam a necessidade de pensar a lingua conceitualmente. O que continuava
ainda a caracterizar o ensino-aprendizagem do portugués numa abordagem tradicional,

dado o cardter imediato estabelecido de seus conceitos na aprendizagem dos formandos.

Na teoria do Ensino Desenvolvimental, a estratégia de abordagem do ensino por
problemas tem “seu potencial para influenciar mudancgas qualitativas na atividade mental
do aluno”. (FREITAS, 2012, p. 405) Para garantir esse propédsito, é preciso compreender
que a transformacdo da atividade mental do aluno se realiza e é resultado de um trabalho

didatico-pedagdgico com os signos “presentes na cultura e |[que refletem] a relagdo entre



244

o sujeito como ser social e a realidade em que ele se insere, sendo esta uma relagdo de
transformagao do objeto pelo sujeito” (FREITAS, 2012, p. 411, acréscimo do autor) que,

no entanto, precisa de tempo.

Dessa maneira, o ensino visto a partir do seu cardter problemético se apresenta
como espaco em que se reinventa a cultura criticamente!® através de um processo de
producao do conhecimento no qual a apropriacdo dos contetidos resulta da aprendizagem
sob a modalidade da investigagdo cientifica, até aqui semelhante a qualquer outras formas
de ensino. O que particulariza a abordagem por problema do ensino de outras formas,

segundo Freitas (2012, p. 412), é que, no ensino desenvolvimental,

o professor providencia, necessariamente, condigoes de aprendizagem
para que os alunos trilhem mentalmente o caminho investigativo que deu
existéncia aquele conteido, ajudando-os a conhecerem o conceito em sua
génese e fatores condicionantes.

O privilégio que se atribui a formagao de conceitos como resultado da estratégia
didatica de cardter problematizador tem a explicacdo no fato de que, enquanto neoforma-
goes, os conceitos participam da atividade mental que contribui para o desenvolvimento

da personalidade dos alunos de forma ativa, o que também implica tempo necessario.

Para cumprirem essa fungao no aluno, este deve no processo de ensino-aprendizagem
descobrir ndo apenas a sua origem tedrica como também as relagoes, fungoes e contradigoes
que estabelecem com a realidade no seu movimento histérico. O que demanda a consisténcia
da nogdo de problema nessa perspectiva tedrico-metodoldgica no sentido de que deve nao
apenas se orientar para a solucdo mas também para a génese do objeto investigado como

sels elementos constitutivos:

O problema, posto na tarefa pelo professor, tem intima relagdo com o
movimento de pensamento que se espera do aluno e com a constituicao
de um método para lidar com o objeto, em distintas e diversas situacoes.
(FREITAS, 2012, p. 413)

Assim, a problematizacdo oportuniza a confrontacdo dos principios tedrico-metodolédgicos
que orientam as conceituacoes da lingua e do seu ensino-aprendizagem praticas conscien-
tes dos formadores e, por conseguinte, formadores e desenvolvedores tanto do contetido

conceitual da lingua quanto da sua atitude perante as praticas formativas docentes.

b) O dialogo como estratégia didatica desencadeadora da formagao e do

desenvolvimento.

A formagédo (agdo sobre a forma e o entendimento de seu funcionamento) e o

desenvolvimento do professor de linguas objetiva um trabalho cientifico de elaboracao

14 criteriosamente.
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e concepcao do préprio objeto, a lingua. O que nos remete, mais uma vez, aos acen-
tos ou valores arbitrarios atribuidos ao significado da linguagem (signo) e do discurso

(enunciado/enunciagoes) nas atividades comunicativas.

A provisoriedade de que acima falamos do signo pode ser aplicada ao carater
relativamente arbitrario da lingua no sentido de que o reconhecimento (sinal) do seu valor
semantico absoluto tende a ser minimizado a medida que novas demandas emergem das
atividades sociais e pessoais e, estas por sua vez, recriam e ampliam a estabilidade e a

arbitrariedade seméantica da lingua conferindo-lhes novos acentos sociais e culturais.

Nesse sentido, o valor semantico da lingua estd em constante contradigao com a sua
utilizagao pratica nas diversas esferas da atividade humana. O que significa dizer que nas
praticas de ensino-formagado ¢ preciso recuperar as situagoes contraditérias a que a lingua
é exposta na relagao que ela estabelece entre o que diz (cardter seméntico) e os propdsitos
que carrega no dizer (sentido ou contetido). A recuperacao dessas situagoes s6 é possivel

com a consideracao do didlogo como estratégia de acao didatica da aula em lingnas.

Na consideracao do didlogo como estratégia didatica do ensino-formacao em linguas
¢é preciso observar o ponto que fundamenta o conceito buscando compreender as formas,
proporgoes e os graus de sua representacao e realizagdo diante da complexa heterogeneidade

que compoe a lingua(gem).

Dados analisados indicam que a forma dialégica do ensino de linguas na formagcao
dos professores de Portugués, nao obstante a consideracao dos documentos auténticos e as
atividades de simulagdo de interacao verbal face-a-face na aula, nao satisfaz as necessidades
do ensino-aprendizagem nessa perspectiva, tudo porque o conceito de didlogo convocado

nao debate e nem poe o sujeito em relagdo com a sociedade.

Nessa auséncia do debate, a lingua em estudo, ao se utilizar dos textos da vida
real dos formandos (o que aqui foi entendido como documentos auténticos e simulagao de
didlogo face-a-face) toma-os por verdadeiros e insusceptiveis da anélise de suas condigoes

de comunicacao real, do lugar que ocupam na histéria, tempo e razoes de sua producao.

Ao defendermos a estratégia dialégica como acgao didatica para formacao e desen-
volvimento do formador buscamos reiterar a necessidade de considerar a lingua como
atividade constitutivamente dialdgica distribuida nas relagoes sociais, pelo menos, em duas
dimensoes: a primeira em que o didlogo se reporta a “diferentes discursos que configuram
uma comunidade, uma cultura, uma sociedade. I nesse sentido que podemos interpretar
o dialogismo como o elemento que instaura a constitutiva natureza interdiscursiva da
linguagem”. (BRAIT, 2005, p. 94) A segunda dimensao tem a ver com o estabelecimento
de relagoes entre o eu e o tu “nos processos discursivos instaurados historicamente pelos
sujeitos, que, por sua vez, se instauram e sdo instaurados por esses discursos” (BRAIT,
2005, p. 95)
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A consideracio do didlogo como estratégia didatica no ensino de linguas pressupoe
a realizacdo do cardter polifonico da lingua na relagdo do sujeito com a sociedade por
meio da linguagem da qual se espera a emergéncia de uma sintese do préprio sujeito
sobre os objetos dessa relacdo. Dessa forma, a dialogizacdo da lingua no ensino representa
o atendimento as necessidades dos alunos em compreender o seu lugar na relagdo que
estabelecem com a sociedade (realidade) através da construcao guiada do conhecimento
para que tenham a prépria visao de mundo. O que a escola de hoje nao faz, em razao de
ter substituido as necessidades de aprendizagem por interesses do mercado. No caso de
Mocambique, as necessidades de aprendizagem da Lingua Portuguesa tém-se caracterizado
além do mercado, uma vez que se tem ainda assistido a uma disputa cultural produzida
por meio da lingua que antes era do colonizador e hoje de acesso ao saber, a cultura e as
instituicoes.

Ao longo do trabalho, foram ficando cada vez mais claras as situagoes em que as
concepcoes de linguas, além de problematicas conceitualmente, careciam de contetido que
exprimisse as necessidades de desenvolvimento dos formadores, limitando-se apenas no
alistamento taxonémico de termos como, por exemplo, competéncias basicas de comu-
nicacdo, métodos de ensino em linguas e conhecimento das teorias do ensino de lingunas.
Por outro lado, diante do levantamento dessas necessidades, apresentadas sob forma de
lista, nao se tinha também clareza sobre quais caminhos seguir para a sua satisfagdo.
Esse é um elemento fundamental na abordagem do didlogo como estratégia formadora e
desenvolvedora do formador, na medida em que a acepcéao tedrica dos propositos do Ensino
Desenvolvimental compreende a unidade do contetido com o seu método e este tltimo nao

somente medeia como, principalmente, se institui enquanto contetido da formacao.

¢) A vivéncia da contradigdo como propulsora do confronto necessario

ao desenvolvimento.

As préticas formativas da profissdo docente em linguas na UP /Beira-Mogambique
foram, em muitos aspectos ja analisados, mostrando a necessidade de incluir a experiéncia
dos formandos na aula com vista a estabelecer uma possivel relagdo entre essa experiéncia

e os “contendos” do ensino-aprendizagem.

Nao obstante o esforgo, esse exercicio foi-se caracterizando com a auséncia da
transicdo da experiéncia para o conhecimento elaborado, isto é, os discursos proferidos
sobre a lingua e seu ensino objetivavam fixar e confirmar o saber profissional do profes-
sor sob ideologias ja consolidadas. O que indica que as atividades programadas para a
formacao do professor da Lingua Portuguesa tém como finalidade o estabelecimento de
consensos passiveis de serem reproduzidos nas praticas de ensino-aprendizagem dos futuros

professores.

A abordagem da dialética no ensino tem a sua relevincia exatamente nesse aspecto

consensual em que deliberada e inconscientemente o ensino do portugués no contexto da
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formacao dos professores se exime da relevancia da contradigdo como elemento formador
dos processos de ensino-aprendizagem e desenvolvedor das habilidades para o entendimento

dos seus movimentos.

A contradicdo se funda como propulsora de processos analiticos que desencadeiam
a reconstituicdo do todo coerente e do seu movimento. Na lingua, conduz a abstracao
necessaria para o estabelecimento das generalizacoes dos objetos da realidade e, para o
efeito, o processo de abstragdao (que é ao mesmo tempo o de conceituagao ou de formagao
de conceitos) deve proceder a separacao dos elementos constituintes de tais objetos com a

finalidade de localizar os nexos internos que configuram o todo da realidade.

Assim, o papel do cardter dialético na agdo didatica tenciona discutir as sinteses
produzidas na lingua sob o crivo da unidade discurso-ideologia atentando para as premissas

que servem de base dessas sinteses no ambito do conhecimento de lingua e de seu ensino.

O grande problema que se tinha sistematicamente nesta pesquisa-formacao realizada
sob a modalidade metodologica de IDF aponta dois principais elementos que podemos
considerar determinantes do conhecimento sobre lingua e ensino: a dificuldade de conceber
lingua como uma ATIVIDADE discursivo-comunicativa e ensino-aprendizagem (formagao)

como a realizagdo dessa atividade na dimensdo da contrariedade.

Dados anteriormente apresentados sobre a atividade como principio gerador do
motivo para a compreensiao praxeoldgica do ensino-aprendizagem refletem dificuldades
e caréncias importantes nos elementos que apontamos. As caréncias e dificuldades nesse
sentido sintetizam-se em aspectos que, como ja analisados, tem a ver com a hegemonia
da forma linguistica como matriz pré-existente sobre a interpretagdo e comunicagio em
linguas, o que coloca o objeto de ensino se realizando fora dos eventos sociais; a focalizagao
das estratégias de ensino-formacao nas atividades de reconhecimento, levantamento e
categorizagao exigindo do aluno as habilidades de intui¢do e percepgéo (matriz por via da

qual se desenvolve o ensino-formacao).

Na sequéncia, no que diz respeito ao deslocamento (movimento) e distribuigdo
em etapas (momentos) das proprias atividades de ensino-aprendizagem, verificamos a
realizacdo de tarefas sob a alcada de um conjunto de agoes propositivas de vinculagao
artificial as atividades de estudo. O que significa que o processo em si se fazia conduzir
pela idealizacdo abstrata de construcdo e regulagdo do conhecimento. Enquanto isso,
havia uma evidente desconexdo entre os movimentos e as etapas das aulas, tudo porque
eram recorrentes as contradigoes entre as finalidades da expressdao dos motivos de ensino
(motivos-necessidades) presentes nas acoes formativas dos formadores e as finalidades dos

motivos que conduziram a sua formacgao docente.

Os dois eixos que resultaram da producao analitica revelam a existéncia de um

deficiente estado de relagdo dos sujeitos com os objetos da formagédo para a atividade
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profissional de ensino, ndo obstante a presente pesquisa-formacao ter destacado importantes
ampliagoes tedrico-praticas; uma deficiéncia que traduz a falta da unidade entre os sujeitos
e os objetos da formacao: é isso que designa o sentido da intersubjetividade aplicado aqui

como acao didatica compreendendo uma agao dialética entre sujeitos e objetos.

O que é importante destacar é que o ensino-aprendizagem como atividade comuni-
cativa discursivo-ideolégica que envolve seres humanos, portanto, sujeitos (professores e
alunos), é marcado por aspectos subjetivos desses sujeitos na sua relagdo com o objeto de
conhecimento. A importancia didatica de suas subjetividades na abordagem dos contetidos
de ensino é que estas podem possibilitar o desencadeamento de confronto das sensibilidades

estéticas e politicas dos formandos em relagdo ao objeto de ensino-aprendizagem.

Esse trabalho focou a problemética da formacao dos professores formadores de
linguas no ensino superior mogambicano com vista ao desenvolvimento pessoal e profissional
desses profissionais naquele contexto educacao, entendendo-se que a qualidade das suas
praticas pedagbgicas para a aprendizagem dos alunos depende do investimento pessoal
e institucional no desenvolvimento da consciéncia sobre as suas necessidades formativas,

buscando solugoes para as mesmas.

Conclusivamente, as solug¢oes para tais necessidades implicam considerar que o
objeto da formacdo docente se desenvolve sob praticas de ensino-aprendizagem como Ati-
vidade investigativo-colaborativo-formativa em que os envolvidos, ao pesquisar, aprendem
e se formam na relagdo com as situagoes probleméaticas concretas e contraditérias da

realidade em que vivem.
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A.1 Aprovagao do CEP/UFU
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Uma didatica para formagéo de professores de linguas no contexto da educacéo
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de 14 de Maio de 2017.
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construgdo do conhecimento na formagéo profissional dos professores no ensino superior mogambicano. Na
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didatico-metodolégicas e pedagégicas) na realizagdo da formagéo profissional dos professores de linguas,
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didatica, as disciplinas de fundamentos e metodologias especificas (LIBANEO 2011,p. 27) e a questio dos
conteldos especificos para o ensino no Sistema Nacional de Educagao (SNE) mogambicano. Neste quadro,
as disciplinas de Métodos de Estudo e de Investigacdo Cientifica e a Didatica de linguas, seja para a
formacao de professores de Portugués seja para a de professores de Inglés ou Francés, tém sido
concebidas sob pressupostos prescritivo-normativos de investigagdo e formagao, o que tem fecundado uma
visdo redutora e preceituosa da didatica de linguas, ou seja, da sua finalidade na formagao de professores.

Sendo uma pesquisa formativo-interventiva, o estudo se posiciona numa abordagem
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A.2 Equipe executora

TERMO DE COMPROMISSO DA EQUIPE EXECUTORA

Nos, abaixo assinados, nos comprommetemos a desenvolver o projeto de pesquisa
intitulado “UMA DIDATICA PARA FRMAGCAO DE PROFESSORES DE LINGUAS NO
CONTEXTO DA EDUCAGAO SUPERIOR DE MOCAMBIQUE NA PERSPECTIVA
HISTORICO-CULTURAL” de acordo com a Resolu¢do CNS 466/12.

Declaramos ainda que o Projeto de Pesquisa anexado por nés, pesquisadores, na
Plataforma Brasil possui conteido idéntico ao que foi preenchido nos campos
dispon{veis na propria Plataforma Brasil. Portanto, para fins de andlise pelo Comité de
Etica, a versio do Projeto que sera gerada automaticamente pela Plataforma Brasil no
formato “pdf” terd o conteido 1déntico a versao do Projeto anexada por nds, os
pesquisadores.

Data: 02./04/2017

Prof. Doutora Andréa Maturano Longarezi:............... - { S S
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A.3 Consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa intitulada UMA DIDATICA PARA FORMACAO
DE PROFESSORES DE LINGUAS NO CONTEXTO DA EDUCACAO SUPERIOR DE
MOCAMBIQUE NA PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL. Nesta pesquisa nos estamos buscando
apreender as acSes didaticas desencadeadoras da formagfo e desenvolvimento de professores de linguas
considerando os modos pelos quais se constitui a didatica para o desenvolvimento, tendo em vista a
proposicdo de principios didaticos para a formacfo de professores de linguas; Estudar os fundamentos
tedrico-metodolégicos da Teoria Histérico-Cultural e do Ensino Desenvolvimental, tendo em vista a
articulagfio desses fundamentos com a concep¢do de ensino /formacgio que lhes subjaz na formacgédo de
professores de linguas na Universidade Pedagdgica em Mogambique; Desencadear processo formativo
junto a professores formadores de professores de linguas na perspectiva da teoria histérico-cultural no
contexto da Universidade Pedagogica em Mocambique, visando seu aprofundamento tedrico e pratico
“do” e “para 0” ensino; e Construir a¢gdes didaticas coletivamente com os professores formadores de
professores de linguas para a formacédo didatica do professor de linguas na perspectiva da teoria historico-
cultural e ensino desenvolvimental.

Na sua participagfio, vocé participard de uma formacéo didatica e formativa sobre o ensino na perspectiva
desenvolvimental colocando as suas reflexdes e convicgdes epistemologicas as quais serfio discutidas e
comparadas coletivamente em plenaria com a Teoria Histérico-Cultural e conceberd com o coletivo
planos de aulas que serfio também ministradas por um periodo de 4 semanas. O planejamento e as aulas
serdo gravadas e apagadas apos as discussdes realizadas no grupo.

Existe o risco de identificacdo dos participantes na pesquisa. Para minimizar esse risco, apontam-se duas
principais medidas: (1) ao longo do desenvolvimento da pesquisa no grupo, os dados iniciais escritos dos
participantes serfio sistematicamente coletados sem a identificacdo do participante. Estes serfio
codificados e, posteriormente, discutidos no grupo para configurarem a sintese do coletivo e (2) os
mesmos dados serdo igualmente protegidos pela codificacio dos nomes dos participantes e das suas
respostas na publicacfio dos resultados da pesquisa; ou seja, a identificacdo da informac&o bem como suas
interpretacdes relativamente aos objetos alvo da andlise pessoal e coletiva (sob forma de sintese) dos
participantes sera preservada por meio de codificagfo das respostas.

Em relacdo aos beneficios, 1. apontam-se aprendizagem do investigador e dos participantes com a
experiéncia de suas proprias necessidades formativas apontadas coletivamente no grupo de pesquisa, 2.
proposicdo de uma dupla funcéo da pesquisa (funcdo formativa e funcdo de producdo do conhecimento) a
partir da relacdo entre os participantes estabelecida fora dos pardmetros hegemonicos e hierarquicos na
concepgdo e producdo da ciéncia, 3. proposicdo de condigbes para (auto) formagfo ampliando as
possibilidades de conhecer os significados internalizados e a consequente redefinicdo e reorientagdio dos
conceitos e praticas adotadas (IBIAPINA 2008). 4. No contexto da Universidade Pedagdgica em
Mocambique, abre-se a oportunidade para criacdo de linhas de pesquisa ( 0 que nfio existe até o presente
momento) e de orientagéo de trabalhos dos formandos de acordo com seus interesses.

Vocé ¢ livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem qualquer prejuizo ou coagfo.
Até o momento de divulgagdo dos resultados, vocé também ¢ livre para solicitar a retirada dos seus dados,
devendo o pesquisador responséavel devolver-lhe o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado
por voce.

Assinatura do(s) pesquiSador{ES) ... iirrrureresrcruire e e re e see e e e e s e seeennee

Assinatura do(s) participate(s) i e serere e et s e s e s e
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Conselho Nacional de Desenvolvimento
Ciantiffco e Tecnoldgico

Coordenacao-Geral de Cooperacao Internacional

Brasilia, 04 de maio de 2016.

DECLARACAO PARA AFASTAMENTO DO PAIS

Informamos que este Conselho esta de acordo com a solicitacdo de
Afastamento do Pais do(a) bolsista José Bartolomeu Jocene Marra, Processo n®
190210/2014-1 no ambito do Programa MCT-Mogambique, para realizar pesquisa
empirica para conclusao dos trabalhos de doutorado em seu pals de origem
Mogambique, no periodo de 07 de julho 2016 a 11 de fevereiro de 2017 (219 dias),
conforme solicitagdo da Prof?. Dr2. Maria Vieira Silva Coordenadora do Programa de
Pés Graduacao em Educacéo.

Entretanto, solicitamos a gentileza de informar ac bolsista, bem como ao seu orientador
gue, antes de embarcar o (a) aluno(a) devera verificar_a validade de seu visto em seu
passaporte e caso haia necessidade de renova-lo o (a) aluno (a) devera providencia-lo
antes do embargue e encaminhar uma cépia a esta Coordenacdo-Geral, sem o qual, o
respectivo pagamento sera interrompido a partir do seu vencimento.

Lembramos que apds o retorno ao Brasil o (a) bolsista devera enviar uma copia do
passaporte _contendo a foto e os carimbos da Policia Federal com as datas de
salda/entrada no pais, relatério detalhado referente ao Trabalho de Campo contendo
todas as atividades desenvolvidas, Esses documentos deverdo ser enviados através da
Pré-Reitoria de P6s-Graduacao dessa Universidade para a Coordenacdo do Programa:
pec-pa@cnpa.

A luz do exposto, solicitamos dar ciéncia da decisdo deste Conselho ao bolsista, bem

CoOMmo ao seu orientador.
|
A AN
%, J Py RANN

Guilhermo Silveira Braga Vilas Boas
Coordenador de Paises em Desenvolvimento
Substituto
PO -41/2014

Esta assinatura independe de reconhecimento de firma, por se tratar de documento publico - Artigo 19, inciso Il da
Constituicao Federal do Brasil.

Ministério da Ciéncia e Tecnologia Conselho Nacional de Desenvolvimento Telefone +55 61 3211 9440
Cientifico e Tecnolégico Fax +55 61 3211-9442
Coordenagéo Geral de Cooperagéo internacional e-mail pec-pg@cnpg.br

SHIS Quadra 01 Conjunto B — sala 104
Edificio Santos Dumont

Lago Sul, Brasilia - DF

CEP: 71605-001


mailto:pec-pg@cnpq.br

Univerdidade Pedagdgica - Mogambique
Delegacio da Beira

Assunto: declaragdo da institui¢do co-participante

Declaro estar ciente que o Projeto de Pesquisa “1Jma didirica para formagio de professores de
linguas no contexto da educag¢io superior de Magambique na perspectiva histarico-cuhural™
sera avaliado por um Comité de Ftica em Pesquisa ¢ concordar com o pareccr ético emitido par
CEP . conhecer e cumprir as Resolugdes Eticas Brasileiras. em especial a Resolugdo CNS
466/12. Esia institugdo estd ciente de suas co-responsahilidades coma instituigdo co-
pariicipante do presente Projeta de Pesquisa. e de seu compromisso no resguardo da seguranga
¢ bem-esiar dos sujeilos de pesquisa nela recrutados, dispondo de infra-esirulura necessaria para

a garantia de 1al seguranga ¢ bem-estar.

Autorizo os pesquisadores Prof* Doutora Andréa Maturano Longarezi (Orieniadora do projeto
de pesquisa) e Doutorando Jasé Bartolomeu Jocene Marra. ambos do Programa de Poés-
Graduag@o em Educacdo da Universidade Federal de UberlAndia -~ Minas Geraiais Brasil. a
realizar o trabalho de campo do tipo interventivo-formativo com os formador:s de professores
de linguas desta insitui¢do de ensino superior. por um periodo corresponden'e a um semcsire

letivo (2° vemestre de 20164), garantindo condigdes infraestroturais favoraveis para a efeito.

/ s Ve
7 B P O

Prof. Doutar Zacarias Alexandre Ombe
Diretor Universidade Pedagdgica- Delegagda da Beira

Beira. 04 de Maio de 2016
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Atividade Duracao
1. Criagdo do coletivo e diagndstico das necessidades 3 horas
2. Diagnoéstico: criacao de necessidades comuns/coletivas, das concepgoes e 2 horas
praticas de formacao para docéncia em linguas

3. Diagnostico: problematizacao cientifica das necessidades com base nas con-

cepches e praticas apresentadas, criagao de necessidades comuns de cunho da 2 horas

formacéao conceitual para constituicdo de uma docéncia de linguas desenvolvi-
mental

Tabela 3 — Etapa II. Instrumentacao tedérico-metodolégica (pensamento tedrico: formacao de conceitos)

Atividade Duracao
1. Formacao Tedrico-Metodolégica: ensino-aprendizagem-desenvolvimento 3 horas
2.Formacéo Teérico-Metodoldgica: conceito, conceito cientifico, conceito espon- 2 horas
tAneo

3. Formacéao Teérico-Metodolbgica: formacgao de conceitos, pensamento tedrico 2 horas

e acoes mentais

4. Formagao Teérico-Metodolégica: conceito de atividade, atividade de ensino 2 horas

e atividade de estudo

Fonte: Elaboracdo do autor.

Parte 1: Estudos tedricos e metodolégicos.

Tabela 4 — Etapa II. Instrumentacao teérico-metodolégica (formacao de conceitos: agdes mentais)

Atividade Duracao
1. Didética do ensino de linguas: Teoria de Enunciacao I (TE I) 3 horas
2. Didética do ensino de linguas: Teoria de Enunciagao 11 (TE IT) 3 horas
3. Didética do ensino de linguas: Teoria de Enunciac¢ao III (TE III) 3 horas
4. Didética do ensino de linguas: Teoria de Enunciagao IV (TE IV) 3 horas

Fonte: Elaboracdo do autor.

Parte 1: Estudos tedricos e metodolégicos.
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Tabela 5 — Etapa II. Instrumentacao tedérico-metodolégica (formacao de conceitos: agdes mentais)

Atividade Duracao
1. Planejamento da aula 1 3 horas
2. Avaliacao da aula 1 e planejamento da aula 2 3 horas
3. Avaliacao da aula 2 e planejamento da aula 3 3 horas
4. Avaliacao da aula 3 e planejamento da aula 4 3 horas
5. Avaliagao da aula 4 3 horas
6. Levantamento coletivo das acOes didéticas que, a partir da avaliacao coletiva

das aulas planejadas e ministradas, sdo desenvolvedoras dos professores de 12 horas

linguas. Para o efeito, ter-se-4 a necessidade de avaliar o processo e o produto
da aprendizagem-desenvolvimento do estudo pelo coletivo em formacao.

Fonte: Elaboracdo do autor.

Parte 2: Praticas letivas e avaliagao global do processo.



Retrato de mulher

Era uma vez um homem chamado Gombei. Era pobre e um pouco fraco de cabeca. Vivia
sozinho numa cabana. Ninguém queria casar-se com ele por causa da sua simplicidade de
espirito.

Uma tarde apareceu-lhe a porta uma jovem, que lhe perguntou se podia passar a noite na
sua cabana. Gombei nunca tinha visto uma mulher tdo bonita, por isso ficou muito contente por
alberga-la. Nessa noite, depois de jantar, a rapariga disse:

- vejo que vives aqui sozinho. Eu também sou sé6. Queres casar comigo?
Gombei ndo podia acreditar na sua sorte! I assim se casaram.

O casamento de Gombei tornou-o muito feliz, mas também lhe tornou muito dificil a
execugio do seu trabalho. Estava tdo apaixonado pela sua jovem esposa, que néo podia apartar os
olhos dela, nem por um momentyo. (...) 12 entdo para o campo trabalhar. Mas, poucos minutos
passados, voltava a correr para casa, gritando:

- Estas ai, minha mulher querida?
E por isso ndo fazia muto durante o dia.
- Isto néo pode ser assim! — disse a mulher.

E, assim, ela foi a cidade e pediu a um artista que lhe pintasse o retrato. Levou-o para
casa e disse a Gombei:

- Aqui est;a o meu retrato. Pendura-o na amoreira mais préxima.
Se puderes ver enquanto estas a trabalhar no campo, nio sentiras tanto a minha falta. (...)

Contudo, um dia, um studito golpe de vento arrastou o retrato e soprou-o para o céu (...)
até que acabou por cair no jardim de um palacio. Quando o senhor do palicio o viu, apaixonou-
se imediatamente pela mulher do retrato (...) e ordenou aos seus homens que encontrassem a
mulher e a trouxessem a sua presenc¢a se m demora.

Os homens foram de aldeia em aldeia com o retrato, perguntando se alguém conhecia a
mulher. Por fim, chegaram a aldeia onde vivia Gombei.

- Conhecem esta mulher? — perguntaram aos aldedos, mostrando-lhes o retrato.
- sim, é a mulher do Gombei — responderam os aldedos logo que viram o retrato.

Ja informados, quando so homens foram a cabana de Gombei encontraram uma linda
mulher exatamente igual a do retrato.

- vamos leva-la ao nosso senhor — disseram eles. (...)

- Por favor, nio a leveis — pediu Gombei.



Mas todas as stuplicas foram vis. Chorou tanto que as suas lagrimas formaram um charco
com um pé de profundidade.

- Néo chores assim, Gombei — disse-lhe a mulher. — Agora nio podemos fazer nada, mas
escuta bem. Tens de ir ao palacio na véspera de Ano Novo. Quando fores, leva pinheiros para as
decoragdes do portal do Ano Novo. Entdo poderemos ver-nos outras vez (...)

Todos os dias Gombei perguntava a si mesmo se ja era tempo de partir. Por fim, alguém
Ihe disse que era a véspera do Ano Novo. Partiu para o palaci com um grande molho de pinheiros
as costas. Néo tardaria a tornar a ver a sua querida mulher!

Quando chegou diante dos port&es do palacio, gritou:
- Pinheiros, pinheiros! Belos pinheiros para o Ano Novo!

Dentro do palacio, a mulher ouviu-o e sorriu. (...) O senho ficou tao satisfeito por vé-la
alegre, que ordenou aos seus servidores que chamassem o vendedor de pinheiros.

Quando Gombei apareceu, a mulher ficou ainda mais contente. Inclinou-se para ele com
tal encanto que o senhor pensou de si para si:

- Se um vendedor de pinheiros lhe agrada tanto, vou eu fazer-me vendedor de pinheiros.

Ordenou a Gombei que trocasse de roupas com ele. Vestido pobremente como vendedor
de pinheiros, pos-se a andar de um lado para o outro no jardim, gritando:

- Pinheiros, pinheiros! Lindos pinheiros para o Ano Novo!

Isto fez com que a mulher de Gombei ficasse ainda mais contente. Batia as palmas com as
suas méiozinhas e ria-se com vontade. O senhor estava tdo delicado por vé-la rir, que dangou a
volta do jardim com os pinheiros as costas (...) até que saiu do portdo do palacio sem dar por

isso.

Logo que chegou 14 fora, a mulher de Gombei deu ordem aos criados para qie fechassem
os portdes do palacio. Passado um momento, o senhor deuOse conta de que ja ndo estava dentro
do jardim. Voltou aos portdes e, com grande espanto seu, encontrou-os fechados.

- Deixem-me entrar! Deixem-me entrar! — gritava ele, sem resposta.

Dentro do palacio, Gombei e a sua inteligente mulher tinham agora tudo o que podiam
desejar, e viveram felizes para sempre.

Conto popular do Japio (adapt.) trad. Pedro Tamen, versao de Reigo Seki in Contos Populares da
Asia.



A MORTE DE VIRGINIA

Tudo, com efeito, agoirava um tufao: as nuvens, que se distinguiam no z&nite, estavam negras

n0 centro e amareladas nas extremidades Multidio de aves maritimas estrugiam OS ar.es. e. ape-
sar da escuridade da atmosfera, vinham de todos os pontos do horizonte abrigar-se na itha.

Quase is nove horas da manh3 ouviu-se da parte do mar um ruido horroroso, como se torren-

tes envoltas com trovées rolassem do alto das serras. Clamaram todos: "Ei; o wfao’, e sutnta
mente um redemoinho terrivel arrebatou © nevoeiro que tapava a itha de Ambar e o seu canal.
O Sain-Géran apareceu todo entdo com a toida e convés carregado de gente, em :WOA::\ ;:rcac :
bandeira eolhida, quatro amarras avanie ¢ uma a ré. Tinha tundeado entre 2 1ha de ]
terra, aquém do cordio de recifes que todeia 2 Iiha de Franga, e por onde havia passado.

paragem 1al, que nunca sucedera cutso 1anto a navio algum antes dele. Estava virado aos escar-
céus, que corriam do mar largo, €, a cada vaga qQue entrava pelo canal, erguia-se-lhe a proa toda,
de forma que lhe viamos a quilha; mas, no pavaroso balango, 2 popa, indo abaixo, parecia ficar
submergida. Nesta posi¢do, em que o vento e 0 mar o deitavam para terra, the era igualmente
impossivel tornar por onde tinha vindo, ou, picando as amarras, dar COnsige na praia, de que
estava separado por muitos e perigosos baixios. Cada onda que vinha espedagar-se na cosia,
avancava mugindo, até ao fim das enseadas, e impelia as pedras mais de cinquenta pés pela terra
denuro; depois, com a ressaca, deixava espraiado um espag¢o mui longo, de que revolvia os
calhaus com motim rouco e horrivel. O mar, agoitado pelas ventas, engrossava cada vez mais, e ©
canal compreendido entre esta ilha e a de Ambar era todo serras e abismos, todo escumas, horro-
res, teatro da morne. Estas escumas se amontoavam sobre as areias até mais de seis pés de altura,
e o vento que lhes vamria a superficie levava-as pelo pendor da praia mais de meia légua para
denuro das terras. Seus flocos brancos e inumerdveis, horizontalmente impelidos até is raizes dos
montes, pareciam neve que saia do mar. Os horizontes davam todos os sinais de uma tormenta
durivel, confundia-se 0 mar com o céu. Nuvens de medonho vulto cruzavam o 2énite com a rapi-
dez das aves, enquanto outras estavam como iméveis 3 maneira de grandes rochedos. Nio se via
parte alguma do firmamento azulada: somente um desmaiado, um wrvo clardo alumiava todos os
objectos da terra, do mar e dos céus.

Com o frequente jogar do navio aconteceu o que se receava. As amarras [he rebentaram e
deu sobre os cachopos, a pequena distdncia da praia. Todos soltimos ao mesmo tempo um

lamentoso alarido, e Paulo ia langar-se a0 mar; porém eu lhe agarrei pelo brago, dizendo-lhe:
~ Quereis morrer, meu fitha?

= Quero morrer ou sacormé-la — exclamou ele.

Como a desesperagio lhe tirava o acordc, eu e Domingos, para estarvarmos 2 sua morte, lhe
atimos 2 cintura uma grande carda, pegando-the ambos na exuemidade. Paulo entdo dirigiu-se
20 navio, cra nadando, ora caminhando pelos recifes; e is vezes tinha esperangas de chegar a
ele, porque 0 mar, nos seus movimentos irregulares, 0 deixava quase em seco, de modo que se

podia rodear em pé, mas volvendo logo com igual braveza, cobria-o de vagas enormes, que arre-

messavam 2 praia o misero Paulo, com os bragos feridos, maltratado o peito, € em risco de se
afogar. Apenas tomava a si, erguia-se e demandava o navio, que 0s mares entretanto iam rom-
pendo com repeldes terriveis. Toda a equipagem, perdida a esperanga de salvar-se, se arrojava as
ondas em chusma, sabre vergas, tbuas, capoeiras, tonéis. Viu-se entdo um objecto merecedor de
etemz2 piedade: apareceu n2 varanda da popa uma gentl moga, alongando os bragos para o
triste que tanto forcejava pela salvar: era Virginia. Ela reconhecera 0 seu amante pela intrepidez,
€ a vista da amivel! e infeliz donzela, exposta a perigo 3o cruel, feriu o coracio de todos. Com
semblante nobre e seguro, eia nos acenava, como dizendo-nos um etemo adeus. Todos os mari-
nheiros se haviam langado 2o mar: s6 restava um na coberta, todo nu, e robusto como Hércules;
nds o vimos chegar-se respeitosamente a Virginia, e até lidar por despi-la; porém ela, repulsando-

-0 com gravidade, afastou dele os olhos. Soaram logo estes duplicados gritos dos espectadores:
- Salvai-a, salvai-a, nio a desampareist

|



Mas nisto uma serra de 4gua, de medonha grandeza, se engolfou entre a 1lha de Ambar e a
costa, ¢ correu bramindo para o navio, que ameacava com a sua enommidade espumosa. A esle
homive! objecto, o marinheiro atirou consigo 20 mar, e Virginia, vendo inevitivel a morte, pds
uma das m3os nos vestidos, a outra no coraglo, e levantando os olhos, serenos como a inocén-
cia, parecia um anjo que voava para o Céu.

Oh dia pavoroso! Ai de mim! Desapareceu tudo. A vaga furiosa arrojou pela terra dentro parte
dos espectadores, que um impulso de humanidade obrsigara a correr para Virginia assim como o

marinheiro, que, nadando, quisera salvi-la. Este homem, escapado de uma quase infalive! morte,
ajoelhou sobre a areia, exclamando:

- Oh meu Deus! Tu me salvaste a vida; mas eu a dera de boa mente pela Vvirtuosa donzels
que se nao quis despir.

Domingos € eu tirimos das ondas o.lastimaso Paulo, totalmente desacordado, e deitando san-
gue pela boca e ouvidos. O governador mandou pd-lo nas mios dos cirurgides, ¢ nés caminha.
mos a0 longo da praia para ver se as ondas arremessavam a ela ¢ corpo de Virginia. mas, tendc
mudado o vento subitamente, como acentece nos tufdes, padecemos o desgostc de imaginar que
nem seria possivel darmos 2 miserivel as honras do sepulcro. Ausentimo-nos dali, consternadis-
simos todos de uma s4 perda, num naufrigio que devorava tanta gente. A maior pane dos magoa-
dos duvidava, considerando o deploravel fim de uma donzela tio viruosa, que existissen 0s
auxilios de veladora Providéncia, porque ha males 130 duros e tio pouco merecidos, segundo a
raz30 humana, que até abalam a esperanga do sabio. 4

Entretanto, Paulo, que ia recuperando os sentidos, tinha sido levado para umal casa proxima,
até estar capaz de o conduzirem para a sua. Eu voltei com Domingos, a fim de predarar a mde
de Virginia ¢ a sua amiga para o desastrado sucesso. Na entrada do vale, que hi juntd ao rio das
Palmas, ouvimos a uns pretos que o mar langava muitas reliquias do navio na enseada fronteira,
Encaminhimos a ela, e o primeiro abjecto que vi sobre a praia foi o cadiver de Virginia. jazia
meio coberto de areia, ainda na acgio em que a vimos perecer. Nioc tinha as feicdes alieradas em
demasia; seus olhos estavam cerrados, mas a serenidade ainda ihe reinava nc rosto: somente as
palidas violeas da morte se canfundiam nas suas faces com as rosas do pudor virginal. Tinha
uma das mios sobre 0s vestidos, a outea sobre o coragio, ¢ rijamente fechada. Tireildzla, a custo.
uma caixinha; mas qual foi 0 meu assombro quando vi que era o registo de §. Paulo, que ela
promelera 20 amanie nunca largar enquanio vivesse! A esta ultima prova de amor ¢ constincia
daquela desditosa menina, chorei amargamente. Domingos magoava o peito com duras panca-
das, e feria os ares com dolorosos gritos. Levamos o corpo de Virginia para uma choga de pesca-
dores, onde foi dado a guardar a pobres mulheres malabares, que logo cuidaram em lavi-lo

Bemardin de Saint Pierre, "A Mone de Virginia",
in Paulo ¢ Virginia, tradugdo de Manuel M.3B. du Bocage,
Buraca, Discolivro, 198§, pp. 130-135
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NUMA TARDE DE VERAO...

Numa tarde de Verao, j& com o Sol a morrer no horizonte e a barra toda alagada
do vermelho do fogo do Poente, aproximei-me da muralha, onde um bando de garotos
tomava banho. Nus em pélo, davam saltos para a #dgua, mergulhando com destreza
admirdvel, como se fosse aquele o seu verdadeiro elemento. Depois, a escorrer, trepavam
pela escada de ferro cravada na pedra, e, sacudindo-se como caes, voltavam para
a agua, onde a transparéncia se viam os corpos magras tisnados do sol, em movimentos
lentos, alcangando de novo a margem. A alegria sa dos seus risos, & beleza dos
seus movimentos em que as pernas e os bragos pareciam voar na transparéncia liquida
das aguas juntava-se a cor limpa e feliz do céu.

A meu lado, um homem ja& de idade, feigbes paradas e tristes, segurava uma
comprida cana de pesca. Tinha um tipo estranho, esgalgado, com a fatiota mais suja
do que rota, os sapatos rugados das caminhadas e sem h& muito verem graxa, o
colarinho suspeito, grandes joalheiras nas calgas... Tudo me lembrava um vagabundo
ainda por amadurecer, apesar da face envelhecida e dos cabelos brancos e ralos.
Sentado no rebordo da muralha, com os othos fitos na boia, a cana a sair-lhe de
entre os joelhos, que a mac fina ndo apertava mas apenas segurava, nervosa, atenta
ao menor sinal, dir-se-ia mergulhada na sombra de uma profunda melancolia, que um
toque de desgraga mais fazia realgar. Teria talvez cinquenta anos, mas gastos, envelheci-
dos da tristeza que se lia nos olhos cavados e solurnos. O sorriso dos labios finos,
esse dizia da sua grande resignacéo, da paciéncia de quem j4 nada espera.

A dois passos do seu poiso, a garotada saltava, nadava alegremente, dando ainda
maior inquietagdo a superficie intranquila da &gua, que a brisa leve e fresca da tarde
parecia querer animar. Ac homem, todo aquele barutho de contentamenlo lhe era indife-
rente. Mantinha-se ali, imével e calado, como se estivesse na paz de um lago, onde
nem o menor ruido perturbasse a serenidade das coisas. Os olhos fitos na béia, a
mao fina e nervosa amparando a cana, parecia gque mais nada para ele existia, o
mundo concentrava-se naquele ponto de Agua, onde a boiazita de cortiga bailava. De
repente, porém, todo ele estremeceu: a bdia mergulhara e num gesto decidido deu
um esticao e puxou a linha para fora. Presa ao anzol a escorrer Agua, vinha uma
velha alparcata. Fora a garotada que lhe preparara aquela pesca rara, e, agora, fria
numa enorme algazarra, afastando-se prudentemente para longe, ndo fosse necessaério

um mergutho salvador.
9 Manuel Mendes, Teceiro Livro do Bairro
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