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RESUMO

Nessa pesquisa procuramos compreender processo por meio dos quais se dá a 

formação dos formadores de professores na Universidade Pedagógica - Delegação da Beira, 

em Moçambique, através das práticas de ensino-aprendizagem de línguas. O objetivo geral 

é aprender as ações didáticas desencadeadoras da formação e do desenvoovimento de forma­

dores de professores de línguas, considerando os modos pelos quais se constitui a didática 

para o desenvolvimento, tendo em vista a proposição de ações orientadoras da formação 

de |Hol't'ss,>res nessa área. A pesquisa foi realizada com a co-participação dos professores 

l'ol■m;l(|^>^(’t de línguas do Departamento de Ciências de Linguagem, Comunicação e Artes 

da supramencionada universidade durante dois semestres letivos (segundo período letivo 

de 2016 e de 2017), desde as atividades de levantamento das necessidades de formação 

e do estudo coletivo teórico-metodológico até as das práticas letivas. Guiamo-nos pelo 

método hittóricc-dialéticc, pela teoria histórico-cultural do ensino desenvohdmental e pela 

linguística de enunciação do Círculo de Bakhtin, tomando como estratégia metodológica da 

produção analítica dos dados a Intervenção Didáticc-Fcrmativa. A organização analítica 

desses dados na pesquisa foi realizada sob forma de isolados e episódios. Em termos de 

resultados, a pesquisa produziu princípios didáticos desencadeadores da formação, nomea­

damente o conhecimento da epistemologia do signo, a confrontação-coabitação do discursivo 

e do ideológico linguísticos na alivi<tode cornimicciiiva, a alivotode como princípio gerador 

do motivo para a compreensão teórica do ensino-aprendizagem. E os resultados relativos às 

ações didáticas sistematizadas que promovem a formação e o desenvolvimento, a pesquisa 

produziu os seguintes: a problematização do significado da língua como ação constituidora 

do sentido, o diálogo como estrategia desencadeadora da formação e do desenvolvimento e 

a vivência da contradição como propulsora do confronto necessário ao detenvolvimento. 

A trajetória da reflexão e da discussão percorrida favoreceu a compreensão de que a 

formação didática do professor desencadeadora de um ensino-aprendizagem de línguas para 

o desenvolvimento deve se realizar por meio da atividade que desencadeia a consciência da 

finalidade das práticas de ensino-formação e do conhecimento da língua na sua relação 

com as práticas sociais vigentes reais.

Palavras-chave: Formação de formadores de professores. Ensino de línguas. Ensino 

superior. Teoria hittórico-cultural. Ensino desenvohvimentaL Teoria de enunciação.



RÉSUMÉ

Dans cette recherche, nous essayons de comprendre les processus par lesquels 

les formateurs d’enseignants sont formés à l’Umversidade Pedagógica - Delegação da 

Beira, au Mozambique, à traveis les pratiques d’enseignement-appr^en^tih^s^a^g^e 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 à 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 l’Art de lumA^ersité susmentionnée au cours de deux semestres 

universitaires (deuxième période universitaire de 2016 et 2017), dès les activités consistant 

aux besoins formatives en langue, à l’étude collective théorico-méthodologique jusqu'e celles 

des pratiques en classe de langue. Nous sommes guidés par la méthode histori^co-dial^ecti^qu^e, 

par la théorie historico-culturelle de l’enseignement du développement et par hénonciation 

linguistique du cercle de Bakhtine, en prenant comme stratégie méthodologique de la 

production analytique de données l’Intervention Didactique-Formative. L’organisation 

analytique de ces données a été réalisée sous forme d’isolats et d’épisodes. En termes 

de resulta^, la recherche a pr<>duii des principie didactiques déclenchant la formation, 

à savor la connaissance de l’épistémologie du signe, la confrontation-cohabitation de 

la langue discursive et idéologique dans l’activité communicative, l’activité en tant que 

principe générateur de la compréhension théorique de l’enseignement-apprenttssage. Et 

les résultats systématisés ayant trait aux actions didactiques favorisant la formation et 

le développement, la recherche a about.i aux éléments suivants: la problématisation de la 

signification linguistique en tant qu’action constitutivc du sens, le dialogue en tant que 

stratégie de déclenchement de la formation et du développement et l’expérience de la 

contradiction en tant que propulseur de la confrontation néccttairc au développement. 

La trajectoire parcourue de réflexion et de discussion a favorisé la compréhension selon 

laquelle la formation didactique de l’enseignant déclenchant un cnteignement-apprcnttssagc 

des langues pour le développement doit s’effectuer à trave gs 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 act^ell^es.

Mots-elé: Formations des formateurs d’enseignant. Enseignement des langues. 

Enseignement supérieur. Théorie hittorico-culturcllc. Enseignement pour le développement. 

T héorie de l’énonciation.



ABSTRACT

In this research we try to understand processes through which the teacher trainers 

are trained in the Universidade Pedagógica - Delegação 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 languages 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 prinei|>l(s 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. throiigh 

the activity that triggers the awareness of the purpose of the teachinc-iraininv practices 

and the knowledge of the language 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.



LISTA DE TABELAS

Tabela 1

Tabela 2

Tabela 3

Tabela 4

Tabela 5

Objetivos e ações da pesquisa.......................................................................... 20

Etapa L Necessidades formatívas......................................................................267

Etapa II. Insllll^Hmlaçãc teórico-metodológica (pensamento teórico: 

formação de conceitos)..........................................................................................267

Etapa II. Instrumentação teórico-metodológica (formação de conceitos: 

aç<5es mentais) .......................................................................................................267

Etapa II. Instrumentação teórico-metodológica (formação de conceitos: 

ações mentais) .......................................................................................................268



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

AC Abordagem Comunicativa

BM Banco Mundial

C Conceito

CC Conceito Científico

CE Conceito Espontâneo

DD Didática Desenvolvimental DLNM Didática de Língua Não Materna

ED Ensino Desenvoovimental

ESG Ensino Secundário Geral

FTM Formação Teórico-Metodológica FPS Funções Psicológicas Superiores

IDF Intervenção Didático-Formativa

LI Língua Inglesa

LNM Língua Não-Materna

L2 Língua Segunda

LE Língua Estrangeira

LH Língua de Herança

LO Língua Oficial

LP Língua Portuguesa

L1 Língua Primeira

MHD Materialismo Histórico-Dialético PE Pensamento Empírico

PT Pensamento Teórico

PEBIMO Programa do Ensino Bilingue em Moçambique

PL Psicologia da Linguagem PLNM Português Língua Não-Materna PLS

Português Língua Segunda

PNUD Programa das Nações Unidas para o Desenvoovimento SNE Sistema 

Nacional de Educação



TA Teoria da Atividade

TE Teoria de Enunciação

TAs Teoria de Assimilação

TAHC Teoria da Atividade Histórico-Cidtural THC Teoria Histórico-Cultural

UP Universidade Pedagógica



SUMÁRIO

Lista de tabelas................................................................................................ vi

Apresentação: o encontro com a teoria do Ensino Desenvolvi-

mental.......................................................................................................... xv

1 INTRODUÇÃO................................................................................................. 1

1.1 Tftulo, tema e problema da investigação ............................................. 1

3 FUNDAMENTOS CONCEITUAIS DO ENSINO NA PERS­

PECTIVA DESENVOLVIMENTAL..................................................... 80

3 . 1 Concertos1 bnguagem e pakivra............................................................... 80

3.2 Al c^l^(^ittíto da aprendizagem e do desenvohdmento.......................87

3.3 Al ZDP e sua toxtura na aprendizagem e no desenvolvimento . 91

3.4 Al atividade: ptemiasa da aprendizagem e do desenvolvimento . 98

3.5 Principal stetemas da Teoria da Athddade........................................110

3. 5.1 O Stetema GALPERIN-TALIZINA................................................ 110
3.5.2 O Sistema ELKONIN-DAVIDOV................................................... 115

U 2 O método da pesquisa..................................................................................... 8

U3 Ai pesqmsa no campo: expbcrtação de procedimentos ......................23

U4 Apontamentos ético-tegate da pesqmsa ....................................................40

1 O ENSINO DE LÍNGUAS: O CONTEXTO NA EDU­
CAÇÃO SUPERIOR EM MOÇAMBIQUE E AS
BASES CONCEITUAIS PARA A CONSTITUIÇÃO
DO ENSINO DESENVOLVIMENTAL 42

2 PERSPECTIVAS DO ENSINO DE IÚGl'AS NA UNIVER­

SIDADE PEDAGÓGICA.......................................................................... 43

2.1 Ensmo de lmguaS: contextos e drcunstândas ..................................... 43

2.2 Ensmo de KnguaS: práUaas de formação na UP-Befra.....................50

2.3 Das aazões para uma abordagem desenvolvimentaL de línguas . 58

2.3 4 O enunciado1 estrutura e demaccação........................................................65

2.5 O enundado e a afternância dos sujertos fedantos................................67

2.6 * O enuncbdo e o conceito de acabamento.................................................68

2.7 Al eefoção inádea: enundadO: autor e pari'e’iroU)................................69

2.8 O idk)ma: um sgno ideológfoo.........................................................................72



3.5.3 O Sistema ZANKOVIANO...........................................................................118

3.6 Refleoos da Reoolução Socialista nos estudos da língua................. 124

II FORMAÇÃO DOS FORMADORES DE PROFES­
SORES PARA O ENSINO DE LÍNGUA 130

4 FORMAÇÃO DOS FORMADORES DE PROFESSORES LARA
O ENSINO DE lÁGl.AS....................................................................... 131

4.1 Al lógiet que rege t formação de [>o)Eo^^^<^^eo^ e sua necessária

supertçço para uma formaçço cleseiívolvinienFa1.................................131

4.1.1 O processo formativo com formadores de professores de 'lín­

guas na UnivcrsiMc Pcaagógica .........................................................141

4.1.1.1 Loolado I: Ai unidade conhecimento-dom/ínio da tíngua...............................141

4.1.1.1.1 Ipi'isod'io Al - Dos obstáculos para compreensão das relações de sentido

em bngua.....................................................................................................................152

4.1.1.1.2 Ipi'isod'io B - Da superação das rdações de significação Engm'sEcas . . 155

4.1.1.2 Lrolado II: A unidade motivo-obeeto nasprátídas deformação didátcda

do ioir/a/lor...........................................................................................................WO

4.1.1.2.1 E^jis^óxlO) C: A emergência das contaadições nas noções de ensino, apren­

dizagem e drtenvolvimrnto....................................................................................161

4.1.1.3 Loolado III: A conCmctição ensino - conhecimento dadem língua . . . . 174

4.1.1.3.1 E^jis^óxlO) D: Marcas de díáfogo entre a taadiclonaiidadr e a desenvolvi-

mentabdade do ensino do Portug^rês.................................................................. 176

4.1.1.4 edolafa IV: Idas apooximaspes daaa> daptuna-deeenvolvireento nas práti­

cas foi'maaoids ae ensmo......................................................................................200

4.1.1.4.1 E^jis^óxlO) E: A confronaação das práiicas conceituass na constituição da

unidade rntmo-drsenvolv\mrnto.........................................................................201

4.1.1.5 Loolado V: Os Inputo da unidade imitação-criaÇoo e a Cdc^jasopim^aÇ^o

do ensmo-fasenvolvimento ^ofisetondl do ior/imloc....................................211

4.1.1.5.1 Epssódlo F: A formação teórico-metodol0gfoa como meio de mit^^<^£^c^-

criação da alivi(tede ^ofissional docente........................................................... 214

CONSIDERAÇÕES FINAIS PROVISÓRIAS................................ 232

REFERÊNCIAS............................................................................................ 249

APÊNDICE A - TERMOS GERAIS.................................................. 261

A .1 Aprevççoo do CEP/UFU.................................................................................262

A .2 Equipe executoaa..................................................................................................263



A.3 Consentimento livre e esclarecido................................................................264

APÊNDICE B - CRONOGRAMA GERAL DA INTERVEN­

ÇÃO DIDÁTICO-FORMATIVA..................... 267



xii

APRESENTAÇÃO

Acho ser de bom tom uma palavra prévia: confesso que falar de nós mesmos 

é, e sempre foi, difícil. Mas me mobilizam para esse exercício certos acontecimentos 

socioprofissionais e acadêmicos que penso serem relevantes enquanto fatos tecidos ao longo 

da minha vida mas também enquanto dados importantes da constituição do que hoje sou 

como professor de uma universidade pública em Moçambique.

Tornei-me profissional de ensino de línguas (Francês) em 2005 em razão das 

oportunidades que live de passar por algumas faculdades de formação de professores das 

universidades de referência internacional (Licenciatura, Especialização e Mestrado em 

Ensino de línguas e Ciências de Educação, respectivamente). Tais oportunidades foram-me 

financiadas com o intuito de eu ser parte do incremento da qualidade de ensino no Sistema 

Nacional de Educação, há muito reclamada tanto pelo Governo quanto pela sociedade 

moçambicana em geral.

Como jovem Licenciado em Línguas Esimugeiras. o meu primeiro posto oficial de 

trabalho foi em Morrumbene, um distrito rural do interior da Província de Inhambane na 

região sul de Moçambique, para onde fui enviado pelo então Ministério de Educação com a 

missão de, juniamcnic com os professores aí afetos, a maioria dos quais seem qualquer tipo 

de formação, encontrar soluções para as sucessivas reprovações dos alunos nas disciplinas 

de Francês e Português do 12o ano de escooaridade do Ensino Secundário Geral.

Importa sublinhar que, naquela época, após a formação superior em educação, 

poucos graduandos aceitavam o desafio de ir trabalhar na zona rural. Eram várias as razões 

para tal atitude. Dentre elas a mais evidente prendia-se com a ideia popular que circulava 

no substrato “cultural” moçambicano de que não se podia estar longe dos grandes centros 

urbanos porque ter-se-ia, eventualmente, poucas oportunidades de crescimento profissional 

e integração social.

Quando aceitei o desafio, a expectativa era tão simples quanto imaginavam as 

autoridades do Sistema Nacional de Educação: se todos os anos uma grande parte percentual 

dos alunos reprovava naquele meio rural acreditava-se que era porque seus professores não 

linham nenhuma qualificação psicopedagógica adequada à função docente.

Em parte, a justificativa fazia algum sentido. Havia tipfficações diversas no rácio 

de professores sem formação: uma parte era composta por alunos finalistas do 12o de 

escooaridade que foram submetidos a cursos de curta durmam (1 ano e meio ou menos) 

para preencher as lacunas existentes em áreas tais como Matemática, Física, Biologia, 

Química e Desenho. Outra parte era dos professores com mais de trinta anos de experiência 

profissional docente mas que nunca tiveram oportunidades de prosseguir com seus estudos 
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ao nível superior. A sua escooaridade oscilava do 6o ao 9o ano do antigo sistema de 

educação.

Em relação às áreas de Ciências Sociais e Humanas, e incluindo as língua', havia 

outras especificidades: grupo de professores que tinham apenas o 12o ano, grupo dos 

que detinham formação de curta duraçam nos moldes acima mencionados e o grupo de 

professores provenientes de países francófonos ahicmos cujo grau acadêmico e a ali\Hade 

profissional de que dispunham eram difíceis de serem certificados. O que esses grupos tinham 

era apenas o “domínio” da Língua Francesa. Todas as tipfficações acimas mencionadas 

mostram, além da dispersão e descaso, a banalização da formação profissional docente.

Chegado lá, 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 

línguas francesa e portuguesa, na concepção de projetos para seminários sistemáticos com 

os professores de línguas, no apoio técnico de elaboração dos planos de aula de Francês e 

Português e na elaboração das avaliações dessas línguas como disciplinas escolares. Por 

oiuio lado, trabalhava como professor dessas línguas dando aulas a turmas com mais de 70 

alunos nos períodos laborai e pós-laboral. Foram quatro anos intensos nessas atividades.

Porém, a experiência foi me comprovando o avesso do que se esperava dessas 

atividades. Quanto mais eu preparava as minhas próprias aulas e concebia projetos de 

“capacitação” dos professores, mais reprovações dos alunos do supracitado nível de ensino 

o distrito acumulava anualmente. O que alimentava em mim não somente o sentimento de 

impotência perante esses resultados como também os mesmos me deixavam angustiado 

em razão da expectativa que tinha sido construída em torno do jovem licenciado em 

línguas que eu era e acabado de chegar em um distrito onde a pobreza era visível nas 

necessidades básicas 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 

manifestações de alegria da parte dos professores com características 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 currículos de 

ensino, abraçando o ensino centrado na resolução dos exames dos anos anteriores. Era uma 

estratégia de trabalho com a qual eu não concordava e, por causa da minha discordância, 

recebia muitas críticas vindas da direção da escola que trabalhava.

Quero frisar que a discordância com a estratégia de trabalho da maioria dos 

professores constituiu minha primeira indagação sobre a finalidade do ensino no geral e 

a do ensino de línguas em particular. Na verdade, era uma discordância que expressava 

minha curiosidade ingênua ou ingenuidade curiosa em relação ao papel social e cultural 
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da educaçao, uma vez que também a minha própria prática nao surtia efeitos no que se 

denominava por aprendizagem pela instituição em confrontação com a minha indignação.

Embora sem um conhecimento aprofundado, eu desconfiava minimamente que se 

estabelecia uma relação não coerente da atividade de ensino, dado um aparente desinteresse 

do professor em relação à unidade de sua prática com a sua vida como pessoa social. Em 

outras palavras, preocupava-me, sobremaneira, a relação da capacidade do conhecer dos 

professores com a capacidade de exprimir a si mesmo.

Contudo, transformei a minha discordância em um motivo para prosseguir com 

os estudos ao nível de pós-graduação, tendo elaborado um projeto de pesquisa para o 

mestrado1, em 2008, que foi aprovado e financiando pelo Africa-America Instittute, uma 

instituição moçambicana parceira de uma organização Norte Americana, Ford Foundation.

1 “Concepções e prát:;icas na formação e sujaervisfoa de professores - um estuido de caso <da formação
de professores <de Franrâs na Unrversfoade Eiduardo Mondlane” que, mate tarde, se tornou tftufo da 
dissertação do mestrado concluído em 2009 no Instituto <de Pditcaeão e Psicologia da IdaversPlade <do 
Mnho, em portugaL

A temática do projeto exprimia uma dupla preocupação que vivenciei: por um lado, 

a apreensão com os processos de ensino que resultem na aprendizagem do aluno (formação) 

e, por outro, como é que se sabe se o aluno efetivamente aprendeu o conteúdo (supervisão 

do ensino), uma vez que a experiência empírica na escola secundária conformava-me 

gradualmente que nem sempre os alunos que transitaivam de ano dominavam o conteúdo 

curricular estipulado para aquele nível acadêmico. Ou seja, muitos eram aprovados porque 

tinham alguma sorte em relação à matéria dos exames.

Quando voltei da Europa, tinha efetivamente recebido alguma formação sobre o 

ensino de línguas e os processos de sua supervisão para o incremento da qualidade de 

aprendizagem do aluno. Todavia, as culpas do insucesso escolar dos alunos continuavam a 

ter o epicentro no professor.

No iniuniso ambiente de culpabilidade e da persistente discordância com a forma da 

aprendizagem dos alunos, fui transferido para o ensino superior. Nesse nível de formação, 

os problemas continuaram a ser os mesmos com o agravante do isolamento, individualismo 

e do livre arbítrio na atuação dos professores sobre o que abordar na aprendizagem da 

profissão docente dos formandos. Aliás, os conteúdos trabalhados nas aulas da Língua 

Portuguesa não se diferenciavam qualitativamente com os do ensino secundário geral, o 

que não despertava interesse da parte dos formandos.

A falta do avanço de qualidade entre o conteúdo da aprendizagem do Ensino 

Secundário Geral e o trabalhado na formação docente em línguas fez-me pensar nos 

objetivos e finalidades da educação nesses dois níveis e no lugar que o professor ocupa na 

realização dos objetivos da educação. Quis saber o que ainda estava falhando na minha 

atividade prática de ensino-formação uma vez que, do ponto de vista de certificação 
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acadêmica, acreditava ter adquirido conhecimentos para a profissão que exercia.

A tônica do relato quer vincar a alegada responsabilização generalizada dos pro­

fessores pelo ir-aicasso escolar dos alunos que tem configurado nesses profissionais um 

sentimento de culpa. Essa responsabilização foi o principal motivo que despertou o meu 

encontro com o ensino drtenvolv\mrntal porque contribuiu, pela primeira vez e diante da 

impotência consentida em relação aos problemas de aprendizagem dos alunos, para que eu 

próprio tomasse consciência de que não me reconhecia no que fazia ao longo de todos os 

anos de formação e de trabalho como professor. Tudo porque minha atuação não estava 

fundada numa causa sobre o que se espera da educação e das suas impi^gies na vida 

pessoal e na sociedade em que me insiro.



1

1 INTRODUÇÃO

1.1 Título, tema e problema da investigação

O presente trabalho focaliza a formação profittional docente no contexto universitá­

rio moçambicano tomando como referência os processos de ensino-aprendizagem de línguas 

na Universidade Pedagógica, Delegação da Beira. Conduzido pelo intuito de ampliar a 

discussão do conhecimento sobre a realização desses processos, ele ancora-se largamente 

na perspectiva teórica historico-cuut.ural da educação, da didática detenvolvimental e dos 

pressuposios da linguística do Círculo de Bakhlin.

Na educação superior em Moçambique, a formação docente em línguas tem sido 

objeto de interesse profissional de muitos professores que trabalham nos ensinos básico e 

se^rn^<^;^:rio geral, mas também dos professores I'oniiaidircs que trabalham na universidade. 

Porém, o interesse pelo objeto da formação docente, o ensino, não tem sido acompanhado 

nem pela sua compreensão teórico-metodológica, nem pela compreensão do modo por 

que esse objeto se conecta à própria produção e constituição culturais da sociedade 

moçambicana.

O tema da presente pesquisa julga que esse estado de coisas se reflete significa­

tivamente nas bases ccln^liluid<>rat da didática (metodologia) da Língua Portuguesa na 

Universidade Pedagógica que, por sua vez, sinalizam a existência de problemas históricos 

desse idioma com a representação que ele produz nos processos formatiras de professores. 

Por inerência, no modelo social da educação superior moçambicana (re)produzido através 

da língua.

Desde a era pré-colonial, a relação histórica entre línguas e sociedade, em África, 

foi-se edificando numa contínua tensão entre instrumento de expressão de identidade e 

de domínio cultural. No caso da Língua Portuguesa, com o advento das independências 

africanas, asststiu-se, em Moçambique, a um projeto de desenvolvimento dos ideais nacio­

nalistas que tomaram a língua do colono como meio de controle e manutenção do poder 

de No\-(>s Estados. Essa pretensão dos Estados Novos tem estado a se rep<nIiuir ou, pelo 

menos, a sua influência é muito ou foi-se tornando visível nos modelos escolares instituídos 

para formar a nova sociedade livre do jugo colonial.

Foi assim que a necessidade de encontrar na Língua Portuguesa um meio de 

manutenção do controle político vigente se instituiu através da sua legitimação no sistema 

escolar que se encarregou de estabelecer a oficialização institucional e política do idioma 

em estudo com a missão de reproduzir e manter a coesão social e cultural da diversidade 

etnolinguística moçambicana.
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A partir de 1975, ano da independência nacional, a Língua Portuguesa não só passa 

a tomar o monopólio na comunicação (mtrr/iIltra)inttitucional como também, por essa via, 

passa a protocolar as subjetividades e singularidades culturais e o capital simbólico sob 

diversus modalidades de práticas sociais cotidianas do povo ao ponto de também influir 

nas formas de desenvoMmento do pensamento teórico.

Com a transição política do monopartidaritmo ao multipartidaritmo, em 1994, a 

Língua Portuguesa admitiu-se a si própria também transitar de uma imposição de fato 

para uma imposição legal no cenário em que as línguas locais começaram a ter visibilidade 

nas manifestações de imemsses étmro-tocioculturait, econômicas e políttic^a^s. Não obstante 

essa admissão, o sistema escolar continuou resistente a esse reconhecimento através do 

privilégio que atribuía ao português como língua da cultura, do saber, do prestígio social 

etc., mantendo, assim, o seu papel e valor ideológicos rivilizarionalittat hegemônicos na 

sociedade moçambicana.

Esse modelo histórico de produção e organização da sociedade confiado à escola 

estaria, segundo a nossa percepção, a reverberar-se também no modo com que a formação 

de professores de línguas se realiza na Universidade Pedagógica. O que configura uma 

hipótese fundamental dessa pesquisa que construímos a partir da nossa experiência de 

formador a qual testemunha práticas de ensino que reforçam a necessidade do conhecimento 

da Língua Portuguesa como elemento essencial na coesão social e cultural da divemidade 

etnolinguística.

A experiência de formador de professores de línguas mostrou-nos empiricamente que 

os pucessos de ensino-aprendizagem do português no contexto universitário de formação 

tem-se apoiado por uma concepção rígida do saber que, acrescido ao fato de seguir o 

modelo europeu do português, tende a se caracterizar por uma abordagem dualista e linear 

banalizando as perspectivas funcionalista e r<>mmnrmivll da linguagem.

Nesse quadro, o ensino-aprendizagem da Língua Portuguesa tem decorrido de 

um |)r<rr'tt1) dicotômico entre forma e função, signo e mensagem forçando o sujeito a 

uma atitude passiva e receptiva ao usar esses elementos na aprendizagem e comunicação 

linguísticas.

Na Universidade Pedagógica, o uso desses elementos tem recorrido à objetivação de 

concepções normativamente rígidas de gramática da língua que mobilizam o prctcritivitmo 

necessário à aprendizagem, acenando a ideia de que ensinar gramática se traduziria na 

transmissão de

[...] regras para usar bem a Hngua. [...] Messe rato, estudar gramátoa é 
estudar as regras que regukm a ‘norma rulta’, é saber o que pode ser 
dito e o que não pode [...] é ensinar a língua, que, por síii11, [...] significa 
ensinar a desprezar outeas variedades - não só por ignorá-las, mas por 
consMerárias mferiores. (MENDONCA, 2°01, p. 234-235)
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Nesse sentido, os processos formativos tendem às práticas de ensino do português 

orientadas para a unificação e homogeneização da língua, demitindo esta de sua função de 

instrumento de pensamento e de desenvolvimento integral do sujeito falante.

Tratar a língua como instrumento de pensamento e de desenvolvimento integral do 

sujeito falante implica, igualmente, explicitar a ideia dos fundamentos da linguagem que 

subjazem a esse tratamento, isto é, das questões teóricas que sustentam a relação entre 

pensamento e linguagem como base conssitutiva da língua (linguagem verbal humana).

De partida, assumimos que a linguagem não é uma forma espiritual independente 

(VOLOCHINOV, 2017); ela forma-se na relação com o real, uma relação que se realiza com 

a função mediadora do signo, neste caso, o signo linguístico. Compreendendo a linguagem 

dessa forma, o quadro conceitual de línguas corporiza a ideia de que estas são formas 

por meio das quais se exprime o mundo tanto sensível quanto imaterial sem desaimr a 

expressão da ação intelectual nessas formas.

Ainda que essa compreensão se baseie na filosofia da linguagem marxista, nosso 

quadro epistemológico-filosófico de visão de mundo, Homem e sociedade, no interior dela, 

o pensamumio filosófico-linguístico não comunga consensos, razão porque deve-se apontar 

as principais divergências e explicitar o nosso posicionamento, uma vez que os diferentes 

posicionamentos teórico-filosóficos sobre a linguagem tomam a palavra como objeto de 

sua compreensão. Daí a necessidade de compreender também a linguagem e a palavra 

conceda lalmente.

Tanto a linguagem quanto a palavra foram estudadas pela filosofia marxista sob 

olhares que aglutinam a cieniHicidaide da questão, por um lado marcando a tendência 

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 língua 

nessa tendência teórico-filosófico-linguística se encontra no discurso individual e criativo 

dos fenômenos linguísticos que, em termos de pesquisa, esse fundamento constttui objeto 

de análise. Em relação ao objetivismos abstrato, a tese que a sustenta vai na contramão 

daquele, isto é, os fenômenos linguísticos organizam-se de acordo com um sistema de 

formas que compreende a fonética, a gramática e o léxico.

Segundo Volochinov (2017, p. 148), a tese que sustenta o entendimeiiio da linguagem 

no subjetivismo individual tem quatro postulados sobre a concepção da língua formulados 

no seguinte:

1) A língua é atividade, um processo ininterrupto de criação (...), realizado por 

meio de atos discursivos individuais;

2) As leis da criação linguística são, em sua essência, leis individuais e psicológicas;

3) A criação da língua é uma criação consciente, análoga à criação artística e;
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4) A língua é um produto pronto (...), caracterizando-se <c>ha> um sistema cuia 

tsad>ilidadt é garanl ida a priori.

Dessa conjuntura de postulados, a conceptualização da língua cenira-se no ato 

discursivo cujos enunciados são eternos e de autoria única e individual pressupondo que 

eles (enunciados) são movidos sob a égide do psiquismo individual. Diga-se, de passagem, 

que Wilhelm Von Humboldt representa essa forma de pensa]: a linguagem na tendência do 

subjetivismo individual na qual se delineia, assim, fumdamentalmemte, a ideia de que os 

acontecimentos linguísticos teriam a sua explicação na psicologia individual e baseando-se 

no voluntarismo, isto é, dependente do sujeito falante.

Os repres('(Hanies da Escola de Vossler (Leo Spitzer, Lorck, Lerch e incluindo o 

próprio Vossler) vão desenvolvendo o seu pensamento l'mguít|iec nesse sentido, isto é, 

descartando o que denominaram por “positivismo linguístico que não enxerga nada além 

da forma linguística (fonética, em sua maioria, por ser mais ‘positiva’) e do ato elementar 

psicofisiotóg^co de sua produpão". (VOWCHINOV, 2017, p. 152)

Dessa forma é que se tem estudos vosslerianos que valorizam o caráter consciente e 

ideológico da língua com traços muito peculiares, segundo os quais o que pode promover 

a criação da língua deve ser o gosto linguístico materializado artisticamente na forma 

linguística; e não os fatores exteriores como, por exemplo, os políticos, econômicos, físicos.

Defmiti vamente,

Disso «decorre [para Vossler] o fato <de que em ca<da ato discursivc, do 
ponto de vdsla <da formação <da lmgua, o que importa too são as formas 
gramaücató gera^ estáveis e protemlet em todos os oulros enundatos 
da límgua, mas as modificações e a concretização ísI..1 Cstuco-n icNvuh ud 
dessas formas atotratos em um enuitoado. (VOLOCHINOV, 2°17, p. 
153, acréscimo do autor)

Para Vossler e seus seguidores, o caráter histórico, produtivo e criativo da língua 

se manifesta exatamente na sua mdividuaiização estilística pelo sujeito falante. É nesse 

âmbito conceituai que o filósofo da linguagem italiano Benedetto Croce desenvolve seus 

estudos sobre a teoria da literatura sob o ponto de vista de compreensão da língua como 

um ftnômtno estético utliizando-st do conceito de expressão como conceito chave desses 

estudos.

O segundo pensamento filosófico-linguístico da linguagem denomina-se por ten­

dência do pensamento objetivista abstrato. A tese central defendida nessa tendência é a 

de qut o fator organizador dos fenômenos linguísticos, transformando-os "em um objeto 

específico da ciência da língua, [é] o sistema l'mguít|icc, compreendido como sistema de 

formas linguistIcas fonéticas, gramaticais e lexicais”. (VOLOCHINOV, 2017, 155, acréscimo 

do autor)
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A questão que, doravante, se coloca prende-se com o significado e sentido da 

representação do objeto específico da ciência da língua, o sistema linguístico, e a lei que o 

governa. A representação do sistema linguístico consiste no respeito à noção de idêntico 

como elemento que fundamenta a norma do fato linguístico, ou seja, diriamos que o fato 

linguístico se baseia na identidade normativa da forma linguística. Assiste-se, assim, a uma 

contraposição da língua em relação ao sujeito falante no sentido de que este deve encará-la 

“como uma norma inviolável e indiscutível, à qual lhe resta aceitar”. (VOLOCHINOV, 

2017, p. 156)

Na sequência, destaca-se que, no trato dessa inviolabilidade da forma e da identidade 

linguísticas, o que deve ser motivo da consciência individual é a concepção da lei que 

organiza o formato da língua sob o prisma de sua imanência e irredutibilidade a qualquer 

que seja orientação tanto ideológica quanto artística.

Nessas condições teóricas, o pensamento filosófico-linguístico do objetivismo abs­

trato admite a língua possuir uma história que se caracterizaria por uma significativa cisão 

entre a lógica por meio da qual se organiza o sistema das formas linguísticas e a lógica 

que rege a mudança histórica dessas formas. Em outras palavras, o movimento lógico do 

sistema das formas linguísticas é entendido como se dando à margem das suas manifesta­

ções históricas, fundamentado nos seguintes quatro pressupostos (VOLOCHINOV, 2017, 

p. 162)

1) A língua é um sistema estável e imutável, de formas linguísticas normativas e 

idênticas, encontrado previamente pela consciência individual e indiscutível para ela.

2) As leis da língua são leis linguísticas específicas de conexão entre os sinais 

linguísticos dentro de um sistema linguístico fechado. Essas leis são objetivas em relação a 

qualquer consciência subjetiva.

3) As leis linguísticas específicas não possuem nada em comum com os valores 

ideológicos (artísticos, cognitivos e outro). [...] Entre a palavra e a sua significação não 

existe uma conexão, seja ela natural e compreensível para a consciência, seja artística.

4) Os altos individuais da fala são, do ponto de vista da língua, apenas refrações 

e variações ocasionais ou simplesmente, distorções das formas normativas idênticas; mas 

justamente esses atos de fala individual explicam a mutabilidade histórica das formas 

linguísticas, que, como tal, do ponto de vista do sistema da língua, é inacional 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 

(Charlies Bally). Faz-se mister que se afirme denotativamente que a formulação da língua 

em Saussure se constrói a partir das noções de liarmauem (langage), língua enquanto 

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

Essas noções são explicadas nos seguintes ternos:

A Hngua (no sentfoo de sistema de formas) e o enundaifo (parole) são 
dementos que compõem a linguagcm, comjaremcMa como um conjunto 
de toefos os fo^mens sem exceção - fidco^ fisfolc^icos e ^footóg^cos - 
que ^rtic^am na reaHzação da atâvidacfo toscursrva. [Senefo assrn], a 
lingu^agem (parole) não pode ser objeto da hngufetíca. (VOLOCHINOV, 
2017, p. 166, acréscimo do autor)

O motivo porque a linguagem não pode ser objeto da linguística é que, além de 

ter uma composição contraditória, é heterogênea e, por conseguinte, a realização de seu 

objeto comporta uma complexidade difícil de ser analisada metodologicamente.

As impiícações da separação língua/linguagem são claras na compreensão daquela 

como enunciado, como ato de fala individual e também são evidentes na sua compreensão 

histórica, isto é, na compreensão do ponto de vista de seu movimento. Historicamente, o 

enunciado se constitui no ato individual da fala, o que deturparia, na ótica de Saussure, a 

formação normativa da língua. Assim, a concepção da história é construída sob a ideia 

de que ela é “um universo irracional que distorce a pure/a lógica do sistema linguístico”. 

(VOLOCHINOV, 2017, p. 170)

A mesma formulação histórica da língua faz parte do figurino tcórico-filotóiico da 

Escola sociológica de Durkheim quando nela se encontra a concepção de história como 

fato social e, como tal, a língua compreende um fenômeno social. Porém, “um fenômeno 

social não na qualidade de processo, mas como um sistema estável de normas linguísticas”. 

(VOLOCHINOV, 2017, p. 170) O que também mantém claramente uma certa repulsa ou 

distância da língua da consciência individual.

A questão que se nos coloca é: como é que a realidade da língua se institui e 

funciona? Seria compreendendo-a como ato discursivo individual (enunciado) ou como 

sistema de formas tormatJ\ult?

Ao retomarmos as tendências teórico-filosóficas da linguagem acima expostas e 

analisadas em seus pormenmcs básicos notamos que os argumentos por si colocados 

dialogam consigo mesmos, preterindo o que lhes seriam exterior na formulação e na 

compreensão da língua. Ou seja, a defesa da língua como ato discursivo individual no 

subjetivismo individualista, ainda que no pmeesso valorize a consciência individual, o 

enunciado acaba sendo expressão de uma atividade linguística monológica. Aliás, a própria 

categoria de expressão se institui como “categoria superior e geral à qual é reduzido o ato 

lingmtti<■< >. êto é, o enundadto”. (VOLOCHINOV, 2017, p.2O2)

Por rnum lado, o objrtivitmo abstrato desenvolve a sua compreensão da língua sem 

ter em conta as subjetividades dos indivíduos falantes da língua, nem sequer os fatores 
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tocioculturait, econômicos e políticos como fenômenos que contribuem para a compreensão 

da língua como forma de comunicação ideológica.

Pretendendo ser instrumento de (auto)formação dos formadores, o presente trabalho 

pressupõe fumdamtmtalmtmtt a sustentação de que a língua desempenha a função de 

instrumento de pensamento e de desenvoLvimento integral do sujeito falante cuja “prática 

é, ela própria, complexa. Prática de expressão, mais ou menos criativa, ela soficita o sujeito, 

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

[Toma-se, pcrtamtc, esse pressuposto no senüdo de que, ao aprtndtr, 
o sujeito] mcbiliza, em uma mteração necessária, dimensões da pessoa 
qut geralmtntt too cclabcram, ntm mesmo convivtm, tm tamonb. O 
sujeito deve pér a sorvam da expressão de seu eu um varétm que rtquer 
ininla Mcxtod tolrolc psíqmca entre um UabaHio dt corpo sobre os nOnos, 
os tcnt, as curvas, entoacfomaft e um imba|ho de auábs.e e de mtmorização 
das tsréuturas üngufetii<as. É possível se b'cHiia.r a IHpélts.t de que mudos 
dos insucessos podtm ser anabsaitos como uma mcapaãdade de Hgar 
essas teds dimentc)et: afirmação do eu^ trato^o do corpo e «^mensto 
co^iitíva. (REVUZ, 1992, s/p acréscimo do autor)

Assim, defende-se que conceber o ensino de língua implica considerar que esta não 

deve se inscrever apenas no quadro de um instrumento de comunicação, um quadro que nos 

parece instituir-sc sob forma trantmittiva nos processos de formação de professores. Deve 

sim, como afirma Lefebvre (1966), iundamtnl.al-^st sob o conceito de linguagem que exprimt 

e dissimula o pensamento. Ou seta, a língua sob esse fundamento define-se como uma 

atividade pensante do sujeito falante que consiste nos modos de sua apropriação e expressão 

da rtalidadt com rtcurso ao signo e^^tendido como símbolo semântieo-socioceUtural.

A mesma experiência de professor formador revela-nos que a qualidade da atividade 

de ensino-aprendizagem na formação profissional docente não ttm sido adcquadamcntc dis­

cutida e, por isso, ttm desencadeado, através de seus pressupostos e finalidades, dimensões 

fcrmativat irrelevantes para o próprio formador e para os alunos em formação.

Algumas das dimensões rtvtladoras da intltvancia dos pressupostos e Iinaldadts 

da atividade de ensino-aprendizagem na formação dos professores de línguas têm a ver 

com uma actunuada ausência de ftcundidadt das exigências e das intervenções didático- 

mctodológicas de ensino.

Ou seja, por um lado, os formand^os não compreendem a importância do conteúdo 

que aprtndtm no curso para o ensino de línguas ptlo fato de qut, no processo formativo, 

não se ttm trazido para o debate conceitos, visão e forcas de pensamento dos alunos sobre 

a rtalidadt c, por outro lado, ntm se tcm conseguido didaii/armcdiaii/ar o contcúdo da 

ciência qut se tnsina. Essa é a principal razão da demissão tanto dos formandos quanto 

dos formadores das iniciiçocs e das atividades de formação enquanto prática política e 

social de transformação das pessoas e da rtalidadt.
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Notamos que o não se reportar a esses aspectos no ensino-aprendizagem da pro­

fissão docente acaba fomentando uma visão redutora da didática de línguas que pode se 

objetivar pelo não reconhecimento das implicâncias teóricas e práticas da importância 

do conhecimento do aluno no seu próprio desenvohnmento e pautado pela atividade da 

formação docente.

Desse desiderate histórico da língua e de seus resquícios nos processos formativos 

profissionalizantes docentes no ensino superior moçambicano, consideramos ser a for­

mação des('nv>lvente do formador dos professores uma peça chave para a qualidade do 

ensino-aprendizagem do português nas escolas moçambicanas partindo do pressuposto 

de que ele próprio precisa identificar as suas necessidades para ajudar o aluno a apren­

der. Assim, formulou-se a seguinte questão orientadora da investigação: Como se dão 

os processos formativos de formadores de professores para e por um ensino 

desenvolvimental em línguas?

Para responder a essa questão, foram fixados os seguintes objetivos da pesquisa:

Geral:

Apreender as ações didáticas desencadeadoras da formação e do desenvolvimento 

de formadores dos professores de línguas, considerando os modos pelos quais se constitui a 

didática para o desenvolvimento, tendo em vistas a proposição de ações orientadoras da 

formaçaio de professores de línguas.

Específicos:

1. Aprofundam nos estudos dos fundamentos teórãco-metodológãcos da Teoria 

Histórico-Cultural e do Ensino Desenvolvimental, tendo em vista a identificação das 

contradições inerentes ao processo didático de formação de professores de línguas desenvol­

vido no contexto da Universidade Pedagógica, em Moçambique;

2. Desencadeer um processo jddátiao-focmativo junto a formadores de professores 

de línguas na perspectiva da Teoria Histórico-Cultural, no contexto da Universidade 

Pedagógica (UP) em Moçambique, visando seu aprofundamento teórico e prático “do” e 

“para o” ensino; e

3. Cdnirmr coletivamente ações didáticas com os formadores de professores de 

línguas na perspectiva da Teoria Historico-Cultural e do Ensino Dcsenvolvimemtal.

1.2 O método da pesquisa

A ciência é uma atividade humana organizada cuja finalidade consiste na produção 

de conhecimentos sistematizados que se espera serem úteis para a humanidade, utilizando- 

se sempre de métodos e procedimentos coerentes com os propósitos a que se dirige tal 

produçaio, e equacionando possibilidades de realização que integram o próprio Homem e 
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os diversos e complexos inttrulllrntot como seus principais meios.

Na verdade, é fato que

“Ninguém duvida de que a ciência é capaz de servú ao homcm. mas, ao 
mesmo trmpo, de que é um fato o uso dos seus rrtllltadot em ^trimento 
da humanidade. Daí um grande problema social: orientar a revoteção 
tecmco-cfentffica em benefícto do drstrnvdvilnrn1o da civiH/lçao, aprenite 
a dirigir o movim^^to do prttaHlelno cfentífico segi^ndo os hHeresses. do 
homem”. (KOTMN, 1978, p. 19)

Pode-se, então, afirmar que na produção do conhecimento científico as intencionali- 

dades presentes no tipo de pesquisa que é levado a cabo são relevantes porque demarcam 

a visão de homem e das formas específicas de produção de sociedade, da humanidade e da 

cultura que estão por trás dessas itt(tl<aotal(dad<'t. Ou seja, há aqui uma conservação de 

uma significativa relação entre intencionalidade e pesquisa.

Nesse sentido, pesquisar constitui uma

busca da produção de um conJaerimento que uhrapasse o entenefimento 
meriato na explicação ou na compreensão da reaüMe observai. [...] 
busca o conlrecimento que vai afem dos fatos, «tevencEniFa processos 
exjahãta^ de forma consistente os fenômenos à luz de um referencial 
teórico filosófico. (FERREIRA, 2017, s/p)

Os contextos das pesquisas educacionais revelam ser um espaço 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 têm algo a dizer sobre o ser e o fazer humano, sem preterir o fato de 

que, nos mesmos contextos de pesquisa, as proposições sobre transformações nas formas 

estabelecidas das relações sociais, ainda que se observe uma certa coerência com o seu 

referencial tróriro-filotófiro de base, são sempre relativas aos seus proponentes; podem ou 

não serem convocadas. (FERREIRA, 2017)

Diante da variedade de posicionamentos em relação aos contextos em que a in­

vestigação educacional tem sido produzida, assumimos que a concepção de pesquisa a 

que nos inscrevemos exprime uma militância investigativa em relação ao fenômeno edu­

cativo, incidindo na necessidade de expressar um comprometimento com a questão da 

transformação dos modos de ensinar e de aprender. Tal pesquisa denomina-se Intervenção 

Didático-Formativa.

A Intervenção Didático-Formativa institu--se como uma metodologia alternativa 

vinculada aos processos de produção de conhecimentos na área da didática e representa, 

de acordo com Longarezi (2017), um modo particular de investigação que seja de fato 

concernente às nrrrtsidadrt e à realidade vigente [...], esipec^cificamente no que se refere 
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ao desenvolvimento do conhecimento didático do professor, em particular, à formação 

dcsenvolvimcntal do professor.

A Intervenção Didátiac-Fcrmrtivr começa a emergir quando dos resultados da 

pesquisa no GEPEDI - Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática Desenvohumental e 

Profissionalização Docente da Faculdade de Educação da Universidade Federal Uberlândia 

- realizada entre o período de 2004 a 2010.

A pesquisa debrlçrlvr-se sobre o estado da arte da didática tendo como o locus 

de sua realização cinco regiões brasileiras e produziu um livro intitulado A Didática 

no âmbito da pós-graduação brasileira (2006), organizado pelos Coordenadores do GE- 

PEDI/FACED/UFU, os professores Andréa Mrtulrnc Longarezi e Roberto Valdés Puentes.

Mais do que esse marco contextual, a relevância da IDF enquanto metodologia 

surge da necessidade de se produzir um modo invesltigativo para pesquisas com formação 

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

em pr-iméiro ^gap por se constni.uH' numa açio mverl igal ivo-formatréa a 
paO ir da qual se faz, de forma mtcmciomrl, uma ictelaccç■ãc no contexto 
educacional pela via da formarão didática do professor. E, em segundo, 
por se constituir, ccssc processo, intervenção didática junto a classes de 
estudantes. Dessa mancira, o pnií-esso tático <<;i obutchoénie é pr^uzMo 
no processo de formação ditotica 'fo professor. (LONGAREZI, 2°18, p. 
105)

Caracteristi^c^amente, tem-se na formação didática do professor, por um lado,

a orgamização de atividades formativas junto aos docentes [que se es­
pera que por mero delas accstitnrm uma concepção de didátiar para 
o «fesenvoteimeiito e por cmtrc, simu||rnermen|e elaboram] ativfoacfes 
pedagogmas que assumam como objetivo-fim o desenvoMmento dos su­
jeitos envolvidos no processo, professores e rluncs.(LONGAREZI, 2°18, 
p. 105, acréscimo «o autor)

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

situação da didática no Brasil e explica que a mesma

revefeu que a encanto campo de mvestigação e produção de
aonhecimento, tem ocupado lão somente um terço das produções acade 
micas dos professores pes^isadores vmculacfos às Hnlias de pes^sa em 
«F^tica em toito o pafe. Isso s^mfica que mais de sessenta por centos 
dos projetos tosenvotefoos e ^luNfeaçoes por professores fepmfes à área 
de «Fitotica esteo se ocupando de cutics objetos que too a própria «Fto- 
tica. Adcmris, no mterfor das produções da áre^ detectou-se expressiva 
soberania das pesqufeas e ^Menções vobadas para o campo teórico da 
^toteca e muito pouco sobre sua dimensão prátic^ ou secr, pouco foi 
encdil rafe sobre as cornFçcfes e os modos de in|or\cclçao e efetivado 
das práticas pedrgógiars nas mstituições educativas em to<fo o pafe e em 
toefes os seus nrvas. (FERREIRA, 2°17, s/p)
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O fundamental no extrato citado é que a prática concreta do processo de ensino- 

aprendizagem na sala de aula, sobre o que acontece no interior dela, tem sido preterido 

pela investigação didática, razão por que esse fato foi ronstituído um dos objetos de 

estudos desenvolvidos no grupo de pesquisa acima apontado cujo foco é a pesquisa sobre as 

intervenções didáticas que equacionam, na prática pedagógica, a questão da aprendizagem 

e do desenvobrimento dos professores e alunos.

O desvio do foco das pesquisas em didática tem, pelo menos como indica Longarezi 

(2018, p. 51, acréscimo do autor) baseada nos resultados do estudo desenvolvido sobre a 

realidade brasileira, consequências 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 razão das <difirulciadrs de compreensão escolarizai do mundo que 
apresentam [tudo porque no ensino] não se tem por Hnatotot.k' a formação 
e o isenvoMmento de novas funções psicotó^cas snperiores, não se 
tr*abalha na zona de possibilida<des, potrnriali/an<do o isenvotvimento 
de novas firmes de pensamento.

A metodologia de pesquisa designada por Intervenção Didático-Formativa tem seu 

suporte tróriro-filotófiro no Materialismo Histórico-Dialético (MHD), na Teoria Histórico- 

Cultural (THC) e na Teoria Desenvohvimental.

Ao considerar o MHD como seu suporte teórico-filosófico, a IDF reporta-se à 

visão de mundo que é evidenciada na pesquisa, ou melhor, nos processos de produção do 

conhecimento científico. Baseando-se na sua visão, tem-se a concepção de homem a partir 

do seu caráter tório-históriro e da sua condição material que são as premissas essenciais 

para a constituição das formas de significação. (LONGAREZI, 2018)

No interior dessas premissas, a IDF pontua a necessidade de entender que a 

constituição da realidade se realiza como unidade “não no sentido de um todo estático, 

homogêneo, e indivisível, mas enquanto aspectos diferenciados e contraditórios que integram 

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

s/p)

Importa referenciar algumas bases do materialismo histórico e dialético como parte 

da metodologia de pesquisa da IDF. O MHD é conhecimento porque “se propõe a 

finalidade não de ronstruir o conhecimento existente segundo um modelo ideal mas de 

interpretar as leis de transição de um sistema teórico a outro, a descobrir as leis da gênese 

das teorias científicas, 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 ltividldr prática do homem que se dá nas suas relações sociais 

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

ptlo processamento do pensamento,

“[...] o sujeito não muda em termos prátiecs o objeto mas tão-somente 
o rtfltte, confiece as suas teis. Surgt e se dctcnvolvc na base do prático 
a reãção tetotoa do sujtito com o olajcto cujo rcsultato to podt ser o 
conhecimento deste e não a sua mutonça. O ^sarnento não separa o 
sujeito do olajtto (o tomtm e a natureza) mas os unffica. Essa uui|i(ação 
consiste em que, do pcnsamcnto, rtsnHa a criaçto de uma imagcm 
subjetiva do muteo objetivo”. (KOPNÜN, 1978, p. 126)

Alguns aspectos pontuais são neeettáriot para a compreensão da proposição 

filosófico-mctodológica do MHD segundo a qual se assume o método como conteúdo 

e objeto de conhecimento. Como conteúdo, o método dialético ttm como sua premissa 

fundamental o modo do pensa]: que, cm termos práticos, configura a consciência do homtm 

sobre a rtalidadt objetiva.

Esse modo do pensar desenvolve-se sob a base da atividade intelectual do homtm 

tomando os objctos do mundo como referência e conteúdo dessa aiividadt. Podemos 

pcrgg n nar 11 í<>-i hs sob que princípios a atividade intelectual do homtm considera os objetos 

do mundo como contcúdo do pensamento, da intelectualidade?

A respeito dessa questão, Kopnin (1978) tlucida-nos que é preciso tomar cm conta a 

diferença de princípio que rege a distinção entre o material e o ideal, isto é, o princípio 

que rtgula a materialidade e a idtalidadt da atividade intelectual do homtm. Esse princípio 

de diferenciação estabelece, no fundo, uma unidadt dialética entre o material e o ideai no 

sentido de que um não existe sem o outro:

O idtal é um rcflcxo da rcaltoadc sola as formas da atividade to momtm, 
dc sua vontedt e consciência; não se trata to uma coria total acessível 
à mente mas to uma capactoato to homem para, em sua ativicalto, 
prcdu/ir inteltetualmtnte, nas tocias, vontadt, necesstoato e fins, esse 
ou aquclc tojttivo. No tntanto, o total existe na rtaltoadt apenas como 
um contrario do material too sola a forma to casas, etpeeiaft mas como 
um momento to mteração prática to sujtito e objcto como forma de 
atividade do sujtito. Isolatomtntt, o idta| não existe mas podt distinguir- 
se no pcnsamtnto como alguma cosa pura. 1978, p. 131)

Em relação aos vínculos que o pensamento estabelece com a matéria, considera- 

se, obviamcntc, que existem diferenças de qualidade de um em relação ao outro: 

qualitatvvamcntc, o pensamento não é matéria, nem é matéria o pensamento. Do ponto 

de vista dc atributos materiais, o pensamento não se resume às características biológicas, 

físicas, químicas etc. Apcsar de ser inerente ao cérebro humano, “o pensamento do homtm 

desempenha uma função intciramcntc diferente do metabolismo ou da hereditariedade”. 

(KOPNIN, 1978, p. 133)
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A consideração do método dialético como conteúdo e conhecimento impõe a compre­

ensão da itseparabilidade do sujeito r objrto, mas também do ideal r material no processo 

de produção do conhecimento. A unidadc dessas instâncias, na ótica do matcrialismo 

dialético, explica o ponto de partida para a construção das categorias da dialética as quais 

devem cmcrgir da realidade histórica concreta r nunca fora dela; é na relação histórica 

concreta que o homem se encontra com o (seu) pensamentto. Ou seja, é por ser nessa 

rclação quc efetivamente a consciência sr encontra com o sei?:

Na atividade prátíca dos homens vcri|ii■u-tc uma coincidência mais plcna 
dc sujeito e objeto, a atividacte humana se processa e é dirigida por |cis. 
objetivas. O momcito da Patética geral do sujeito r do objeto vcm a ser 
a rdação das t'is e formas do pensamento com a reahcMe objetiva quc 
fora ddc se encontra. (KOPNIN, I.978, p. 51)

Defende-se, portanto, que é na atividridr prática quc acontece nas relações sociais 

humanas que se institui a unidadc cntrc as leis do sei? r as do pensamento, isto é, da ontologia 

r da gnosiologia de tal sorte que esta coincidência é que igualmcntc explica a compreensão 

do método como princípio fundamental de sua concepção para apreender o processo do 

dctenvolv\mcnto do pctsoinctto orientado para a produção do novo conhecimento.

Posto isto, importa-nos vincular a esse entendimento de método, como lógica 

dialética que une conteúdo r forma, sujeito r objcto, o ideal r o material, alguns princí­

pios oricntad<ru's seguidos no desenvolvimento desta pesquisa r quc foram extraídos das 

proposições de Kopnin (1978) r quc as formulamos sob a forma de síntese:

1. A observância do princípio de mobilidade, flexibilidade e inter-relacionamento 

das formas de pensamento abstraídas do movimento empreendido para a produção do 

novo conhccimcnto;

2. A observância do primajjm de unidadc do abssrato e do concreto, do lógico e do 

histórico no desenvolvimento de jní/ot, deduções, hipóteses r conceitos;

3. A < >bs(r■vâllail do princípio de análisc e-^inutural das formas de pcit-^rcmrtt» sob 

a base da interligação dialética cntrc o particular r o universal dessas mesmas formas 

enquanto rcflcxo das relações do mundo objetivo;

4. A ol»sorvíât(ãa do princípio de relação do conteúdo mentea com a realidade 

objetiva, partindo do pressuposto de que a linguagem, ou precisamente a linguística, 

não configura objcto de estudo da lógica dialética, “enquanto meio de funcionamento 

do pensamento (os símbolos r as formas de suas relações nos enunciados r c<>nstriç;f>i's 

teóricas), mas as próprias formas de conhccimcnto da rcalidadc objetiva pclo pensamento”. 

(KOPNIN, 1978, p. 85-86)

O conjunto das observâncias a que fazemos rcfcrência acima prctcndc responder à 

necesssdade de se conceber o método (lógica dialética) como uma práxis. Ou seja, a práxis 
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entendida como o espaço privilegiado do homtm para produzil-^tt a si mesmo e a natureza 

em sua volta. Desta forma, ela é “[. . . ] abertura do homem para a realidade em geral”. 

(KOSIK, 1976, p. 225)

Pcla práxis o ser humano se objetiva e subjetiva o objeto e, como tal, a práxis se 

constitui na presente pesquisa como “[. . . ] criação da rtalidadt humana é ao mesmo tempo 

o processo no qual se rtvtlam cm sua essência, o universo e a rtalidadt”. (KOSIK, 1976, 

p. 225) Esse processo de revelação da essência do universo e da rtalidadt compreende 

uma atividade produtiva “da rtal mediação histórica de espírito e matéria, de cultura e 

natureza, de homem e cosmos, de tcoria e ação, de ente e existente, de epistemologia e 

ontok^a”. (KOSIiK, 1976, p. 226)

Neste trabalho consideramos a práxis como processo de criação do conhccimcnto 

que acontece na relação dialética entre contcúdo-fato (a formação didática do formador de 

professores de línguas) e contcúdo-forma (o modo cm que se dão os processos formativos da 

didática no professar), tcndo em conta a rtalidadt socioceUtural e ideológica deste processo. 

Ou seta, esta última traduz, nesse caso concrcto, as modalidades e concepções por mtio 

das quais se realiza a aiicidndt da formação docente na Universidade Pedagógica (UP), 

em Moçambique, donde se pretende produzir conhecimentos didáticos desenvolvedores 

e (transformadores das práticas de ensino, de aprendizagem e de formação em línguas 

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

Concordamos com Kosik (1976) no aspecto em que entende a realidade como 

ioialidadc concreta (resposta à problemática do rtal). Além dessa dimensão catcgorial, 

assumimos também a totalidade como princípio cpistcmológico e como exigência metodo­

lógica.

A totalidade concreta reflete a problemática do rtal “[. . . ] como um todo estruturado 

em curso de dtsenvoovimtnto e de auto-criação” (KOSIK, 1976, p. 43), isto é, como conexão 

dialética da parte com o todo e deste com a parte. Nessa conexão dialética, os fatos 

expressam conhecimento da rtalidadt, já que “[. . . ] vtm a ser conhecimento do lugar que 

eles ocupam na totalidade do próprio rtal”. (KOSIK, 1976, p. 50)

Portanto, pensar a dialética no contexto da metodologia de pesquisa do tipo 

IDF significa pensar em “uma forma de pensamento científico [...] em todo o processo 

invistigativo: para ptnsar o objeto, os insirumtni<>s, os procedimentos, a sistcmatização 

e organização de dados, btm como os processos e procedimentos de análise de dados”. 

(LONGAREZI, 2018, p. 99-100)

Nessa mtdida, a IDF, enquanto metodologia de pesquisa, ao buscar as suas bases 

teórico-filosóficas no MHD, busca perseguir a o que Longarczi (2018, p. 97) chama de 

questões pro >bltmali/adcras do método que devem ser assumidas as quais a autora as 

apresenta sob forma não de simples perguntas a screm respondidas mas de suas indagações 
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profundas, dentre as quais se impoe uma: “Como se dá a relação homem-mundo”?

O suporte tcóricc-filcsóficc da IDF baseado na teoria históricc-cuitnral tem suas 

raízes epislemclógicas e metodológicas também no MHD, mais precisamemte na psicologia 

soviética que emerge no contexto da Revolução russa, em 1917, sendo essa psicologia 

repres(-ntada por L. S_ Vygotski (1896-1934), A. R. Lrária (1902-1977), A. N. Lccc'ticv 

(1903-1970), S.L. Rubinstein (1889-1960) e por outros que marcaram o advento do século 

XX. Embora não faça parte desse grupo de pensamento, faz-se necessário agregar o Círculo 

de Bakhtin pela pertinência de seu pensamento em relação ao papel da linguagem nos 

processos da formação e dcsenvolvimcnto humano.

A nova psicologia emergente da Revolução russa de 1917 colocou de forma inci­

siva importantes questões atinentes à problemática da formação e do desenvolvimento 

humano que, sob a sua base epistemológica e metodológica, permitiu que fosse abordada 

e compreendida “a ciência da educação e a didática numa perspectiva desenvolvedora”. 

(FERREIRA, 2017, s/p) Para tanto, a atividade de investigação da psicologia, porque o 

seu objeto contempla os processos humanos, passou a ser realizada sob o fundamento de 

que a prática social deve governar esse processo.

O terceiro conjunto de bases em que se alicerça teórica e filosoficamente a IDF 

é a teoria do ensino desenvobdmental, enfatizando-se que a importância dessa teoria 

consiste na eleição da formação didática do professor sob o crivo desenvolvedor atendendo 

e considerando que o principal fundamento desse tipo de formação em alusão preconiza 

a questão da indissiciadnlidade entre os princípios orient adores da ação de ensino e os 

oricctad<rcs de ação didáti<l>-lcrmadcra dos professores.

Na concepção da IDF como metodologia de pesquisa, a emergência da unidade 

apontada explica-se pelo fato de que, na formação didática de professores, é preciso que 

estes estejam na condição de rtiv<dadc incluindo os próprios formadores. Longarezi (2018, 

p. 104) posiciona essa visão de formação quando afirma que

Enquanto unHade, essa concepção se mmtiH em prma'pfo fundamental 
para uma aOvfoarfo desenvol vefora dos esOfomims e dos pmc'sscres. 
Isso porque entende-se qne, se as ações dos formactares forem as de 
fovar aos professores os msfoumentos «Etimos considcrrdos necessários 
ao desenvcovimento dos cstndrmtcs, se estará rssummdc uma formação 
téamaa, mstrumcctalizaccfo-cs para prática rcprcdmtcrr. Essa postura 
mantém o professor numa relação de dcpcndêncir, tclhcndc-c da autcnc- 
iiua <fo próprfo trabalto e impcdmdc-c de estar na condiçto de atrvidacfo 
dcsenvolvcdorr de sua prcfissfonalidadc, de sua fomandade.

A compreensão da IDF é a de que ação didática do professor não é sinônima 

das determinações definidas externamente por outrem, a sua base está na necessidade 

da “criação das condições para que a obutchénie se constitua instrumento no processo 

fcrmrtivc-prcdntivc da docêmcir”. (WNGAREZI, 2018, p. 105)
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Essa compreensão pressupõe o que é colocado como seu objetivo ou finalidade, isto 

é, a idtia de que a IDF objetiva a unidadt formação-dcsenvoovimcnto tanto dos professores 

quanto dos alunos articulada pcla aiivdaidt pedagógica dentro da qual, enquanto sujeitos 

envolvidos, devem estar na condição de aiivddndt.

Aqui, ieiii-sc uma das principais preocupações do ensino dcsenvohumental que, 

comprttndido nos termos acima expostos, se prende à questão de questionar a dimensão 

informativa a que a escola tcm-sc preocupado apenas com a

Iransinissão do conlrccimcnto ctentffico e não na formação do concerto [...]; 
razãc ptla qua1 se cliania a atenção para o neeess^tnlio tstudo e aprofun- 
damtnto «os |>rilcípos e fundamentos do Ensino Dtwtn\Cl^vlmtla|, com 
vteas à construção coletiva de atividades pedagógfeat «cso'ivo1 viAoras. e 
Htortadoras do temem. (LONGAREZI, 2°17, p. 195)

O extrato de Longartzi que acima citamos impõe a necessidade do redimensiona­

mento do conccito da atividade pedagógica que, na pcrspcctiva dcsenvoovvmcntal de ensino, 

não pode se resumir na apresentação do conteúdo escolar sob processos informativos, 

colocando o professor no papel de informador, apresentador ou rtproduo >r do contcúdo.

Em vez disso, deve colocá-lo na situação em que “Sua função é, portanto, a de 

organizar as condições objciivas e subjetivas (o mtio social) para colocar o estudante no 

movimento de formação conceituai e de constituição de ações mentais e não a de agir de 

forma dneta solbre o cstu^nte”. (LONGAREZI, 2017, p. 196)

Por essa via, o ensino centra-se nos processos de formação de conceitos os quais 

são entendidos aqui como uma atividade psíquica do sujeito aprendente resultante da 

confrontação que enceta entre suas hipóteses empíricas ou pré-conceituais e as formas 

científicas de compreensão e anáiisc do objtto do estudo. A unidadc da confrontação é o 

que se podt denominar por construção e apropriação pessoal do conhecimento explicitadas 

por Longartzi na passagem abaixo nos seguintes termos:

Tra|a-sc, cntão, de uma rcclaboração pe"^;^]1, medate ptfo conhccniicnlo 
eitntífiec, pcla significação pess^:^:1, a parOr da qual se faz possível a 
apreemtao «fos atrteutos essenciam do feifomeno ir por mtio desse proeetto, 
a formação <fo concerto ctentífico. Isso tepüra uma iiimEnca no tipo de 
pensalncUo, que, sola esse eontcúdo, supera o cmpírieo e se constitm 
teráfoo ou concertual; nipfoca uma mudança na quaHdaifo do pcnsaiiicnlo 
e se constitui dcsttmcvimc(lo de novas formas de pensar. (L0NGAREZI, 
2017, p. 194)

Segundo Longartzi (2017), no Brasil cxistcm mais de sessenta grupos que desenvol­

vem seus estudos e pesquisas sob a orientação da Tcoria Histórico-Ciuitural e da Didática 

Desenvoovimental, comportando designações distintas. A presente pesquisa é parte do 

conjunto de projetos de um dos mencionados grupos, designadamente o Grupo de Estudos 

e Pesquisa cm Didática Dtsenvolvimtntal e Profissionalização Docente da Faculdade de 
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Educação da Universidade Federal de Uberlândia - FACED/GEPEDI/UFU. Importante 

ressalvar que esse número de grupos de pesquisa no Brasil tcndc a aumeatar uma vez que 

dados mais recentes de projetos em andamento revelam que há mais de cem grupos até 

agora levantados.

No entendimento de parte dos membros integrantes do GEPEDI/UFU, r este traba­

lho é pioneiro no contexto da formação superior de professores de línguas em Moçambique, 

as pesquisas de carácter experimental, tal como as desenvolvidas no contexto da cx-União 

Soviética, têm limites tanto do ponto de vista das demandas r necessidades de investigação 

consideradas específicas para uma dada rcalidadc, tal como é a do Brasil, bcm como do 

ponto de vista dos modos próprios de dosenvolvimonto do pensamento nas sociedades 

capitalistas expressos, pclo menos, em três aspectos fundamentais:

Primeiro, osso tipo de pctquita. ta1 como «fesemvdvfea na antiga União 
Soviética. an^tia pesquisa interéisciplinar, ondc o pedagógico e o psico1ó- 
gico cncontram-sc objetivados no mrinito a parl ti do qua1 se intonciona 
anabsar os ^ocesses psíquicos de «résenvoDimonto de estu<dantes, na 
mtorfacc com os proccdimcntos r ações (fetiu tias a que foram submetidos. 
No Brasi1 [e quase com experiências do tipo nidas em Moçambiquc], 
são raras essas vivências, assim como a réatoção da psicoto^a escolar 
vigcnte é «Ffercnte da psicoto^a pedagógica construfàa naquefe tempo. 
[...]. Segundo, compreende-se que a grande torcia de corislruir as bases 
p^oUg^as da obutchénie quc promovc «fesenvoréimcnto já foi rca1i/ada 
pe1os prindpafe roprosoiitantos russo^ na metoo do sto-iulo passatto. Não 
so faz lloi■ossálrio, de nosso ponto de vsto, que esses cxjocrimcntos se 
ropitam, como forma de mais comprovação r va1idação. soja no âmbito in- 
vostigativo, soja no âmbito da obuichénie quo promovc o «fesenvoFimcnto. 
A po^uisa da época. cncarnaito na hittória, já o foz. Percei0 o contexto 
r as nerettidadet stoio-lristóricas nas quais nas pesquisas são «fesenvoréi- 
das no Brasil são ditiitiot «tiquctis nos quais o cxpcrimcnto formativo 
so efetivou como método. (LONGAREZI, 2018, p. 52-53, acréscimo do 
autor)

Posto isto, em quo consiste, então, a nossa posição com relação à pesquisa sob a 

orientação metodológica da IDF? Primeiro, é preciso reiterar que se trata de um modo 

singular de abordagem metodológica de pesquisas em educação o qual resulta de um 

trabalho colctivo quc tem sido dctenvolvido no seio do GEPEDI/UFU com a intenção de 

formar didat íeamente o professor o, no processo,

[...]se mstitm simufeancamcnte a mtervcnçto (Htititia junto a tiasses. do 
csl itiaiOcs [mstitumdo-se] como objetivo-fim a formação-ifesenvoMmcnto 
do professores r oslutiaUos pc1a atividacfe podagógica (objetivo-meio), 
na qua1 toefes os cnvolvicfes na pcsquisa oslão na contoçto (c atividacfe. 
(LONGAREZI, 2017, p. 198-199, acréscimo do autor)

Assim, a formação didática do professor com recurso à Intervenção Didático- 

Formativa como metodologia dc pcsquisa produz dois tipos do resultados: um resultado 
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que tem a ver com os processos de formação didática do próprio professor e, o outro, se 

relaciona com os processos didáticos da obutchénie. (LONGAREZI, 2018)

À medida que produz esses resultados, no âmbito invcstigrtivc, a IDF produz, em 

unidade com a sua dimensão fcrmrtivr, conhecimentos científicos sobre como é que se 

dão os processos didáticos que estão na origem do desenvoMmento dos professores e dos 

alunos.

A problemática da formação didática do professor é concebida em um sentido duplo 

no centro do qual se coloca a questão do desenvolvimento como uma questão central para 

a compreensão dessa tipologia metodológica: “a obutchénie precede o desenvolvimento. 

portanto, o desenvolvimento do professor é impulsionado pela obutchénie da docência; e, 

no segundo, porque a formação docente precisa se constituir a partir da atividade principal 

do pr<f'ess>r. a obutctánie”. (LONGAREZI, 2017, p. 200)

Dada a sua dupla orientação a que se faz referência acima, a IDF se atribui algumas 

características gerais que a accfigmram como tal em defesa da pesquisa em Educação, 

conforme se ^di^ (LONGAREZI, 2012; LONGAREZI, 2014; LONGAREZI, 2018):
1. Não se (íaractrdza pela aplicação direta de um modelo ou orientação teórico- 

metodológica;

2. Apoia-se nos fundamentos da f «orii fhsttb/liac(aUl;urr e da didática deseeinobv- 

mental, mrs consiste num processo de produção coletiva, elaboração e planejamento drs 

ações didáticas a serem desenvolvidas no contexto de ensino;

3. É intervenção porque há uma imersão do pesquisador no espaço escohrr, é 

didática por que se trrtr de uma intervenção duplamente didática (1. na formação didática 

do professor e 2. na elaboração conjunta com o professor de ações didáticas a serem 

desenvolvidas pelo professor junto ros rlunos); e é íoí-uh/Iíh/ porque se propõe a processo 

de formação-dcsenvolvimcnto tanto do docente, quanto do discente.

Rerlçr-se que, enquanto metodologia, a IDF requer que o pesquisador imerjr no 

locus de seu trrbrlho investigrtivo, r escola e, deste modo, se observa a dimensão formrtivr 

em que se dá cobro à orientação formrdorr do professor realizada com recurso à dimensão 

didática. Esta últimr, realiza-se “primeiro, no sentido de formar didaticamente o professor 

e, segundo, no sentido de produzir procedimentos didáticos, trnto para formar o professor, 

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

Do ponto de vista de procedimento de realização da IDF, essr forma metodológica 

de pesquisa se utiliza de quatro etapas principais (LONGAREZI, 2012; LONGAREZI, 

2014; LONGAREZI, 2018):

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

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

A segunda etapa ttm o nome de intervenção formativa em que, no decurso de toda 

a atividade de pesquisa, se observa a instrumentalização teórica. São realizadas atividades 

formativas que visam a possâbilidadc de, em simultâneo, se “ecnstituir uma concepção 

de didática dcsenvohumental e elaborar atividades de ensino para serem desenvolvidas, 

tomando como objetivo-fim o desenvoo-srimento dos cstudantcs.

Na terceira etapa, a intervenção educativa, esses dois processos sIo desenvolvidos 

ao mesmo tempo porquc são compreendidos enquanto unidadc e, por isso, precisam ser 

tratados na sua totalidade”. (LONGAREZI, 2018, p. 109) Tem-se uma nuance que merece 
destaque. É que de mído a ctapa começa meitatamcnte «epms de um tempo retativamente 

considerável de intervenção formativa que depois se nota o dcsenvoovimcnto das atividades 

para essa fase a ocorrer ao mesmo tempo. No decurso da etapa, procura-st acompanhar 

o movimento dos alunos no processo de seu desenvolvimento anotando os conteúdos dali 

emergentes os quais passam a eonstiituir objeto de análise e de discussões.

E a quarta etapa destina-se à identificação dos prineípiot/açõtt didátiica^s corres­

pondendo ce^traimcntc à uma atividade de análise de dois processos, formativo e educativo, 

que foram desenvolvidos com os professores no intuito de apreender princípios/ações didáti­

cas desencadeadores do dcsenvoovimcnto tanto dos professores quanio dos alunos, conforme 

se indica na Tabtia 1.

Nesse ecnstrutc metodológico de pesquisa, designadamente a IDF, as formas por 

meios das quais os dados slo analisados compreendem aspectos diferenciados que, do nosso 

ponto de vista grupai, isto é, enquanto GEPEDI, merecem destaque e evidenciados em 

quatro pontos que a scgum apresentamos:

No primeiro ponto iciii-st o aspecto segundo o qual tanto os dados quanto a sua 

análise slo construídos dentro do processo da pesquisa e vistos como um todo, significando 

que

As categorias de anáHse too too pré-extetentes (quando exstem em sf 
mesmas) nem, too pré-esiabe|ecidas (quando dcfimdas anteriormcnte 
ao processo). São um processo dc eriação/prcduçãc do ptsquisador, na 
rclaçao com os totos construMos e com os sujeitos construtores. Por toq 
são llecess;i^i<it espaços de autonomm para essa ^oduçto. (L0NGAREZI, 
2018, p. 112)

Na sequência, apresenta-se o segundo aspccto qut demanda a qut se pressupõe

a fmcrsao no conjunto «os dados, pcw^t^bii|andc ao qcsqiasaftir um dtor 
criado^ prcdutivc, de sentfdos icACo-iiicloitJogims cdctnos. Isso signi- 
ffca que a organPaç-ao desses totos e esse dtor analítico «('preendc-se do 
próprio conjunto «os totos. Não estoo dtfimdos a priori ntm ptlo pcsquf- 
sador (o que, nesse eatc, rtprtwtlaria uma enorme mferência), ntm pda
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Trbelr 1 - Objetivos e ações dr pesquisa

Objetivos da pesquisa Principais ações da pesquisa

GERAL 0

Apren^r rs rções didátiari desen- 
aadcadcras dr formado e elo de- 
scnvolvimclcto de fcrmadcles de lín- 
gurs, ccnsidcrandc os modos petos 
quris se acnsiitmi r totóidcr prrr o 
dcsenvolvimcntc, tendo em vistr r 
prcpcsiçãc de rções cricctrctorrs da 
formrção de professores de lmguas

O conjunto de rções realizadas 
durante r pesquisa, desde o pla­
nejamento da investigação, o le­
vantamento e produção dos da­
dos; até suas rcólises, sistemati- 
zrções e escrita da tese

ESPECÍFICO 01

Aprcfnmdrr nos estudos dos fun­
damentos tcóricc-mctcctológiccs da 
TTeOTia Hastorfeo-CMturrl e elo En­
sino Dcsenvolvimcntal. tendo em 
vfetr a idcntificrçãc das acntrrdi- 
ções inerentes ro processo didátiac 
de formado de professores de En- 
guas dcsenvolvidc no contexto da 
Imfeersfeacfe pcdagógica, em Mo­
çambique

1. Estoctos sobre os functomen- 
tos tcóricc-mctcctológiccs dr Itoria 
Hiitóriac - Cultural e do fmsmo De- 
senvolvimcntrl, 2. Apreensão drs 
relações mererntes ao processo de 
formação d^ádcr dos formadores 
de professores com a d^ábcr de 
ensino de/em lmguas

ESPECÍFICO 02

Desencriferr um processo didátiac- 
formrtivc junto r icrmadcrcs de 
professores de línguas nr perspec- 
tivr dr Teorir Hiitóriac-Cultnrrl, 
no contexto dr UP em Moçrmbi- 
qmc, visando seu rprcfundrmcntc 
teórico e prático “do” e “prrr o” 
ensino

3. Cccitituiçãc de um forma-
tivc, com professores de lmguas da 
umversidrde pedagógica em Mo- 
çambiqmc, 4. Dirgnósticc das acm- 
ceptoes prators dos professores que 
compuseram o grupo formrtivc, 5. 
Desencadeamento de um processo 
didátiac-formrtivc junto ao grupo 
acnsiitmídc com estuetos.

ESPECÍFICO 03

Constouir cclctivrmcntc rções di- 
dáticrs com so formactores de pro­
fessores de línguas nr perspectiva 
dr Teorir Hiitóriac-Cultnrrl e elo 
Ensino Desenvohdmental

5. Idam'jarmmt o coletivo de rções 
prrr a formação toitótfer e de en­
sino do iirofessor de lmgurs nr pers­
pectiva dr Teoria Hiitóriac - Cultu­
ral e do Ensino Dcsenvolvimcntal.
6. Placejamcctc, dcsenvolvimcnto 
e análise de aulas de d^ábcr de 
lmguas junto ros licccciadcs nr up 
em Moçambique.
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teoria (o quc rcprcsentaria um determrnsmo cicntffico). (LONGAREZI, 
2018, p. 112)

Quanto ao tcrcciro aspecto, é cnfática a questão da cobertura r abrangência do 

próprio pm<'i’ss<> da análise. Ou soja, a produção da análise, orientada para a dimensão 

da totalidade do fenômeno pesquisado, não so localiza no fim r representando a partc 

final da investigação: ela acontece em razão do acompanhamento do todo o processo < 

desempenha, nosso sentido, a função diretor do todo o processo interventivo. E, finalmcntc, 

o quarto ponto a ter em conta nos procedimentos analíticos dos dados diz respeito à 

imprevitibi^cal(de dos resultados, isto é, a realização da análisc dos dados não tem como 

fundamento a produção do resultados esperados.

Há que assegurar, portanto, que a ut^ill^í^a^ção da IDF como metodologia de pesquisa 

exprime um

[...]processo mvcstigatrvo colerivo rcaUzado no âmbito do cnsino, em 
difercntes nívcis, r no caso específico, no mvel si.ipor-b. >r, mdumdo açors 
d< inttrumentali/ação/formação, p1anejamento dc ativüaclcs dc cnsino 
r estudo, observação de au1as, anáUse r avaüação numa pcrspcctrva de 
umckdc dia1étira com o objettvo de contribuir com o desenvoMmento 
mtegral de pudcss.ores. r a1unos, tendo em vista uma praxis revolucionária. 
(DIAS DE SOUSA; LONGAREZI; DIAS, 2015, p. 37232)

Assim, ela so estabelece com base em uma relação coletiva tanto com os sujeitos 

quanto com os objctos, na forma r nos instrumentos utiiízadcs para a pesquisa. O objetivo 

do estabelecimento drssa relação provém do entendimento de que alguns de sous elementos 

tom proximidadc com a Pesqutea Coteriva. (ALVARADO PRÁDAp VIEIRA; L°NGAREZI, 
2012)

A Pesquisa Coletiva, considerada um dos modelos qualitativos de investigação, 

enraíza-se mctodologicamente nas pesquisas designadas por pesquisa-ação r pesquisa 

participante assumindo pontos de convergência com a IDF como os que se seguem: uma 

preocupação pcla transformação da rcalidadc, uma propensão ao descobrimento das formas 

pelas quais os parti<•i|attis do processo se mobilizam para estruturar a dinâmica da 

experiência do grupo r também de busca de formas que ajudcm a desenvolver ações 

transformadoras do objcto de investigação com recurso a processos que eventualmente 

gcram tate trantformaçõct. (L°NGAREZI; SILVA, 2013)

Na sua rclação dc proximidade com a pcsquisa participante, a Pesquisa Coletiva 

considera que os participantes são c<>tt|rut<>li't do conhecimento “[...] objetivando que 

rlrs mesmos, mcdiantc sou envolvimento direto com o evento estudado r com o auxílio 

de pesquisadores, transformem a realidade em que esteiam inseridos conscientizando-se 

pohtteamente”. (L°NGAREZI; SILVA, 2013, p. 221).



22

Destaca-se a parceria coletiva dos participantes na Pesquisa Coletiva pressupondo 

que a consciência política destes não seja apenas objetivo desse modclo metodológico como 

também, com recurso a esse objetivo, consigam interpretar a condição real do conhecimento 

que produzem para a lrsnls|cru^ap■a<> da realidade socioeconomico-politica e cultural em 

que vivtm.

Para isso, apontam-se os principais aspectos que caracterizam essa tipologia de 

pesquisa: rclação hcri/cntal dos participantes, construção coletiva dos objetos do cstudo 

observando o específico do conhecimento provindo da experiência, uma busca constante de 

construção dos dados pcla interação dos participantes do coletivo, a compreensão do rigor 

como explicação ou explicita ação do objeto vinda do coletivo. (LONGAREZI; SILVA, 2013)

Caracterizadas como tal, não se pode retirar alguns ganhos conquistados por 

essas (pesquisas-ação e participante), como ttm indicado o seu intuito de, efetivamente, 

introduzir mudanças substantivas nas práticas e processos de ensino e de aprendizagem ou 

nos processos de formação de professores.

Porém, nessa intencionalfdade iemos assãstido a processos que consideram os 

par|i|<■i||alrl('t da pesquisa como objetos no processo investigativo cabcndo-lhcs apenas o 

papcl de respcmdemtes a questionários que configuram diversos cstilos (c aos pesquisadores, 

o papcl de amafisadcres das respostas facultadas) estabelecendo-se, assám, uma hierarquia 

no estatuto e função do pesquisador e dos pesquisados em que, muitas vezes, àquele dctém 

o poder dominante sobre estes últimos.

Na nossa compreensão, esse formato metodológico de concepção da pesquisa cientí­

fica designada por Pesquisa Coletiva levanta clcmcntos bastantcmcntc suffcicntcs para a 

discussão crítica (ou pclo dcsicdceeimtli> ou pcla linhagem ideológica do qut é conheci­

mento) entre o qut se prctcndc com a pesquisa e os meios/instrumentos utilizados para 

almejar tais intentos. Levanta também questões ligadas ao rigor, à validade do conheci­

mento prcdu/idc sobretudo quando encontramos neste último palavras qut o adjetivam 

como resultado de pesquisas de orientação metodológica para a lrvlrl'Ior■maç■ao da rtalidadt 

e dos sujeitos. Por isso, julgamos ser

[..] necessário ter daro o tentido quc se alrdoin à pakvra pcsqufsa nessa 
discussac. Parece-nos que nesse caso too se pode tomar a palavra pes- 
qufsa de mofo amplo e vag^ mas é necessário tomóta em uma acepção 
mafs acadêmfca, to^icanto o uso dc métotos etpecíficot, prcccupaçãc 
com a validadc, rigor ou consisténma mctodológiea, preocupação com 
a ampliação ou construção de novos contocimentos sobre dctcrmmada 
qucstão [...]. Em ambos os eatct, é prccfso sair do nível do rtco|himtrl|c 
dc in^iilna<p')cs sujacrfictos ou dc senso comum, sair da °^in:iotrfa e bus­
ear, com métcdc, uma compreensão quc u|ir;pas.sc motto entendimento 
imtdiatc, clalaorando um conlrccimcnto que «esven1' processo os. obteurot, 
subjaccmtcs, um conlrccimcnto que kncc |uz solare fenômemot, sotoe uma 
qucstão, scgimoti algum referendai. (GATTL 2°°4, p. 435)
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Nessa medida, a proximidade da Pesquisa Coletiva com a IDF tem a ver com r 

formulação da tese de que r “[...] formação não se constrói por acumulação de cursos, de 

conhecimentos ou de técnicas, mas por meio de um trrbrlho de reflexividrde críticr sobre 

rs práticas e de (rc)cccstrnlçãc permanente de uma identidade pessoal”. (ALVARADO 

PRADA; VIEIRA; LONGAREZI, 2012, p. 38) Nesse sentido, a IDF, ccqmacto metodologia 

e pesquisa, se propõe a desencadear o desenvolvimento do professor para que ele possa 

também desenvolver seus estudantes.

1.3 A pesquisa no campo: explicitação de procedimentos

A pesquisa de campo foi realizada no segundo semestre letivo de 2016 e no de 

2017 respectivrmemte, na Universidade Pedagógica- Delegação da Beirr, em Moçambique. 

Nr sur realização, em 2016, participaram quatro formadores de professores nrs durs 

primeiras etapas correspondentes a dez encontros de formação. No fim desse período, três 

participantes desistiram e foi ccc'tactadc um formador de professores que se juntou ro 

grupo para drr cclllinuidadc à atividade de preparação e ministração drs quatro aulas 

programadas que tiverrm lugar no segundo semestre de 2017.

Ao todo, foram realizados dezasseis encontros de formação com os formadores de 

ensino drs línguas portuguesa, inglesr e frrmcesr cujas idades compreendem entre trinta 

a quarenta e cinco rnos, com níveis rcrdêmicos distr-i lu í iC<<>s em Doutor em Educação 

(1), Mestre em Ensino de Inglês (1), Licenciado em Ensino de Inglês (1) e Licenciado em 

Ensino da Língua Portuguesa (1). Todos são docentes efetivos da Universidade Pedagógica- 

I Alegação da Beirr e têm um tempo de serviço mínimo de quatro rnos e máximo de 

10 rnos. Os procedimentos de contacto e de accstituiçãc do grupo para a realização da 

pesquisr de campo estão explicados na tramitação drs formalidades ético-imstitucionais 

para o desenvohrimento da investigação.

Para o tlrl>al^c da pesquisr de campo, construímos três principais rções gerais, 

conforme o quadro apresentado, em alinhamento com os objetivos da pesquisa. Essrs rções 

norterrrm, por sur vez, a organização da IDF em três etapas, momeadamemte diagnóstico 

drs necessidades de formação, intervenção formrtivr propriamente ditr e a avaliação do 

processo da pesquisr-formrção como um todo.

Umr vez concebidas rs rções e rs etapas a serem desenvolvidas no campo, r 

natureza da pesquisr nos impôs desafios relativos às bases necessárias para a condução 

da investigação porque no momento do seu desenvolvimento, enquanto pesquisador, o 

mosso processo de aprendizagem dos referenciais teórico-metodológicos estrvr também 

em construção. O que era aicda prematuro da mossr prrte o domicfe consistente dos 

fundamentos gerais dr psicologia histórico-ciuturrl, do marxismo e filosofir da linguagem 

(MFL), de estudos sobre a dialética e do ensino desenvolvcmental para a sustentação 

teórico-epistemológica da orgrmizrção da pesquisr.
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Esses desafios foram sendo encarados r superados gradualmcntc no processo da 

pesquisa-formação com os professores formadores participantes à mcdida que osfos profissi­

onais de ensino foram também so apercebendo que ncm o pesquisador titiha respostas para 

o quc sr propunha realizar para a satisfação do objeto dc investigação; cra uma qucstão 

de abraçar a causa convictos de que todos estávamos numa situação de aprendizagem- 

formação uns com os outros. Daí a importância da assunção do compromisso para a 

realização dc um tlaba1hc rclaborativc aberto r franco, estudando possibilidades para a 

nossa própria (auto^ransformação.

A primeira etapa da pesquisa de campo, a do diagnóstico das necessidades 

formativas, visava proceder ao levantamento dc clcmcntos do processo dc formação dc 

professores que fossem indicativos da realidade com que os formadores so identificam 

aiiv<-utaitIo relatos de experiências, vivências, CíIícueto<lct ou o, ao mesmo tempo,

avaliando o grau de implicação desses elementos no quadro rcal da sua atividade profissional 

doccntc. Entcndcmos que só com o conhccimcnto da situação real do ensino r formação é 

que podcríamos ter condições de desenvolver açõos de formaçãc-pctquita cccrclcnadat por 

um planejamento r uma implementação à mcdida das necessidades diagnosticadas.

Assim, o diagnóstico das nocossidados formativas incorporou atividades cuja fi­

nalidade visava à reflexão sobro a Relevância ou Irrelevância da Formação Inicial dos 

Formadores, considerando a ligação desta com as atividades docentes quc exercem na uni­

versidade, na condição de formadores de professores de línguas. Essa rcflcxão foi realizada 

buscando responder às questões prcviamcntc preparadas pclo pesquisador, nomeadamente:

(i) Em quc mcdida pensa quc a sua formação inicial foi exigente?

(ii) Quais aspectos garantem tal ou tais exigências?

(iii) Como pensa quc essas exigências se materializam na sua prática docente?

(iv) Quais foram os principais interesses da sua formação inicial?

(v) (Con^iiirra que os mesmos (interesses e erriigênciast vaforizaram ou ';Ht'll/(rrnn 

as suas expectativas no tocante às práticas pedagógicas quc exerce na universidade? Dc 

quc forma?

O formato concebido para responder a ossas perguntas compreendeu três movi­

mentos: o movimento de reflexão r respostas individuais, o de reflexão r respostas de 

grupos constituídos por pares de dois formadores o, finalmcntc, o movimento de rcflcxão r 

registro da síntese dos participantes daquele coletivo dc atividades de formação-pctquita. 

A<ri'trcnta-tc quc na fase inicial da pesquisa o númcro total de formadores participantes 

cra o dc quatro o quc significa quc, na prática funcionavam normalmente dois pares que 

também começou a o^^flar entre dois a três participantes até os meados da realização da 

segunda ctapa, o da inttlimr'ntaç■ão tcórico-mctodológica.
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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 gravações cuja autorização foi prcviamcntc acautelada 

e, por outro lado, o pesquisado!? utilizava como instrumento de recolha das informações 

sobre as perguntas acima apresentadas o próprio roteiro de perguntas, as notações relativas 

às observações dos eventos quc emergiam das reflexões produzidas sob a forma de diário 

do pesquisador.

A constituição desse espaço inicial permitiu que os par|i|<■i|arl(s da pesquisa se 

inteirassem da rtalidadt. O que possàbilitou que se conjunturasse diferentes formas de 

compreensão dessa mesma realidade não apenas do ponto de vista do pesquisador mas 

prfneipalmtnit do ponto de vista dos f< >nm!(l<>rts.

Para a pesquisa, essa conjuntura foi um elemento importante do diagnóstico na 

mcdida em quc c<>mprt'tndcu a leitura e a pcrccpção, ainda que empíricas, das múltiplas 

facetas que determinariam a realidade docente dos formadores. A importância dessas 

determinações consistiu no fato de que ajudaram a formular o problema científico abstraído 

da síntese erigida das necessidades formai ivas dos formadores. Na verdade, o ecnluntc 

dessas percepções explica a i< >ia lcadt das múltiplas relações que mcdciam e constituem 

historicamente a ação doccntc, que é para nós o objetivo de investigação. (KOSIK, 1976)

Para proceder à análise do diagnóstico baseandc-:ncs nas respostas dadas ao roteiro 

de perguntas e às respectivas discussões decidimos estabelecer alguns critérios em númcro 

de quatro que nos permitissem captar o conteúdo por mtio do qual elaboraríamos a síntese 

de fundo sobre as necessidades da formação docente dos formadores: 1. o critério de 

discriminação do conteúdo das respostas faculiadas ao roteiro de perguntas em núcleos 

temáticos; 2. o critério de estudos prelim'mmi’t dos núcleos temáticos discrim'maidos de 

acordo com o quadro tcórieo-mctodológieo de referência da presente pesquisa; 3. o critério de 

análise dos núcleos temáticos fundamentado nos nexos conceituais que adotam e veiculam 

na relação com as necessidades apontadas e; 4. o critério de construção/claboração sintética 

das necessidades fcrmativat sob forma de problema científico.

A segunda ctapa da pesquisa no campo: a intervenção didático-formativa que 

foi concebida em atendimento ao problema científico formulado sobre as necessidades 

formativat dos formadores quando da realização do diagnóstico. Cicntcs de que o objetivo 

do trabalho nesta fase da pesquisa era o de desenvolver estudos que pudessem ilumi­

nar a compreensão das necessidades representadas no problema científico, programamos 

atividades de 'mt|rameallaç■ac tc6ricc-mctcdcl6gica !liliizanid<--ll<>t de alguns conceitos- 

elementos básicos da teoria hitt6rie<o-cuitural, do emsmc dcsenvoOvvmcntal e dos referenciais 

linguísticos baseados no marxismo e filosofia da linguagem do Círculo de Bakhiin.

Na sequência, importa rcfcrir que a preferência pcio tcrmo instrumentação, em 

vez de instrumentalização, ttm a ver com a nossa concepção de que este último se 

aproximaria mais, neste caso, ao uso mccânico-opcracional (c até separado e linear) tanto 
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dos fundamentos teóricos e metodológicos da teorir hiítória<o-cuiturrl e dos pressupostos do 

emsimo dcocccClcm<cCal quanto drs teorias e metodologias de ensimo e rpremdizrgem em 

líiiuuri' o que, de certa forma, contradiría a perspectiva desenvobrímental que defemdemcs 

ancorada em uma visão de mundo alicerçada nos pr^es^^postos do materialismo históricc- 

dialétiac (MHD).

Assim, no presente estudo utiiizamo-rnos do termo instrumentação com umr carga 

s^J^^]^t;iao^c^:c<^^ii3url de orquestração, isto é, de mobilização e atualização drs complexi­

dades teóricas e metodológicas de ensino e aprendizagem como unidade dialética, uma 

abordagem necessária à compreensão do fenômeno formativo de professores de línguas.

O problema científico, designadamente “Em que dimensões determinada' estratégias 

teórie >-inet<d<>lómcri' de emsimc de línguas podem promover a produção da capacidade de 

comunicação (compreensão e expressão)?”, serviu como questão orientadora da instrumen­

tação. Para trl exercício, houve a necessidade de se estabelecer a sur amplitude conceituai 

com r qual delimitaríamos melhor os conteúdos, porquanto, iniciais da ic'tlann<'Ctrli;ão.

Nesse âmbito, prrr rmplirr o ccmhecimemtc drs necessidades formrtivrs expressas 

decidimos eleger prrr a introdução da intervenção formrtivr duas dimensões importantes 

que estão expressas na questão norterdorr como elementos fmmdamt^cs da comunicação em 

línguas: a dimensão da compreensão e a da expressão, rmbrs compreendidas como que 

integrando as modalidades oral e escrita da língua.

Para a realização dessr atividade, concebemos um roteiro de quatro perguntas que 

deviam ser respondidas no formativo que acima apresentamos (individual, em pares de 

dois Arman fores e a rpx^es^^trção da resolução do grupo). Eis rs perguntas:

1. O que significa, para mim, compreender ou falar uma língua?

2. Como é que, em língua, a compreensão e a fala (expressão) se desenvolvem?

3. É possível apontar fatores ou ell^e^f^e^tros que estão na origem da compreensão e 

da expressão na comunicação em língua?

4. De que forma eu penso que se emtimr e se aprende uma lílrima?

As respostas e as reflexões prcduzidat recolhemo-las sob forma registro escrito e 

gravado, tomada de notrs pessoais do pesquisador, de crdr formador e do coletivo. Drs 

informações obtidas procedemos r uma análise reflexiva dos nidifies temáticos constituintes 

drs respostas separadamente e, de seguida, drs relações ou conexões que cttct núcleos 

estabelecem entre si no seu conjunto em atendimento à questão de brse colocada (ampliação 

do conhecimento drs necessidades formativam expressas a prrítir da reflexão sobre as 

dimenLtõet da compreensão e da expressão da comunicação em línguas).

A síntese final sobre rs dimensões da ccmprreemsãc e da expressão da comunicação 

licaníttiaa configura as noções que constituem a comunicação linguísticr as seguintes: 
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atividade linguística, diálogo o da significação como dcpcndcntc da pessoa que fala o do 

contcxto em quc a língua é produzida por mcio da palavra.

Nós entendemos quc essas noções (atividade, diálogo r significação) so relacionam 

cntrc si enquanto elementos que compõem a linguagem humana que se dosdobra nos 

procissos de concepção r construção da língua. O elemento comum dossas rcfcridas noções 

na composição r no suporto da linguagem é o signo. Abrimos, assim, um precedente para o 

cstudo da língua do ponto de vista dos ronttrutot teórico-filosóficos do Círculo de Bakhtin, 

objeto quc será apresentado a posteriori.

Para a construção de bases teóricas que pcrmitísscm compreender a lógica do 

funcionamento dossas noções na comunicação linguística sob o enfoque do ensino dosenvol- 

vimcntal, optamos em criar ciclos temáticos de estudos coletivos tcóricos r mctodohigids 

de alguns dos principais conceitos que fundamentam a teoria hittórirc-cuitura1 o também 

do marxismo r filosofia da linguagem do Círculo de Bakhtin. Os ciclos temáticos foram 

criados o estruturados em três campos de intervenção que se seguem:

i. Ciclo de estudos da unidadc cntmo-aprcndizagcm-dcseenolv\mento;

ii. Ciclo de essudos teóricos das noções de: conceiio, conceitos científicos e espontâ­

neos, atividade;

iii. Ciclo de estodos sobre alguns conceitos linguísticos do marxismo e filosofia da 

linguagem: Teoria^) de cnunciação, enunciado, discurso, signo, significação, significado.

Ciclo de estudos da unidade ensino-aprendizagem-desenvolvimento.

A primeira forma metodológica de realização de estudos coletivos com os iormadorrrt 

para esse ciclo foi também a aplicação de um roteiro de perguntas básicas sobre o 

que se compreendería quando so fala, separadamente, do ensino, da aprendizagem r do 

desenvolvimento. A segunda consistiu na exposição o debate, após as reflexões escritas 

individuais r em grupos de pares, sobre os principais aspectos levantados o analisados. Os 

aspectos levantados o analisados foram igualmcntc objeto da análise o construção de um 

relatório síntese quc foi a|)retcillad< > ao colctivo para a sua apreciação.

Nossa faso da pesquisa, começamos a as^íi^s^ir recorrentemente a ausência de um 

dos membros participantes, o que tornava difícil a realização das atividades de acordo com 

algumas formas mctodologicamcntc sequenciadas. Para dar continuidade a pesquisa, ficou 

subtraído o movimento de rcflcxão das perguntas respondidas individualmente no grupo 

de pares, passando-se dirotamiente para a fase final cm quc sr cxpunha para a discussão 

colctiva as produce's indi\adnait.

Além do regittradalt por csr/ltc r por forma do áudio, o pesquisador tomava 

notas relativas a eventos r fatos colocados para dar substância às ideias itdividuait em 

confrontação com as prl>dnzidat no movimento final do grupo.
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Baseando-nos nessa forma de colheita de dados, numa primeira fase procedemos 

à sua análise parcial, isto é, que corresponde apenas às relações que os formadores 

indiviCualmcntt construíram entre ensmo-apremdfzagem-desenvolvimento em comparação 

com a sua rcflcxão final no coletivo.

Na segunda, buscamos estabelecer possíveis diálogos da síntese sobre as respostas 

e suas rcspcctivas reflexões com o quadro teórico ainda em construção e aberto. Ou seja, 

por ser o processo de análise um processo de construção de sentido para o pesquisador, a 

realização desse processo consistia na criação de unidades parciais de sentido baseando-nos 

também nos resultados parciais de cada etapa da pesquisa e oricntando-nos pclo objetivoo 

geral da investigação.

Quer dizcr, que a análise dos dados se caracterizava por um processo de interligação 

da unidadc fatos-sentido ao longo de todo o processo de produção do conhecimento sobre a 

docência em línguas. Neste caso específico e noutros posteriores (dos dois ciclos de estudos 

restantes), a análise dos dados foi realizada baseando-mcs priucipalmcnic no cstudo de sua 

rclcvância conceituai no quandro dos conttrutot teóricos da tcoria hfistórico-ciifltural e do 

marxismo e filosofia da linguagem do Círculo de Bakhtin.

Ciclo de estudos das noções de: conceito, conceitos científicos e espon­

tâneos, atividade.

Esse ciclo de estudos foi de cxircma rclcvância para o grupo porquc relacionou 

dirctamcntc as questões pontuais ligadas à caracterização e à natureza do signo linguístico 

com a análise das condições da comunicação linguística para a compreensão e a expressão 

como objeto do ensino da língua. Com o objetivo de compreender o funcionamento da 

linguagem humana, pressupomos que o trabalho aprofundado com parte das noções 

acima selecionadas ajudar-nos-ia a ampliar o conhecimento sobre as diferentes formas e 

perspectivas do entendimento da língua em sua unidadc com a rtalidadt. Um entendimento 

que está na base do desenvoOvimento de práticas de ensino-aprendizagem conscientes, 

produtoras e transformadoras dos sujeitos e da realidade.

Para realizarmos esses cstudos, utifizamo--nct do texto de Nuntz (2009) como ins­

trumento de apoio às reflexões. A estruturação das atividades compreendeu o Icvmiiamciii o 

inicial e individual das impressões sobre os conteúdos que as noções de conceito, conceitos 

científicos e espontâneos e atividade representam para cada formador, anotando-os no 

papcl sob forma de ideias chaves que depois iriam ser explicadas e confrontadas com as 

dos colegas.

Uma vez que o rácio total dos foranadorts participantes nesse ciclo de estudos era 

ímpar (3), o segundo movimento que deu prossecução a essa aiivcladt caIacler■i/ou-se 

pcla troca e explicação do conteúdo apontado para cada conceito ao colega, tendo sido 

produzido uma síntese consensual entre si que foi apresentada sob forma de es<^i^u1bínfo 
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final no grandc grupo.

Por so tratar de simples impressões som alguma baso tcórica, criamos um outro 

movimento de reflexão em que, desta voz, os formadores tinham que rctomar os con- 

eeneoe alcançados nas trocas de informação rcflctidas nos iatm-paros r no grande grupo 

comparando-os, ditcutia(C>-<>t r elaborando suas próprias rcnropçõos com o apoio do 

cstudo circunstanciado do texto dc apoio sclccionado. Fizcmos um roteiro dc perguntas 

simples r pontuais para tal exercício por entendermos que o grupo teria a oportunidade do 

aprofundar os pormenores de cada concoto. Eis o roteiro:

1. Retome as principais ideias de cada conceito discutido e proceda:

a) Ao levantamento de suas principais ideias em tcrmos de conteúdos;

b) À comparação poo opoofedo, sdferença e semnihança dessas ideias-conteúdos com 

suas possíveis lnldsmclltarõ>ct tcóricat o conceituais presentes no texto de Nuncz (2009);

c) Comcntc, por suas palavras, eeeae diferenças, somolhanças ou cpcslções.

2. Estabeleça eventuais relações das novas ideias-conteúdos, explicando:

a) Processos de formação de conccito r formas de concepção de línguao;

b) Prcrosscs de formação dos conceitos espontâneos r científicos o com os do 

formação de gêneros prímáríct r tccundáríot cm língua;

c) Unidade lican;s\ã> de <icnarit^^<i>n<ar)(\a> de iíngua-entmo/formação (unidade 

ou contradição?)

A rcflcxão cm toroo dossas quostõos prccitou de três encontros (3 temsnst), uma 

vez que oos reuníamos uma voz por semana. Na sua realização, foram cnircntadot muitos 

lat<>lle que obstacu1l/aram o decurso normal do programado dentre os quais os mais 

tigoificativct: a falta dc tempo para leitura o apontar o que partilhar com os colegas no 

grandc grupo dcvido a outras funções que os lormald<>rct exercem na instituição o o grau 

de exigência da -Iívc-kI: ■ cuja finalidadc oão foi muito bcm mterpretsds r compreendida 

porquc circulou entre os formadores a idcia de que so sentiam pressfoosdcs polo volume do 

atividades da pesquisa o, por conseguinte, de exposição de sua autoridade intclcctual. Esso 

último fator pode ser o motivo priorips1 que ostovo oa origcm da desistência da maior 

parte dos vc1untárlot à participação da petquits.

Utilizando-not dos trsdieionait mttrmnentot de coleta de informações acima iodi- 

rsdcs (registro iserrt<> r gravado, texto do apoio, roteiro de perguntas), a análise dreer 

dados bssocu-so também oa discriminação/dassificação das informações segundo a sua 

relevância para a compreensão de elementos que otsenciali/sm os referidos conceitos oo 

campo dctenvolv\mcnta1 de cnsino o formação.

^—0 exercício demandava que, ccocomitaotcmcotc, d<sonv< >1vessom< >s enquanto 
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pesquisador umr leiturr não apenas ancorada ros referemciait teóricos de eleição da investi­

gação mas trmbém o desenvolvimemtc da arirtici<^hdc e abertura a possíveis a<>lltrapoct<>t 

nrs unidades de análise ettrbeleaidrt com relrção ros objetivos da pesquisr.

Ciclo de estudos sobre alguns conceitos linguísticos do marxismo e filo­

sofia da linguagem: enunciação, enunciado, discurso, signo, significação, signi­

ficado.

Interettrvr-not mcttct estudos as discussões e posições básicas sobre o desenvolvi­

mento da liHmiaaem e, por meio delrs, a criação de possibilidades do entendimento da 

constituição da língua como signo que vri além de sur mrterirlidrde objetiva. Todrvir, em 

conversas informais com os formadores sobre esse interesse, descobrimos que essa temática 

mmmca tinha sido abordada por eles nem ro longo da formação inicial e muito menos ro 

longo do exercício profissional docente.

Em razão dessa necessidade decidimos, rntes dos estudos da língua guiados pelo 

marxismo e filosofia da linguagem do Círculo de Bakhtin (MFL), realizar dois estudos 

propedêuticos drs principais teorizações linguísticas sobre a enunciação. Ettct estudos 

compreenderam tcttõct de atividades distribuídas por temáticas escolhidas de acordo com 

rs meaessidrdes dos formadores participantes que designamos por Teorir de Emmmciação I 

(TE I) e Teoria de Enunciação II.

Baseamdc-mcs nrs mcacssidrdcs expressas, fomos em busca da informação bibliográ­

fica sobre a linguística da emmmciação e descobrimos que, na verdade, o termo “emmmciaçãc” 

é muito usrdo na licgníttiaa frrnresr. Prcdcmimamdc na licgníttica inglesa com o nome 

de pragmática, o termo procurr ccnceitmar estudos da língua cujo sistema de regrrs é 

construído tendo em conta o sujeito falante, partindo de suas manifestações ao utilizar trl 

sistema mrt suas produçõ es linguísticas.

Apesar de conhecerem essa informação básica, os formadores evidenciaram não 

terem ouvido de algum lugrr e por nenhuma plrtrformr de referência acadêmica (seminários, 

jcl■cadat cientificas etc.) falar da linguísticr ccllm^iiriva. Por crusr disso, exigiram que 

se tratasse da problemática sob o seu ponto de vista básico para terem icttrllmcct<>t 

com os quais entendem poder participar do debate na perspectiva do Círculo de Bakhtin 

rdequrdrmente.

A primeira sessão, a Teoria de ton mciação I, organizou-se em torno do conhecimento 

geral sobre a constituição do corpus da emmmciação, tomrndo como literrturr de referência 

rs teorizaçõet dos clássicos da linguística emu:nciativa. tris como Bemvemiste. F. Srussure e 

Ducroit. O pensamento dcttct linguistas foi explorrdo com base em três artigos de tcmt 

primaiprit estudiosos no Brasil. Para tanto, selecionamos três textos: dois de Valdir do 

Nascimento Flores como icttrnmcctc de apoio bibliog■ráfiac, “A enunciação e os níveis 

de análise linguística” (2010) e “O que serir uma gramática da enuncir^ção?” (s/d) e um 
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texto de Ernesto A. Bertoldo em ecautoria com Agustin intitulado “A constituição de 

corpora cm linguística de emumeiaçac”. (2011)

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

formadores dtviam proceder:

i. À caracterização da tmumciação linguística;

ii. À indicação de aspectos comuns em que se baseiam as teor^:^2^a^ç^õcs da emumcfaçac;

iii. À diferenciação entee níveis enuniiaaivcs de análise e r lfwaiis linguísticos de 

análisc.

A segunda sessão, a Tcoria Enunciativa II, compreendeu basicamente um tr^abalho 

de refinamento conceituai do trabalho desenvolvido na primtira sessão, retomando a 

discussão a partir do desenvohdmento de atividades em torno da:

i. Identificação de p^ai^v^v^a^, expressõet ou etementos presentee noo textos de apoio 

que aponiam atributoot da inundação;

ii. Ccoí |p^lrTa.>•Çai crííieo-anailíica doss níveis de anáfise enlLnliaaiva de Benvemste 

com os linguísticos (fcncl6giecs, mcriol6giecs, sintáticos etc.);

iii. Discussão sobre o conceito de tmumciação e de enunciado em Bemvemiste.

Tal como foi nas atividades antcriorcs, a coleta dos dados rtlairivoo às discussões 

realizadas nas duas eeeeõee que apresentamos acima foi possível utifizando-not do registro 

escrito das informações documentadas pelos formadores quando das respostas individuais 

e coletivas ao rotciro de perguntas e quando da análise do conteúdo dessa informações 

obtidas com rtcurso ao registro gravado.

Criadas eeeae condições de base, dedicamos um espaço a estudos coletivos sobre 

como parte das noções acima vistas são discutidas no Círculo de Bakhtin buscando 

aprofundar as suas pressuposições conceituais na produção da língua. O estabelecimento 

do espaço coletivo de estudos e reflexões brnham como pauta de irabalho o debate sobre 

os principais problemas levantados ptlo Círculo de Bakthin para uma visão revolucionária 

da linguagem e, por conscguintc, da língua. Para tal finalidade, fixamo-not dois objetivos:

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

significação e o do signo presentes na filosofia da linguagem do Círculo de Bakhtin;

2) Debater as concepções do gênero discursivo e da ideologia no âmbito da constru­

ção da comunicação cm línguas.

Quando dessa atividade, tínhamos apenas dois formadores participantes. Fato que 

mctodol^ogicamcntc afetou a organização da forma do movimento da produção das reflexões. 

Para ultrapassar essa situação, no primeiro momento cada participante recebeu uma folha 

em que vinham as noções de enunciação, enunciado, discurso, significado, signo, gênero 
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discursivo e de ideologia contemplando espaços vrzios em que devir lançar, por escrito, 

sirs impressões conceituais iniciais.

No segundo momento, cada part i<iipactc apresentou sirs impressões escritas ro 

colegr presente explicando o teor do conteúdo de cada conceito. O colegr podir perguntar, 

tirrr dúvidas, concordar ou discordar mrs argumentando a razão de qualquer posicio­

namento que fosse tomrr em relação às explicações do colegr. Em seguida, prsscm-sc 

para a rpresentrção e debate final expondo-se as primaiprit ideias construídas ro longo 

da rpresentrção individual ro colegr. Esse último momento foi gravado para permitir o 

registro do modo como o resultado final foi sendo construído.

Ainda no quadro da mesmr rtividrde, selecionamos quatro textos de apoio bibli­

ográfico para sustentar e confrontar o resultado final obtido drs impressões conceitmais 

iniciais produzidos pelos formadores. Os textos escolhidos foram os capítulos 1 e 2 da 

segundr e terceira partes do livro Marxismo e filosofia da linguagem.1 A tuttcntrção e r 

confrontação drs impressões conceituais obtidas no primeiro e segundo movimentos de 

reflexão consistiram na recuperação drs informações que forrm atribuídas à cada conceito 

procedendo à sur avaliação comparativa com as informações que os formadores tinham 

que buscá-las dos textos seleaicmrdcs.

1 Aponte-se que os teabalhos foram rcrlizrdos. rltmrr, sola apofo «fos textos dr primara versão do
marxismo e filosofia da finguagem conhecfoa no Brasil e publicai pela Etotorr Hmaitea, em 1981, 
em que M. Brlíhtm assina ou é recornhecfoo como autor. Crpftuos 1 e 2 da segrnter parte do fivro: 1. 
Duas temdêmcias do pens;iiiienl o filctófiao-lmgmíttiac. 2. Lícgmr, lingurgem, eniiiicbteo. Capítulos 1 
e 2 da terceira prrte «o fivro: E A teorir do eniincbteo e os problemas da sintaxe. 2. Exposto do 
probfemr do «Escurao afoefo.

Mesmo tendo restado apenas dois formadores participantes da pesquisr-fcrmrçãc. 

a realização dessa atividade foi-se caracterizando pela frltr de leiturr dos textos da 

prrte dos participantes, além de começar r se cctrbilizrr ausências recorrentes de um 

dos participantes. A justificação drs rlegrdrs rmtêmairt, segundo apuramos, comungr da 

ideia do fato de ter sido o final do ano, período em que os professores atendem à muitas 

demandas institucionais: organização drs motrs finais nrs pautas oficiais, administração de 

provas ros alunos, elaboração de exrmes finais drs disciplinas que lecionam, prestação de 

contas à instituição, isto é, a produção de relatórios finais sobre o seu e o desempenho dos 

alumos nrs disciplinas curriculares lcciomrdrt etc.

Para ultrapassar essa situação, os formadores produziram as sirs análises por 

escrito c apoiados pelos textos que selecionamos as quais forrm concluídas rpós três 

semrnrs prorrogadas para a sur entrega sob forma de reflexão ro pesquisador. Tendo 

ocorrido mcttc formato a coleta de drdos, a sur rnálise prrcirl por prrte do pesquisador 

seguiu a lógica dos sentidos produzidos nrs colocações indicdduaií e partilhadas e nrs do 

debate final drs impressões conceituris iniciais em comparação com a qualidade conceituai 

da análise que foi produzida sob o apoio da literatura bibliográfica.
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A segunda etapa da pesquisa do campo (s intervenção formativa) também se 

caracterizou pclo desenvolvimentc do trabalho de ssIs dc aula. Devido à fslts dc tempo, 

por se tratar do final do aoo letivo, a realização do—a atividade foi trsotfcrids para 

o segundo semestre do 2017. Ao rctomsr a pesquisa-formação nreer pcríodo, os cutrle 

integrantes do grupo já tinham so dado por desistentes o que forçou, pola norossidsdo da 

investigação, quc integrássemos vc1untar■i-lmente um psrtiripsoto que estivesse a lccionsr 

uma disciplina de líoguas soja ela o português, a didática da Língua Portuguesa ou 

mctodo1^>giat de cnsino da Língua Portuguesa.

Embora a atividade tívcssc sido programada para trr lugar oo segundo semestre 

de 2017, neressitávsmcs apenas mais quatro ereeõre dc três horas de duração para cada 

uma delas, ou soja, um mês correspondente a doze horas do ittcrvl'tràc-f<>^lnasiva. Um 

dado impcrtsoto é quc dcfmimot, por rcnsensc, quc o objeto das quatro -u1-t quc irism 

completar a etapa da intervenção fcrmstivs da pesquisa obedeceria o previsto oo plaoo 

curricular do curso do Português que eram dois assuntos, nomeadamente o ensino do 

tcxto osrrativc r do tcxto descritivo. Decidimos também que, em razão da necessidade do 

integração do novo psrriripsote da petquita, a primeira suIs teria preparada obedecendo 

a critérios que mclhor conviessem para o grupo, seguindo as seguintes 1ithat gerais do 

planejamento:

i. A definição dos objetivos da aula (a finalidade do ensino do tcxto osrrstivc): 

conhecer o texto osrrativc, saber conceituar o texto narrativo r idontifirsr os tipos do 

narrativa com ênfase no aprofundamento da narrativa.

ii. construção das etapas da aula (cpcracicoa1ização): -prr:sont-ção dos pro- 

freecrre r do assunto, identificação de exemplos práticos do tcxto narrativo partindo do 

fatos vividos pelos alunos, estudo da osrrativs a partir do tcxto de apoio selecionado 0 

produção textual individual para apresentação na aula scguintc.

iii. A distribuição do conteúdo nas ctspst da aula;

iv. A seleção dos meios (materiais) do ensino: foram apenas selecionados dois 

textos, conformo indi<■adot nos anexos.

v. As opções estratégicas de ensino e a provisão das atividades de aprendizagem 

dos s1unot.

Uma voz construídas oeeae 1ilmat gerais da primeira aula, um dos formadores 

ateuniu a responsabilidade de sou plaocjamcnto 0 lccionação teodo cabido aos rcttantct 

p-í’^! |a 11 iI<s a livre construção do uma grclha de observação que os permitisse reter dctalhics 

que julgsm ser importante levá-los à avaliação no grupo de pesquisa para agregar melhorias 

na suIs scguintc. Apcsar de trr sido do consenso, os psrticipsntet não apresentaram suas 

grelhas de observação da suls tcodo so limitado apenas em comentários gerais que não 

foram além da estrutura mccânica da aula.
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Para a pesquisa em curso, essa aula específica interessava ao pesquisador como 

objetivo específico compreender como a informação qut os formadorte têm sobre o texto 

narrativo é transformada em conhecimento, quais materiais de apoio são selecionados e 

sob o pretexto de quais critérios. Movidos por esse objetivo, as informações que colhemos 

com recurso à gravação e às anotações escritas sobre a aula foram analisadas tcndo em 

conta o preenchimento de alguns requisitos construídos para a nossa observação da aula. 

Eis os requisitos:

Relação informação-conhecimento do formador:

a) Transposição direta ( )? b) Transposição indireta ( )? c) Outra forma, qual?

Estratégias utilizadas para o estabelecimento da relação informação- 

conhecimento do formador:

a) PtIgunla-rtepot|a ( )?

b) Descoberta do aluno apoiada ptlo material bibliográfico ( )?

c) Descoberta do aluno apoiada pcla indicarão do formador ( )?

d) Descoberta do aluno apoiada pcla rcflcxão do formador ( )?

e) Descoberta do aluno apoiada pcla problcmatização conjunta formador-aluno ( )?

Importância do materiais afeto ao ensino-aprendizagem:

a) Apoiar à rcflcxão sobre o contcúdo de emsmo ( )

b) Confirmar o contcúdo de emsmo ( )

c) Outra importância, qual?

Critérios para a seleção do material de apoio:

a) Sem critério ( )

b) Ampliação da discussão para atender às diversas reflexões sobre o contcúdo ( )

c) Fonte de estudo do formador para o ensino ( )

d) Fonte de busca da informação por parte dos alunos ( )

A segunda aula se caracterizou por ser uma aula técnica ptlo fato de o formador 

responsável ter-se dtdicado ao fornccimcnto de apontamentos escritos aos formandot que, 

segundo a sua compreensão, constariam como uma síntese documentada da primeira aula. 

E nós não interferimos nessa decisão pessoal do formador por cntcndcrmos qut cia stria 

mais um elemento que cp<ortuni/aria uma reflexão coletiva no momento da avaliação dessa 

aula e do planejamento da próxima que é tcrccira. Essa aula foi assêstida apenas pelo 

pesquisador fato qut justificou a realização da avaliação da primeira.

A<>s procedermos à avaliação da primeira aula, as reflexões desenvolvidas em volta 
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dossa stiv:^d^sde formstiva apontavam, entre vários aspoctos, que as linhas gorais traçadas 

para o plaocjamcnto da aula sobre o texto nsrrstivc não serviram de baso para que o 

formsdor responsável pcla lccionação c Kr-bosso ou criasse a sua aula. Pelo contrário, forsm 

rcpctidas litraalmonto na sala dc suls, o que gerou um dcfatamcnto cntrc as necessidades 

do ensino o atividades programadas psrs o efeito. Dc acordo com as reflexões produzid— 

na avaliação da aula, não so sabia muito bcm o que cabia ao professor r aos alunos fazerem.

Dossa forms, a psuts do planejamento da tcrccirs aula passou a ser o entendimento 

do cooceito de stividsdc aplicado ao ensino o à aprendizagem da profissão docente. 

Em fuoção do—a nocossidado a aula oúmcro três foi preparada pensando-a oa lógica 

do plaocjamcnto das atividades que pormitcm o controlo consciente da didatização do 

contcúdo r da qualidade dc sua estrutura na aprendizagem dos alunos

Foi nosso sentido quc a terceira aula, quc abordou a temátics do texto descritivo, 

foi pensada ouma lógica rcflcxiva em que a sua concepção nortrou-se pcla intenção de 

comunicação do texto descritivo como gênero descritivo. Por isso, as atividades do cstudo 

(0—0 gênero rcrpcri/aram a preparação de uma aula em que o gênero ditcurtivc fo—o 

tr■-t-dc de forms ioterativo-dialógica partindo das experiências dos formadores o dos 

lor■ma^<(<e colhidas do sou cctidisnc o quc a sua compreensão fosso produto da dis<ussãi<> 

das int<Ialiõ're 0 das representações que o texto selecionado procurs estabelecer através da 

atribuição de sentidos aos significados que nele estão mttituídcs.

Nosso sentido, forsm selecionados dois textos de apoio ao contcúdo da suls, nomea- 

damcntc “A morte dc Virgítis” r “Numa tardo dc vcrão”, cm quc este nltimo ganhou o 

estatuto de texto principal da aula r o primeiro o de texto alternativo, para os quais foi 

fixsdo o objetivo gcral comum a ser trsbslhsdo: analisar os significados mcdiatizadot pclo 

gênero d:"eaiiiv< >, atentando os processos r modos de sua construção ditcurtiva.

Estratificação das atividades:

1a atividade: levantamento de comentários sobre as primcirst impressões do texto.

a. Qual a impressão gcral quc tcnho sobre o texto?

b. O que o texto me faz lcmbrar? Por quê?

c. Quais imagens no texto quc mc conduzcm a 0— 1embr-lllralt?

d. O que posso dizer ou quais relações posso ertabelecrr entre a iims^gin e o Sexto 

ceaito (ums rclação de complcmcntaricdadc? Dc rcforço do contcúdo ou so trsts apenas 

de uma redundância?)

e. Quais noções eu tcnho sobre texto?

2a atividade: cruzamento rcflcxiva cntrc os comentários gerais o os dados do texto.

a. O oarrador mostra dois movimentos de acontecimentos relatados oo texto: o 
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primeiro é contínuo cujrs rções sío prrtieadat pelos mcmmot e umr garota, todos rlegres, 

iiiibiid<s no azáfama do calor e da prrir; o segundo, que pode ser considerado não 

movimento, se faz representar por um homem de idade que, por sinal, está bem ro lado do 

nrrrrdor (estudar os sentidos drs rções que mostram o movimento e as que representam o 

recorte de prusrs);

b. O narrador presencãa e vive esse dois movimentos que se conCrastam pelo espaço 

físico (prrir) e pelo tempo cronológico (dir de muito calor) atribuindo surs im|rlessO>es às 

manifestações dos sujeitos que se frzem presentes nesse meio;

c. O mrrrrdcr usr sur imaginaçaio para descrever os acontecimentos objetivos 

segundo surs experiências afetivo-emotivas com r realidade que observa (descrição objetiva 

e subjetiva);

d. O texto é < ■•omStriíd <> sob a base de i umi organização de eventos d<^^^riitos em que 

os enunciados (conteúdo) se opõem ccmtimmamcmtc até que no fim esse estrdo de coisas 

muda.

3a atividade: análise da dinâmica comunicativa do texto.

a. Refleetr sobre a intenção do autor (Micui^í Mendes S ao 'l■ta■liç(■ o seu texto no 

gênero dcsaiiivc;

b. Quais passagens ou femômemot no texto constituem índices dessa ict(CH.•ão?

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

rs surs mircrs linguísticas explicando r sur função na totalidade do texto.

Tal como procedemos noutras atividades, priv Kogi amos como instrumento de recolha 

de dados os registros pessoris escritos sob formr de notas e rs gravações drs aulas. No caso 

da aula sobre o gênero descritivo, construímos uma grelha de observação que procurava 

responder rs seguintes questões: as represemtrções do professor sobre o seu srber do gênero 

descritivo e a sur relação com o seu ensino e com os alunos; as formas de ict('lrç■ãc 

do professor com o texto na reelaboração de sentidos dos significados texttLalizadct e 

a consequente transformação em objeto de ensino; e a observação dos mecrnismos que 

motivam o professor a estabelecer e mobilizar situações de aprendizagem considerando 

vrloos e realidade como uma unidade.

Por fim, a plamificaçãc e realização quarta aula junto à tmrmr escohiida para 

essa atividade não se deu segundo o programado. Devido a esse fato, ela aonsritmi um 

ponto de análise registrado sob o título de compreensão crirtivr da didática enquanto 

função discursiva da formação em Língua PortuLguLcta em que os formadores reconstroem r 

primeira aula como síntese de sur apropriação conceitual do ensino desenvobvimentrl em 

lícanat.

A avaliação do processo de pesquisa-formação representa a terceira etapa 
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da IDF que coincide com a etapa em que reunimos os resultados parciais num processo 

analítico de e<cnlulto mais geral da investigação. A realização dessa etapa recorreu às 

conceituafizacjccs de Rcflado (CARAÇA, 20°2) e de Episôdio (MOURA, 2004) ttldc 

sido utifi/adat como ccnstrutcs tcóricos por mtio dos quais se podt descrever e caracterizar 

a rtalidadt, procurando comprccndcr esta última na sua compltxidadt.

Segundo Caraça, na caracterização da rtalidadt há que ttr em conta dois aspectos, 

nomeadamente o da interdependência e o da fluência das coisas. O primeiro aspecto 

exp|iica-se nos termos em que “O mundo, no sentido mais amplo, é formado de tal modo 

qut, à existência de um ftnômtno, podtmos stmprt rtlacioná-lo com a dc algum outro”. 

(MOURA, 2004, p. 266) E, o segundo pontua a tomada de ecmseiêneia de CaraÇa (2002) 

em relação ao fato de ttr notado que tanto as coisas quanto o mundo se encontram em 

constante movimento.

A pesquisa sobre formação de pTofettOTet ttm em vista a apreensão do movimtnio 

de formação, isto é, “apreender o movimento que ltva o profissional de uma qualidade a 

outra. [O qut significa quc]Trata-sc de identificar qualidades qut possam ser indicativas 

do ftnômtno formação e qut nos permitam compreender o modo de formar-sc professor”. 

(MOURA, 2004, p. 264, acréscimo do autor) Assim, apreender a rtalidadt da formação de 

profettOTet com recurso a isolados significa buscar “eeeeõee da rtalidadt capazes de desvelar 

mamfcstaçõcs do movimento de apropriação dos IUlulo>t profeeeOTee sobre a organização 

do ensino”. (RIBEIRO; MOURA, 2012, p. 2)

É nesse sentido que a noção de isolado, enquanto forma de análise de dados, 

compreendeu processos de isolamento, separação ou recorte, em partes, da rtalidadt para 

estudá-la. Todavia, as partes isoladas devem ser aquelas que contêm “factorcs dominanies, 

ou seta, iodos aqueles cuja acção de interdependência influi senstvelmente no fenômeno a 

tt<tudar”. (CARAÇA, 2002, p. 105)

O isolado é, na verdade, partc da rtalidadt seccicmada mas arbitrária. Isso significa 

que a partir de um isolado podcm derivar vários outros que procuram dar cobertura às 

análises do objeto em estudo, servindo iguaimcntc como referenciais satélites importantes.

Em auxílio à explicitação e compreensão do isolado, Moura (2004, p. 268, acréscimos 

do autor) aponta que os conceitos de qualidade e de quantidade podcm iluminar o seu 

emtendimemto nos seguintes termos:

[Rcfletmdo retakes de mterdtptldêleia entre dotó componentes do 
isolado, QuaHdadc é] ecl:njulto de retakes em que um dttcrmmado 
ser se cncontra com os (oinros seres dum agregado. As quaHdadcs sito 
relações critltadas. [E a Quantdcladt] é um atritoto da quaHdadt. Não 
necessariamente vem traduzMa em números. Essa |roducac depende, 
como a htótória btm o dtmcnstra, do grau dt conhccimcnto qut se ttm 
sobrt o ftnômtno.
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Para dar vitibi1 eSdo o materialidade concretas às relações intcrnat r às de interdc- 

peodêocia cntrc os isolados abstraídos dos dados da pesquisa utiiízamo-nos também do 

conccito de episódios no sentido acima já exposto. Ou sela, o que caracteriza os episódios 

é que olos potsibilitam a revelação das açõos dos tujcitot que so ciicdinnii repretentadct 

oum doturmioado isolado, serviodo-oos de sua variedade em tcrmct de opções para a 

consecução ou constituição de tal visibilidade:

Quanto à naiule/a, podemos dcstacar so so trata de conccitos, de mdos 
de ação, de va1ores, de conhctamcito cstratogfeo íorgani/açao do traha^o 
rcletivc r Has reações dc imh-|hc, criação de ativdades detenradeado- 
ras de aprcodizagcm), ou so é apenas conhecimento prático. Qusnto à 
qua1idadc, [...] podcrão rcvclar so so trata de ações coordeoadas pe1os 
mctivct individusit ou cofetivcs, so vfcam à concretizado da atividade 
ou feitos som vmcufe com os moHves doeeae açõee, so artfeufem atohse o 
emtoeo na avahado das ades. (MOURA, 2004, p. 273)

Sob a orientação drttrt ccnstrutcs tcóricot, a a análise global dos dados da pesquisa 

penmtiu abstrair cinco Ito1adot o sois Epitódiot, nomcadamcntc:

I. A unidade couhr<cimento/h'omíi/o da língua que sintetiza as dlsruLssõos sobre em 

que, efetivameote, consistem as habi1idadct linguísticas utihzando-tc do rcofrcntc das 

uoidades de sentido o das semânticas em líogus. Os episódios A o B rclstsm situações 

atravessadas por marcas que ronreitua1i/am o conhecimento sobre as relações de sentido o 

as relações dc significação quc são construídas com rccurso à palavra, enquanto unidadc 

semântica da língus. Ns mesma direção, aponta-sc o significado do domínio o do conheci­

mento da língus tcndo como base as relações dialógicat que cia vcicula nums dada ostera 

da interação verbal na pcrspcctiva da Filosofia da Linguagem do Círculo de Bskhtio.

II. A unidade motivo-objeto nas práticas de formação didática do formador re­

presenta uma produção aoaljtira dos dados da petquita cm quc so considera a atividade 

docente como uma atividade mediada por significações cujo cooteúdo é social o cultu- 

ralmcntc rcnstitujdc o, por desempenharem um papcl importante nas transformações 

rcndurentet ao desenvolvimentc do professor, tais tignifiraçõet uncm as necessidades dos 

professores a sous motivos.

Com foco na formação didática do formador de professores da Língus Portugucta, 

0—0 isolado apresenta a análise sobre como é que o objcto da stividsdc formstivs, o 

contcúdo, so relaciona com o motivo formador de sentido trazendo algumas smtesos sobre 

as contradições expressas nas noções de ensino, aprendizagem r desenvolvimentc no trato 

da unidadc motivo-objeto no cnsino-formação em línguas.

No-o sentido, o Episódio C rclsts sosliticsmcotc as contradições inerentr's às 

dificuldades de compreensão da uoidadc onsinc-dosenvolvimontc. Ettat dificuldades são 

resultado da ccntradiçãc estabelecida entre o conhecimento cultural o o conhecimento 

científico quc, na vcrdadc, são uma unidadc conhccimento-cuitura.
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III. A contradição ensino-conhecimento da/em língua, que marca o movimento 

em que se aonsíttmi a transformação dessa relação (ensino-conhecimento) em unidade 

emtmo-desenvolvcmento, apresenta rs práticas de emsimc e o seu conteúdo como esprços da 

rtiv<dm<e propiairdorr da apropriação do conhecimento em línguas. ProatLra-tc, portanto, 

evidenciar tipos de comhecimemtot que a realização da rtivldide de ensino no contexto da 

formação de profctlícrct do PortuLguLêt sío ou não privla-ginl<s e localizando surs prinaiprií 

contradíiõ^es na relação com o papel do uso do signo ou da palavra na instituição do 

caráter desenvolvimentrl da língua (signo como mediador de conteúdos para a apropriação 

desse conhecimento).

Vincula-se a esse isolado o Episódio D que sinaliza rspectos drs práticas nr< «camir s 

de ensino em confronto com algumas dimensões mcactsárirt ro planejamento e organização 

da aula em línguas, atendendo alguns pontos de base tcóriac-prátiar da teorir histórico- 

amltmrrl e do ensino desenvolvcmentrl. Na confrontação, smrlizr-se igualmente elementos 

que corroboram a trarltforrnaçao das práticas de emsimc-formrçãc dos formadores, trl é o 

caso do plano e dos objetivos da aula de lícrnat.

IV. Da aproximações t!'ir/i r'^g^1^'^/ra-dass^e^^^c^0t^ir^ee^to nas práticas de ensSno-foomação 

aponta dois objetos principais (1. rs práticas conceituais que governavam r relação emtimo- 

atividades de aprendizagem de uma visão unilateral drs surs leis objetivas para uma 

abordagem mais dialética; e 2. modos de compreensão da articulação drs teorias de apren­

dizagem com rs atividades de ensino) prcdmzimdc algumas superações que contidcrrmot 

serem indicativos da transformação dos formar lores.

O Episódio E trrz à ribrltr rs discussões sobre a unidade teorir-práticr na rtividrde 

de emtimo-apremdizagem da língua recuperando a mcacssidrdc de estabelecimento da unidade 

entre o universal e o particular e reiterando r ideia de que qualquer teorização da língua 

mrternr, segundr ou estrangeira, em vez de ambicionar um papel funcional universal, deve 

estar a serviço de objetos ou fmalidmles espeaífiars drs práticas sociris para as quais r 

língua se orienta.

V. Os inputs da unidade tmitação-criação e a transformação do ensino-deesnncOüCmenSo 

profissional do formador, enqurnto isolado, analisam os elementos, as situações ou fatos 

que representam a presente pesquisr, designadamente a IDF, como espaço didático e 

formativo trnto do pesquisador quanto dos formadores de professores participantes, no 

movimento da constituição dos objetos da imitação e em que perspectiva os mesmos se 

afiguram como entidades da criatividade.

O Episódio F aponta o que, no sentido vygcttkiamc, foi imitado e criado possi- 

bilitamdc a ampliação de conhecimentos sobre a aticidade prcfitticnal docente mediada 

por alguns conceitos da teorir hittóriac-aultmrrl e do ensino desenvobvmental. Assim os 

objetos de imitação forrm: a rtividrde linguística dos sujeitos professores com os signos 

na produção de tcmt discursos comunicativos e a compreensão crirtivr da didática como 
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função discursiva (construção colaborativa de sentido) orientada para o cnsino-formação 

do professor da Língua Portuguesa.

1.4 Apontamentos ético-legais da pesquisa

A investigação do objeto desse trabalho científico ocorrcu tcndo como seu locus de 

pesquisa a Universidade Pedagógica, em Moçambique, no quadro da formação profissional 

de profeeeOTee de línguas circunscritos ao Departamento de Ciências da Linguagem, 

Comunicação e Artes da Delegação da Btira.

Terminada a concepção do projcto da pesquisa, programou-se a realização do 

iral>alho de campo que teve lugar na universidade em referência, no segundo pcríodo 

de 2016, com os formadores de pio|Í'ss< >rcs. E essa programação foi autorizada pela 

Coordenação Geral de Cooperação Internacional do Conselho Nacional de Desenvolvimento 

Cientifico e Tecnológico, CNPq, a 4 de maio de 2016, antecedida por uma apreciação de sua 

solicitação pcla Coordenação do Programa de Pós-Graduação em Educação da Faculdade 

de Educação da Universidade Federal de Uberlândia conforme o Ofício UFU/PROPP 

019/2016 da Pro-Reitoria de Pesquisa e Pós-Graduação, em anexo, que serviu de protocolo 
do processo.

Devido à natureza da investigação a qual tnvolvt eeTee 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-Btira. Nesse 
sej^itido, em atendimento ao aval inttituLeicnal da UFU submeteu-se ao Comité de Ética e 

Pesquisa - CEP/UFU o projeto de pesquisa intitulado “Uma Didática para formação de 

professores de lílguat no contexto da educação superior na perspectiva hfttórieo-ellUltural” 

que foi aprovado sob o parccer ecmsubstameiadc da instituição de tutela com o númtro 2. 

126.045 e rom o CAAE: 67772717.0.0000.5152.

Na sequência, contactou-sc a instituição de acolhimento da pesquisa no sei^tido de 

declarar a co-participação assegurando as suas responsabilidades em tcrmos do compromisso 

no resguardo da segurança e bem-estar dos sujeitos da pesquisa nela recrutados, dispondo 

de infra-estruturas necessárias; e apresentou-se um Tcrmo de Consentimento Livre e 

Esclarecido, o TCLE, que inclui formas de recrutamento dos formadores de profeeeOTee 

participantes e outros aspectos relevantes para o andamento da pesquisa.

Assim, a constituição do grupo com os formadores de profettOTet rtalizamo-lo através 

da formulação de um convite, o Tcrmo de Consentimento Livrt e Esclarecido, apresentando- 

o, primeiro, à instituição, e por via desta, houve uma rcunião do Departamento em que foi 

concedida uma oportunidade ao pesquisador para falar da pesquisa e da necessidade da 

participação dos colegas. Em segundo lugar, o mesmo termo foi apresentado aos visados 

qut, dtpois de apreciá-lo, exprimiram a sua aderência ao projeto assénando o documtnio.
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Refira-se que a apresentação e a assinatura consentida dos formadores foram 

realizados em momentos diferentes, isto é, de acordo com o tempo disponível de cada 

formador tcndo cabido ao pesquisador a iairtfa de contactá-los permanentemente. As 

prilllcirrlt duas semanas da IDF contou com a presença de quatro formadores e, com o 

andar do tempo, as atividades rcalizavam-sc quase sistematicamente com o númtro que 

oscilava entre dois c três.

Na parte que foi dedicado ao irabalho de preparação c ministração das aulas, o 

grupo sofrtu ainda uma desistência tcndo ficado apenas com um formador qut, naqucit 

ptríodo ictivo, não leccicmava matérias dirctamcntc ligadas à Didática ou metodologias de 

ensino afins. Sentimos a ncccssidadc de integrar na pesquisa um novo formador para o 

atendimento dceea dtmanda qut foi aprtndtndo com o grupo o objcto c as modalidades 

da pesquisa no contcxto prático do irabalho invcttigativc c formativo.

Uma vez que csta pesquisa envolve ecTce humanios, admitimos, com efeito, que ela é 

susceptível de riscos que comprometem, principalmcntc, as identidades física, intelectual c 

moral dos participantes. Para protegê-los informamos, através do TCLE, que o desenvoOvi- 

mcnto das atividades constantes da pesquisa oferece risco de identificação dos formadores 

visados.

Para minimizar c"' risco, apontamos duas principais medidas: 1. ao longo do 

desenvoOvimento da pesquisa no grupo, os dados iniciais cscritos dos participantes serão 

sistematicamente coletados scm a identificação do participante. Estes serão codificados 

c, posteriormente, discutidos no grupo para configurarem a síntcsc do coletivo c 2. os 

mesmos dados serão iguaimentc pro ncgidos pcla codificação dos nomes dos participantes 

c das suas respostas na publicação dos resultados da pesquisa; ou seta, a idcltificaçac 

da informação btm como suas interpretações relativamente aos objctos alvo da análise 

pessoal c coletiva (sob forma de síntese) dos parbl<■ipall(s será preservada por mtio da 

codificação das respostas qut inclui a utifização dc mcmts fictícios.



Parte I

O ENSINO DE LÍNGUAS: o contexto na Educação Sii|>erior em 

Moçambique e as bases conceituais para a constituição do ensino 

desenvolvimental
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2 PERSPECTIVAS DO ENSINO DE LÍNGUAS NA UNIVERSIDADE PE­

DAGÓGICA

2.1 Ensino de línguas, contextos e circunstâncias

A formação de professores de 1ímguat no ensino superior em Moçambique constitui 

uma tcmátics importante de análise do sou decurso didático dada a divertidade social, 

étoirc-1iogujttirs o cultural do país, imp1i<-mdc uma ação didátics o pedagógica que 

acolha o dia logic com esta diversidade de forms crítics para compreendê-la em prol do 

desenvolvimentc da qualidade do ensino o do desenvolvimentc dos professores do Sistema 

Nacional de Educação (SNE). Tal é o ratc da didátics para formação de professores 

de Português oa uoivcrtidadc, em que tomamos como referência contextual do estudo 

a Delegação da Bcirs da Universidade Pedagógica, iolitituiçãc de ensino superior em 
Moçambiquc (África).

A diversidade 1mgujttirc-cuitursl faz o presente estudo eleger a formação de profos- 

ecroe de Português oa uoivcrsidadc, ncttc foco de cstudo, dentro do quadro da Didátics 

de Língus Não Msterns (Dlom), pclo fato de o português ser considerado Língus Segunda 

(L2) para a maior psrtc dos erue falantes em Moçambiquc, o havendo rssce, não menos 

impcrtsntet, em que a mesma Língus ou é considerada Estrangcirs (LE) ou ainda julgada 

uma Língua de Hcrança (LH).

Essa diversidade 1mgujttirc-cuitursl sutcri/s o cntrccruzamcnto de divertct elemen­

tos conceituais que, de igusl modo o por sua vez, tcndcm a (re)configursr os domínios do 

uso da Língus Portuguesa em dimentõet significsti^v^smcntc cttrstificsdst na comunidade 

1inguíttira moçambicana.

Ns formação dos professores de línguas, a classificação das línguas em matcroa, 

segunda ou estrangeira não tcm decorrido de um adequado dcmjoic conceituai. O fato 

é que a cstratificaçãc o cooceptualização das líoguas em mstcros, segunda, estrangeir­

ou de hcrança tem sido concebida com rccurso a critériot não somente cronoiógicot como 

tsmbém fixos o consumados o que, segundo o cstudo realizado por Monteiro (2015), rcduz 

a compreensão das diversas relações que podcm so estabelecer oa utiiízação prátics das 

1í^guat tanto em contextos m< >m tingiim quanto em contextos plmiímgirs.

No sou estudo, a sutors salienta haver uma uoaoimidadc rclstivs disotc das 

complexidades de definição do conceito de língus mstcrns cntrc os mais destacados autorcs 

(ANCA, 1999: KOCHMANN, 1982; MACKEY, 1992). Retirs amda dos mesmos autorcs 

alguns grupos de rritérict que podcm ser convocados para a pretensa classificação, a saber: 

o cotcodimcoto de Kcrhmaoo, segundo eia, é o de que os rritérict que podcm estar em 

volts do conccito de língua mstcrns podcm ser afetivos, quando a LM so equipara à língua 



44

dos progenitores; ideológicos, quando se estabelece uma relrção da LM com r língua que 

se frlr no país onde determinado sujeito mrscem e os de amto-detigmação, quando se rssocir 

r LM ro sentimento de posse ou de pertença.

No mesmo quadro, Monteiro (2015, p. 37) aponta que, enquanto para Dabèrne “[...] 

as competências e/ou práticas iadicidtrií, as atitudes e representações frce à língua, r 

questão identitária, rssim como r descrição dessr mesma língua [...]” constituem normas 

de definição da LM, três aritérict que estarão por trás do conceito da LM em Mackey 

(1992), momcadamcmte o critério de primrzir, de domínio e o de associação. O critério de 

primazia refere-se à

[...] primeira * língua ajarenthda e coiipireeeKHibi pek> sujeitc, assim como à 
língua falada pelos ^ogerinores (mdumdo neste ponto o critério rfetívo 
de Kcahmrcc) [...] O critério de itommfe esttá rssocirite à no^o de 
com^ténma e prcfiaiêmaia lmguíttiar, ou tejr, à lín^a que o falante 
domma, rquelr que conhece meltor ou que mrh urilizr (. . . ). Fi *nalmcntc, 
o critério de rssocirção retere-se ro senttào de pertençr a um grupo 
tocaocuitnral, étmco ou nacional com o qudl o sujeito se toentifica e que 
lhe confere MentúMe. (MONTEIRO, 2015, p. 36-37)

1 L No contexto te língua mgfesa, uma segunite língua (segundr Hngur) é i<telctifiaada com qmalqmcr
língua rdquiridr cromologicrmcmte após r língua rnkárl ou LL Isto significa qmc. para rfem <D momento
dr sua rprcmdizrgcm. too é feita did Lição enl re sej^nte língua íhS) e língua estrrngeirr (LE), 2. Du
outro ladc, no contexto frrncófcnc. esto concedo é mrh conrite e, do motto ponto <te vitta, mrh pratico
e refevante: uma sejgunto h^ua é qmalqmcr lingurgem too mfetel rc^uirito rtorvés te imp>le'gnrçac
social e / ou miersãn escolar

A problemática da conceptualização e delimitação drs línguas no que concerne 

à ambiguidade e à complexidade terminológicr é extensiva à “Língua Segundr”. Duas 

acepções <<iítmtrí sío rdmitidrs no seio de acadêmicos e pesquisadores rs quais remontam 

contextos de utifização rmglófomot e firnl<■ó|ollotd

ec contexto rnglophonc. une lrngue tc^aol<<e (teaomde languc), sdtenthfe 
à toute lrngue acqurâe cliroridogiaiueiiien rptes lr lrngue mhirle ou Ll. 
Celà signiffe qme. en dehors du m< uiicii1 de feur rpprcc|t■t.rgc, on nfetabhe 
prs de «diference entre lrngue te<a)rl<<e (LS) et lrngue étrrngère (LE), 2. 
ec revrmche. en contexto francophome ce concept est ^Lus restraint c. 
de notre point de vuy plus ^rcPciue et pertment: unde lrngue s.eoride 
est toute lrngue non mttirle rcquise prr imprcgcrticc socirfe et/ou 
tomersten scolrire. (RIVEIRO; SERRANO, 2012, traduçte» hvre <te>
autor da Língua Frrncesr para r Língua feiOiigpesr)

Nrs acepções (acglófcca e fraccófcca) acima apresentadas, dois pcctct de vista 

são rpresentrdos sobre o conceito de língua segundr, o ponto de vista cronológico que 

evidencia a dimensão temporal de aprendizagem e o ponto de vista contextual que justifica 

r dinl<'Ctão situacionrl de aprendizagem que, simultrmermemte. convive com as situações 

de apiccdi/aacln de natureza íociolinguíítica.
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Aplerl<lat ao quadro de Português Língua Não Matcrna (PLNM), ou cspccificamcmtc 

ao emsmc de Português Língua Segunda (PLS), as accpçõcs acima apresentadas corroboram 

o sentido de que “nos paíscs africanos de expressão portuguesa (. . . ), uma LS é uma língua 

que ocupa um ‘cspaço próprio’, de ‘natureza não matcrna’ c que dctém o estatuto de 

díngua oficial’ ”. (MONTEIRO, 2015, p. 3<B)

Ncssa pcrspcctiva, os critérios que ratificam a comccptualizaçao da Língua Segunda 

parcccm ser os cronológicos c institucionais, já que

O critério cronotó^co aeesocia-ec a critérios ^icolm^fericos, tais como a 
ordcm de aqufsfçao da língua e dcmlmc da mesma, o critério mstitueiclal 
rdactona-sc com critérios sccic|ilguísli(■cs, mcmeadamente o estatuto da 
língua num dctcrmmado país. (ANCA, I999 apud MONTEIRO, 2015, p. 
38)

Em relação ao conceito de Língua Estrangeira (LE), estudos desenvolvidos por 

Florcs (2013) indicam a inexistência da unanimidade em relação à distinção entre Língua 

Segunda c Língua Estrangeira.

Sc por um lado, os autores pari'c lino ç dos critérios sociopolíticos posicionam o 

scu pensamento no scntido de que a Língua Estrangeira é concebida como que sendo 

desprovida de algum estatuto sociopolítico de qualquer lalurt'/a (MONTEIRO, 2015), 

por outro, os teóricos da cscola gerativa representados por Chomsky (SCARPA, 2001) 

são iindiCremes à distinção LS/LE por entenderem que “o processo de aprendizagem é 

equivalente, isto é, assumc-sc que o scr humano possui apenas uma forma de assimilar 

conhccimcnto linguístico mao-natfvo”. (FLORES, 2013, p.48).

A alegada indiferença aos processos de aprendizagem da LS/LE explica-se na tcoria 

gerativa de Chomsky em que sc encontra uma postura inatista diante da aquisição da 

linguagem, ou seja, o homcm tcm um dispositivo inato por mtio do qual adquirc a linguagem. 

Ao compresender a linguagem como um dispositivo geneticamente biológico, Chomsky 

c o scu grupo entende que os processos de aprendizagem da língua têm fundamenios 

unlve'rtalt. Scr-lhc-ia inútil a distinção dos processos de aprendizagem de línguas LS/LE 

uma vez quc na sua compreensão existe uma gramática universal quc “[...] não dcpcndc, 

necessariamente, de outro módulos cognitivos, muito menos da interação verbal”. (SCARPA, 

2001, p. 209-210)

Diantc da diversidade de concepção das línguas em matcrna, segunda ou estrangeira 

c da consequente complcxidadc c multiplicidade de situações de aprendizagem, a singula­

ridade, generalidade ou crigilalidadc que comporta a cada uma destas estratificaçc)es é 

limitada, pois quc “A cspecíficidadc é necessariamente relativa, supõc uma comparação, 

neste caso, do PLNM, com outras línguas, as línguas maternas dos aprendentes, mas 

também com as suas outras línguas segundas, estrangeiras, nas quais têm diferentes graus 

de compctêmcia”. (CARREIRA, 2013, p. 27)
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Assim, para uma psrtc tigoifirstivs dos formadores oa Universidade Pedagógica 

(Moçambique), o para os respectivos fcrmaodct, dosignadamonto lUturl>t professores, a 

Líogus Portuguesa (LP) rcnstitui de alguma forms a sua segunda líogus, o que influi 

em graode mcdida oa sua concepção o tsmbém oa realização de ações didáticas para o 

desenvolvimento da formação de professores de línguas para alimentar o Ensino Secundário 

Básico o Geral de Moçambique com professoros qua1ili<■adot.

Nosso contexto, tsnto os formadores bcm como os iormaudot têm, a priori, o na sua 

msioris, um sistema linguístico primeiro a que rccorrcm para refletir o rcnstruir hipó:.etet 

sobre o processo de ensino-aprendizagem do Português como Líogua Segunda (PLS); ou 

sela, há uma líogua preexistente, que é a sua Líogus Primeirs (L1), que intervém oo 

prl><l'ss^) contribuindo na tomada de decisão sobre a formulação de hipóteses de ensino o 

de aprendizagem desta língua no contcxto de formação de professoros.

O apontado contexto linguístico com que so caracteriza a sociedade 1iuguíttira 

moçambicaoa, mais iocitivamcotc o das práticas de formação de profeeecroe de línguas 

oa uoivcrtidadc, quaodo equiparado com alguns dados de literatura sobre os conceitos 

de LM, LS, o LE, rcvcla mais um aspecto importsote, quaoto a nós, pcrvcrso segundo o 

qusl a Língus Portuguesa (LP), sendo ums língus cujot falantes são ums minoria, é uma 

líogua das iosti^l^UK^c^^s o politic^am^eote legitimada como mttrumcoto po1jtico-ideológlco 

para gsrsntir a unidadc nacional.

Dados históricos sobre a política linguística em Moçambique spontsm o papcl das 

línguas bantu o portuguesa com caracterítticat que têm estado a atravessar momentos 

políticos conturbados em relação à sua legitimação no conccrto das identidades sociopolítica, 

econômica o cultural nos divcrs o o <■<>lnp1cx<e grupos étnicos moç■-m^i<■-n<e.

Basilio (2015, p. 217), ao conceituar idcntidadc como “construção sociopolítica que 

results das interações dos sujeitos individuais o co1cctivot no interior de um projcto comum”, 

correlaciona idcntidadc moçambicaoa o moçambicaoidade entendendo que constituem 

tcrmos nascidos da FRELIMO2 com o propósito de combatcr a sujeição colonisl portuguesa.

O autor apresenta duas prinripsit caractcrítticat que justificam a origcm da termi­

nologia de identidade moçambicana ou, so quitcrmot, da moçambicanidadc:

A moçamEcamdadc como rcaHdadc smiiípCtom natreu, primene como 
um projeto de reeietênria ao cclcnla1lsmc o uma negação a todas as formas 
de ser mestos pc|o aparato colonial, tegundo, como uma rc1ação ^0— 
de forças torialt de dtfcrcutos grupos CuCos ratemos a psrtir da qual os 
s^nos tofereomadores dos ous rultursit o mdividusit são submersos oo 
dlscursc da nação. (BASiLIO> 2015, p.217)

Nesta pcrspcctiva, a idcotidadc moçambicaoa rritts1i/s conceitos em toruo de
2 Freote de Libertação do Moçambique, partido oo podcr dosdo a iodepeodêocia de Moçambique, em 

1975.
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ideias que se relacionam com a necessidade do nacionalismo, tido como um importante 

rccurso para a consolidação da auto-afirmiação, um nacionalismo quc numa primeira fasc 

clcgcu a Língua Portuguesa como língua de unidadc nacional em prejuízo das línguas 

bantu, ou seta, locais e, mais tarde, cm razão da lrenltlpalo política do mclcpartidaritmc 

para o pluralismo político. As línguas bantu chegaram a ganhar o estatuto político de 

línguas de idcntidadc nacional.

Na primeira fase do projeto de identidade nacional a FRELIMO declinou-se do 

pluralismo linguístico nacional ios currzculas escolares sob I'undamcnlot que apontavam 

um possível tribalismo lilguítliec que podcria pôr em causa os objetivos da unidadc 

nacional quc, no fundo, sc equiparam com os objetivos de Estado-nação.

Essc fato é, para Basilio, um importante déficit políi icc-liliguít|i<■c da FRELIMO 

no projeto da idcntidadc moçambicana. O autor critica vigorosamcmtc esta posição política 

afirmando que

A FRELIMO, reeccea do trihalitmc lmguíttiec, esqueceu-se que a so- 
brcvivência das cuEuras moçamEcanas depende <da sobrevAênda das 
Hnguas-lDantu moçamEcanas. Sc c"' prcp6siitc rivesse sido observado, 
a grande rcvoE^o teria lihertadc as En^uas c as eu||ur■at laciolais e, 
estas teriam sc (sfc) beleficiado da revoluçao, mas ao contrário foram 
hcstili/adas. (BASÍLIO, 2015, p. 242)

A segunda fase do projeto da moçambicanidade, caracterizada ptlo advento da 

altcridadc c pluralidade política, assiste a emergência de um movimento de recuperação do 

capital cultural local dos moçambicanos. Esse movimento oficializa-se eonttitllcionalmcntc 

ptlo Estado moçambicano, através da Constituição da República de 2004 quc reecmh^eee 

as línguas locais como patrimônio cultural e educacional.

O Sistema Nacional de Educação (SNE) materializou a eclstitueiclalidadc das 

línguas locais concebendo currículas escolares que pudessem associar as línguas locais não 

apenas a “mcros iltlrannellct dc comunicação, mas [a] mcios de transmissão de vaiorts 

el|||llrait c de construção de identidades” (BASILIO, 2015, p. 246).

Por outro lado, a mesma constituição, no seu Artigo 10, declarou a Língua Por­

tuguesa não apenas como Língua Oficiai (LO) como também validou este idioma “como 

língua de intlrau;ac e de prestígio, estatuto que ostentava desde o pcríodo colonial” (MO­

ÇAMBIQUE, 2004) numa ciara alusão a idcia de preservação da idcntidadc e da unidadc 

maciomait.

O “casamento” político das Línguas locais e Portuguesa testemunhado nas termi­

nologias de “unidadc nacional” e de “identidade nacional” fomcniou, no campo didático- 

pcdagógico, a introdução do cmsmo bilingue.

O quadro tc6ricc-cclceitual do bilinguismo revela-se complexo. Neste iral>alho, 

longe de discuti-lo em função de suas dlln(llsõcs, denominações c definição (cm razão 
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deste pertencer a um domínio científico de especãalidade próprir), importr atentar r 

sur conceptualização básica para compreender a nova geogrrfir da política linguística 

moçambicana no sistema educacional, uma conceptualização que dá conta de que o 

dilinm ismo compreende r crprcidrde de determinado sujeito frlrr durs lícrnat.

É oportuno salientar que o ensino hilinrme “pressupõe conceitos distmtos em 

príses e aoctcxtot diferemcirdos em função: de questões étnicas, dos próprios educrdOTes e 

legisladores e de frctores tócao-polítiaot” (MEGALE, 2005, p. 7). Os conceitos e contextos 

eleitos do ensino bilingue na escolr moçambicana envolvem categorias que consideram 

“ensino bilingue (línguas moçambicanas - L1 e português - L2); o ensino monolingue em 

português com recurso às línmuas locais e línguas locais como disciplina”. (BASILIO, 2015, 

p.246-247)

A educação bilingue constituiu umr mudança na política linguística e compreende 

a mclisãio das línguas moçambicanas brntu no ensina O processo de sur implementação 

teve duas etapas em que r primeirr, a etapa experimental, situr-se entre os rnos de 1993 r 

1997 (em Tete e Gaza); e a segundr etapa, caracterizada pela implementação sucessiva do 

processo, em todo o prís, começa em 2004 quando, nessa altura, verifica-se a introdução 

de durs ou mais línguas brntu irs províncias rfetrdrs.

Tendo começado no Ensino Básico,

Prcvé-se que os alunos ;it>r;mgidos pelo sistema do Ensmo Büiiigue em 
2004 estelam, preseni emell|e, a PcciuccIií o Mno ÉSecundáião Geral 
(^(d^ onde rs atoas s^o mmtoradas em língua poltllgn<sr, em todrs as 
disciplinas, com exceção dr discijjlmr de HiqPs; feto é esles. alunos ettao. 
rgorr. mseridos no Ensmo Mcnc|illguc, nto tendo sidr drdr contmmdade 
ro Programa de t/hicrç-ão Büingue nikgdo no ^smo Básico. (DANffiL 
2015, p. 60)

O programa do Ensino Bilingue em Moçambique (PEBIMO) foi financiado por dois 

organismos internai-ionais, rs Nações Unidas (PNUD) e o Banco Mundial (BM) e ditou 

a reestruturação substrncirl do Plrno Curricular do Emtimc Secundário Geral (PCESG) 

de 2007, já que este estaria afetado no sentido de drr ccaliauidadc ro Ensino Bilingue 

iniciado em 2004.

A reestruturação amrriamlrr ícIIciíii-^sc em durs principais mudanças no amrríamlc 

escolar do ESG, momeadamemte a variação e/ou complexificação e flexibilização do currículo 

e r coipiigripão e integração entre os elementos práticos e tecnológicos do eismo. Neste crso, 

o estudo de Daniel (2015) mostra que os objetos dessas mudanças curriculares incidem 

respectivrmemte sobre a “integração e valorização de ‘srberes locais’, de modo a responder 

às necessidades drs comunidades.

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

curriculares” e sobre uma possível articulação da vidr familiar, rcrdêmicr e de trabalho. 
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A forms encontrada para mstcris1i/sr esta últims mudaoça foi a de cocaixar “novas 

ditcip1inat oa área de Acividadct Práticas o Tecnológicas, tais como: Educação Visual, 

Tecnologias de Informação o Comunicação, o ditcip1ioat profittiona1izantet como Noções 

de Emprccndcdoritmo o Agropecuária.”

Esta proposta curricular aeeemrlha-er, em muitos aspectos, com a definição do 

ensino bilingue cbtervandc três categorias de sua dcfiuição, ncmeadamente a categoria de 

intensidade, a categoria de cbjetivct o a categoria de status:

Dentro da catcgoria mténsfoadc sao focntificacfos quatro Ppis de progra­
mas bilmgucs. O primevo deris é deocmloadc bilmguitmc ilantiricn-|. 
Ne1e a Lite utili/sds apenas como vefcufo fsCilitsdOT oa téansiçto para 
L2. O si'ganto programa é denominado bHmgiHsiiKi mdio-tam1!. Neste 
programa a esm1;! utiliza as duas Enguas cm todas as -ii\id-(<ies, mas a 
criança é a1fabcti/ada apenas na L2. O terceiro programa é o bi1inguismc 
^rasl bMetesdo em que ambas as Mutuas são utiiizadst tsuto e^-rai- 
quaoto cra1meote, mas as matérias são drvididas dc ta1 forma quc a LI 
é utilizada apenas para as chamadas matérias rultursit, como: fostó- 
ria, artes o fofofore eoquanto a L2 é utili/sds para as (femaK matérias. 
O qusrto programa é o bilinguismc tota1 bMetesdo oo qusl todas as 
habilidadct são desenvolvidas nas duas Mutuas em todos os donimos. 
(MEGALE, 2005, p. 8)

Contudo, uma visão integrada das categorias acima mencionadas não é pacífica o 

linear porquc, além de demandar qualificações profittfonait do professor, exercício muito 

doloroso oo contcxto geral da formação de professores em Moçambique porquc o cstudo 

que citamos acima revela insuficiências em tcrmos de preparação profissional de professores 

para so adcquarcm às exigências patcntcs nas mudanças cureiciianis.

Parece existir desfasamento cntrc propósitos políticos relativos ao programs curri­

cular do dilingjíismo, um desfasamento ligado à falta de conjugação entre as linguagens 

polítics o pedagógica, da fslts de elementos que garaotcm no tercem a articulação cntrc 

as resoluções linguísticas de uoidadc oacfooal o de idcntidadc nacional. E, o problema 

pc1írirc-1mguítrirc (o de mulriru1tnlralitmc curricular) ainda persiste:

a adoção de uma oova Eugua é um prcb1cma, em garai1, de 1inguagem 
^Etica. Pode acontecer que r—a adoção decorra de outrs 1inguagem 
também impOTtsute - a linguagem econômica o comercial. O que não 
so pode negar é quo 0— adcçãc mpEcs ouma depeodêocia maior ou 
menor da fonte ddusOTa. (MELLO, 2009, p. 450)

Mesmo assim, prevalecendo diversais líoguas materalat (L1) faladas pcla grande 

msforis populacional, o reconhecimento o legitimação inttitllc'o)nait destas aioda so on- 

rcotrsm em faere cmbricoáriat em tcrmct de construção de políticas linguísticas. Aliás, 

parere-ll<>t que a Língua Portuguesa (LP) tem assegurado certos interesses, uma vez que 

“A legitimação o a protecção de uma líogua sutorizsds são cbtidst por vis do rcntrcfo 
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das condições sociais de produção c reprodução dos ecue prcdul>>^e c consumidores”. 

(FIRMINO, 2005, p. 39)

A questão da legitimação e autorização de certas línguas cm detrimento de outras, 

tal como pr'cicndc mostrar o papcl do ensino de português no contexto universitário 

em Moçambique, é evidenciada na pesquisa do acima citado c importante pesquisador 

moçambicano como que rotulada a atrihutct em volta de uma hegemonia linguística a 

scrviço dc dcicrminados interesses circunstanciados pclas políticas do Estado-Nação cm 

Áfriea, continente dc quc MoçamWçiuc faz parte, já quc

Uma língua hgítíma é o “resultado da coerção lmguístiea” exercida 
ateavés do podcr da gramátiea, da tradição literária, dos meros dc co­
municação social, e outos. A cocr^o HngiiisPca prceeupoc a dommação 
simh6liea, através «da qual os Mantes sM ievados a niw recontecer a 
dommação sulajactnte à promoção de uma língua autorizaida. (FIRMIN0, 
2005, p. 38)

Esta ecmetpçac da língua é qut tem sido produzida, na maior parte das situações 

de tnsino ou formação ao longo do curso, na educação superior cm Moçambique, princi­

palmente no contcxto dc formação dc professores de línguas na Universidade Pedagógica- 

Delegação da Bcira, o que ttm sua visibilidade significativa na qualidade profissional 

dos íuimos professores de Português, rcvcrbcrando em importantes dificuldades didático- 

pedagógicas para o seu desdobramento como Língua Segunda (L2) no contexto de formação 

de professores.

2.2 Ensino de línguas, práticas de formação na IP-IJeira

A Universidade Pedagógica, em Moçambique, é uma universidade estatal cuja 

vocação primeira é a formação profissional de professores para todos os nívcis de tnsino. 

Esta responsabilidade cobra aos formadores que ncia trabalham, de acordo com os domínios 

específicos de atividade Iciiva e formativa, um conhecimento científico especializado que só 

podt ser adquirido com recurso ao dcsenvoOvimcnto de uma formação sólida, ccmsistemte e 

coerente.

Em se tratando de ensino e formação de professores de línguas a responsabilidade 

é tanto mais acrescida, na mcdida em que a Didática de Línguas (DL) assume ptlo menos 

duas dimensões quc lhc são específicas, nomcadamcntc a dimensão relativa ao fato dc a 

Língua Portuguesa (LP) constituir, ela própria, e, ao mesmo tempo, objccto e meio de 

transmissão de conhecimento, legitimando a sua lr\lls.vcrealidadc que vai além dos marcos 

fronteiriços do ensino de línguas ou da didática, como disciplina curricular para formação 

de professores de lílguat:

Ncsta pcrspcctiva, é possível conceber a aula de Porliigin^s como o espaço 
onde os elementos Migrantes ««estes duas «mcnstcs esteo (ou mo) 
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todos presentes c em graus dilerencirdos. Se fizermos corresponder no 
^ano pedagógico, a língua enqurnto objecto aos contemos que sro 
rpreseinrekes para ecsmo-aprecdizagem c a língua ccqmalcto mero às 
estratégias que sito propostas para a sur operaciocalização, mdumdo 
mettrt rs estra^As de rção verbal orgrmzrdrs pe|o professor, trl poderá 
tigcifiaar que a focrlizrção maior ou menor em crdr uma dclrs poderá 
mdfchr sc r língua é efetivrmente mstteuKa como objecto de ensino 
ou sc é utilizar como código licguíttiac aommm, teto é como mero. 
(CARVALHO; RODRIGUES, 2003, p. 79)

Além de outras ainda mais importantes, rs durs características a que os autores 

acima referendam são fundamentais c específicas, pois permitem, segundo rs surs palavras, 

“detectar a configuração dos domínios linguísticos, instituídos como conteúdo drs aulas, c 

tàerntàficrr graus de ^efommâidr” (CAKVALHO; RODRIGUES, 2003, p. 79) que mas 

circulam no processo de formação c as razões que os sustém.

A miihr experiência docente no ensino superior como formador de professores 

de línguas, mormeite de Português (com habilidades a Frrncês ou a Inglês), revela um 

conhecimento científico imaomtittcmtc, em razão de ictnii(dêcciat na formação inicial, para 

a formação de professores prrr o cismo da Língur Portuguesa irs condições em que esta 

é pretendida como Língua Não Materna (LNM), isto é, tomando-a como língua segundr 

(L2) ou estrrngeirr (LE), já que o ensino e/ou formação de professores sob estes dois 

dcmímict implicr o seu entendimento cccceitmal de uma língua não irtivr na qurl são 

aontiderrdrt outras variáveis epistemologi-crs com rs quais dialoga r Didática da Língua 

Segrnfor (DÍL2).

Ao mesmo tempo, rnessr experiência fui tcttcmmmhamdo práticas de cismo e/ou de 

formação de professores de línguas (Português) cxccssivamentc centradas irs competências 

linguísticas predominantemente prescritivistas sob variadas modrlidrdes de rerlizrção.

Não que elrs não sejrm importruites, até porque Siopa (2005, p. 196), ro relatar os 

coctorul<lt da Reforma Curricular do curso de Português ia mrfor c mais rntigr instituição 

de ensiio superior em Moçambique, a Universidade Eduardo Mondlane, em 2001, rpontr 

rspectos lacunares nrs práticas c pioCii<;õ>(s linguísticas dos estudantes formaidos da 

Língur Portuguesa r partir dos quais eiteideu que fossc necessário evidenciar a importância 

do ensino explícito de línguas, io contexto universitário, concebendo-o ia “perspectiva 

(icsc-uiva, reflexiva c de manipulação de dados reais do que propriamente nr adopção de 

uma perspectiva prescritiva sem relação com a língua real do cstudantc”.

Seguido a investigadora, o eisiio explícito que integrr rs competências estruturo- 

funcionrit revela-se meaessárfo por coisecentizar rs eSiutulrt c funcionamento da língur, 

permitindo assegurar o fundamento sobre o qual sc desenvolve r dimensão c<lmlinicaiiva.

A questão que sc coloca na referida experiência pcssoal vri além do prescritivismo 
tático. É qme, irs praticrs táticas c |iuigmst,icas adAadas no contexto da formaçfo de 
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prol'ss< >res oa Universidade Pedagógica-Delegação da Beira, o prctcritivitmo didático so 

tem imposto como que so bastando por si próprio no ensino ou formação o na aprendizagem 

da Líogus Portuguesa oa formação de profreecrre oo ensino superior, visbilizsodc a 

percepção segundo a qusl a Língus Msterns, quando recorrida na aprendizagem da Língua 

Portuguesa, bloqueia a rcnsoruçãc de habilidades requeridas para o ensino da Líogua 

Segunda (L2). A idcia defendida é a de que os procosscs de entinc-aprendlzagem da língua 

segunda (LS) ou estrangeira não dcvcm scguir os da Língua Msteros o faz todo scntido 

lógico que so pense desta forma porquc não é efetivamente —im que deve ser concebida 

a Didátics da L2. Aliás, osto ponto rcnstitui um dos mais renomados argumentos de 

Vigcttki, ao adimi ir catcgoricamcntc que

Scria um müagre so o dcseiivotoincii1 o de uma bngua estrangcira, quando 
1cccionada na essal|s, rcpctissc ou rcproduzPsc o caminto de dcscrivoto- 
meoto da Hogua matcroa, há muito pcrrcrridc o em ccndlções mtena- 
mentc dmersas. Mas reeae <|iC'll'llças, por mais profundas quc sclam, não 
devem ompanar o fato de que ambot os pllrr'ss.ce de dcs<lmc1dlnc:l1o dss. 
1ínguas materna o cstrangcira têm cntrc si tsots rolta em coinum quanto 
pcrteoccm essenmalmente à mesma da-o de pro roeeoe de «esenvoM- 
mento da 1inguagem, à qusl so attocia o processc tambrá sumamente 
origmal de dcs<lmc1dlnc:l1o da Hiiguagoiii fa1ada, quc não rcpcto iiciihuin 
dos aiUcrdoms mas é uma nova variante do mesmo proiretc iirnu de 
dee■uu\iovinlffl(c da Hnguagem. (VIGOTSKI, 2001, p. 266)

Ibid.

Vigcttki entende que esta vertãc merece ums análise profunda pars so pcrccbcr o 

que so prctcndc dizer com ela, o que so prctcndc tr^szer em tcrmos de ncvcs aportcs tcóricot 

rclstivsmcntc ao ensino de línguas em geral o, ao ensino de línguas mstcrns o segunda ou 

estrangUira, em particular, que sutorizsm a não rcpctição dos procosscs de onsinc o de 

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

Ou seja, sendo um processo original, Vigcttki sfirms que o ensino o a aprendizagem 

oscolaros da língus segunda o estrangeira (LE) utilizsm as formas de significação da língua 

materna (LM) fundando a prátics dosto ensino no conhecimento desta última língua. Ao 

reconhecer a utiiízação das formas de significação da LM oa L2, tubliohs também que 

“Menos evideote o menos conhecida é a dependência ioversa cntrc ambos os processos, 

rcnstitulds pcla influência invcrsa da líogua estrangUira (LE) sobre a líogua materoa da 

criança” (VIGOTSKI, 2001, p. 267), salvas as situações já comprovadas de

[...] quc o ^mimo dc uma dngua cstrangcira okva a dngua materna da 
criança ao mvel sujacridr quanto à tmats de consciílncia das formas üo- 
guístlcas, da ^neraHza^o «os fenômenot da |illgllagcm, de um uso mafe 
consciente o mat srbitrario da pakvra como mstrumento de pcnsamcnto 
e expressão de conccito.3

Neste sentido, experimentei praticss de ensino da didática o das metodologias nos 

cursos de línguas desprovidas da preocupação pcla complexidade, pcla iotcrditciplioari- 
3
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dadt, pcla indagação e, pr■il<■ipalnt'llc. pelas práticas coletivas na solução de prob(('mat 

profissionais e pessoais, imbindo o desenvolvimento tanto dos formadores quanto dos 

fornnandot porquc cram práticas prctcritivat.

Por outro lado, as mesmas práticas reforçavam a transferência mecânica dos modelos 

gramaticais e estruturait europeus na formação de professores de Português, sem uma prévia 

avaliação dos modclos da Língua Materna (LM) dos formandos, das suas po|clciali<al<(<e 

e das formas pelas quais sc desenvolvem na produção do conhecimento com recurso a 

conceitos. Tudo o que fo"' buscado da Língua Matcrna incorria em interferências no 

desenvolvimento da aprendizagem da Língua Portuguesa (LP) como L2 e, por isso, sc 

apostava muito numa abordagem de aprendizagem que em muito se assemelha a uma 

perspectiva de línguas de ecmeepçac behaviorista.

A abordagem comportamcntalista não tem encontrado no uso da Língua Materna 

(LM) uma utiiidade significativa para a aprendizagem da Língua Segunda (L2), no eaec 

vertente, no processo de ensino e no de aprendizagem de Português e, por extensão, no 

processo de ensino da didática de línguas, considerando que no ensino e aprendizagem 

da segunda língua sío similares as formas pelas quais se desenvolve o processo. Para 

tal, “imitando as produções dos adultos e que (. . . ) esforços de usar a lil^i.uagcm são 

acompanhados pcla corrccção, e pcla recompensa” (FRIAS, 1992, p. 59) bastam.

Neste caso, as pro>duçõts dos adultos a quc se aludcm devem facultar a igualdade 

mecânica dos hábitos linguísticos entre a L1 e a L2, sendo esta última a língua alvo da 

aprendizagem ou de ensino de tal sortc que a transferência positiva garanta produções 

l:^ng^u^i^st^^<^a^s de acordo com “a norma da língua alvo” (FRIAS, 1992, p.59).

As principais centralidades epistêmicas da pcrspcctiva behaviorista, apontadas 

por Frias (1992), estão fuldamcltalmcltc voltadas para a descrição das regularidades 

linguísticas, ou seja, descritas na língua alvo de ensino/formação ou de aprendizagem 

bastando para tal a observância dos elementos estruturais que a compõcm, sob pena de a 

Língua Materna (LM) interferir ncgativamcntc no processo de ensino e/ou aprendizagem 

ou formação da Língua Segunda (L2).

A observância estrutural da língua alvo, sem rccurso à Língua Materna (LM), era 

entendida só possível pela evitação do erro e ptlo rcforço do hábito; portanto, cnsinar e 

aprender uma língua significaria desenvolver hábitos, ou seja, fenômenos “observáveis c 

automátieot, qucr dizcr, sío realizados espontaneamente, sem rcflcxão, e difíceis de serem 

erradicados, a não ser que mudanças levem à extinção dos estímulos” (FRIAS, 1992, p.59).

Neste entendimento, idcntifica-sc aqui uma pcrspcctiva tcórica designada por teoria 

interferencial cujo sistema linguístico, além de sc considerar novo e diferente dos outros 

sistemas, cria distância conceituai em relação à Língua Materna (LM) procurando libertar- 

se dcsta, ou seja, “libcrt;u■-tc implica um juízo negativo sobre qualquer forma de reutilização 
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dos hábitos da L1 na apreidizagem da L2”. (FRIAS, 1992, p. 59)

É que na verdade, os conceitos desenvolvidos entre rs línguas materna c segundr 

c estrrngeirr podem ser os mesmos, mrs a sur expressão na prlrvrr que tem a missão 

de significrr r cssencir daqueles atribuindo-os sentido pode ser diferente. Drí que não é 

possível a equivalência literal drs palavras utiiízrdrs trnto numa quanto iioiitrr língur em 

questão, isto é, o conceito não é r palavra c nem a palavra é o conceito: tlatii-te - de uma 

simbolização do conceito na palavra que pode resuitar em variados c complexos sentidos, 

dependendo dos contextos c condições específicos de sur enuncirção, dos enuncirdores c 

da meisrgem em crusr etc.

Este fundamento teórico iiterfereicial que subjaz à perspectiva da práticr linguística 

acima apontada tem ainda prevalecido no eisiio superior em Moçambique, mormeite 

ir formação dc professores dc lmguLrs ir Lciverti(lade Pedagógica - Delegação dr Beirr. 

Constatada a perspectiva teórica referencial de línguas pela observação c experiência 

pessoal c profittional e, como já me referi acima, pelrs insuficiências na formação inicial, 

a convicção teórica que dela se abstrai é a de que o ensino da Língua Segundr (L2), trl 

como comprova o realizado na formação de professores de Português na UP-Delegação da 

Beira (Moçambique), não depende de elementos linguísticos de cutlrt línguas por serem 

nocivas à estrutura morfotsintática c gramatical da língua alvo de ensino e/ou formação 

ou rpreidizrgem.

Para evitrr a dependência, que em muitos casos r dependência se revelou com 

potencialidades de rnálise rpenrs ro nível estrutural, r teoria interferencial sc utiliza da 

Análise Contrastiva (ou diferencial) entre termos esírmtmrrií drs línguas envolvidas para 

efetivamente relegar a transferência negativa. Mas também, c sobretudo, para prever as 

dificuldades seguido hipóteses coiijecti irn< ias do fundo teórico da perspectiva, quais selam 

a hipótese pSie^linguística e a ptiaopedrgógiar.

A hipótese psicolinguística dinamiza estudos da Língua Segundr (L2) como que 

não colocando os mesmos problemas da aprendizagem da Língur Materna (LM), refor­

çando a independência no processo de aprendizagem. Ou sejr, uma boa aprendizagem é 

concebida como umr alavanca significativa para o desenvolvimento do pensamento teórico 

do estudante, isto é, abre espaço para que o aluno tenha consciência da sur LM pela 

ativação das funções psicológicas complexas que resifitam no desenvoLvimento do próprio 

aluno. A seguida foca incisiv^amente na nrturezr c papel do erro no processo de eisiio c 

da aprendizagem ou, como queiramos defender em tese, da formação de professores de 

línguas; o erro sendo inadmissível, parece impol-tc a creiça de só assim que desempernhr 

um papel interferencial conflituoso no curso normr! da realização didática do ensino de 

línguas.

É que a referida natureza da língur é explicada pelo reconhecimento da existência 

de universais linguísticos de que rs línguas humanas dispõem c que os seus movimentos 
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são assumidos de igual forma em todas elas. Isto significa que a aquisição de qualquer 

língua humana toma como rcfcrência cia própria, bastando identificar ncla os universais 

quc é possível rcsolvcr o problema de tnsino e de aprendizagem ou de formação: este é o 

viés chomskiano da pcrspcctiva intcrfcrcncial nas práticas de tnsino de línguas vigcntcs, 

ptlo memcs, no curso de Licencia.tura em Ensino de Português na Universidade Pedagógica- 

PCiegação da Beira (Moçambique).

O fundamento de Noam Chomsky prega uma prática de processos de aprendizagem 

já naturais ou inatos ios seres humanos sem, contudo, a meeessidade de modificá-los por 

lhes serem congénitos. Assim,

a língua é adquirida por meio da mter■nalização de regras - c não a 
partir da formação de hábitos, como afirmavam os behavioristas - c de 
que a criança ttm uma predisposição mata para aprelder uma Kngua. 
(FERNANDES; CAMPOS; CARVALHO, 2013, p. 46)

Na prática, o quc se aludc é a pcrspcctiva que concebe a língua como quc funda­

mentada na gramática e tradução e que o cismo e aprendizagem da língua-alvo devem ter 

em conta estes elementos como norma, e a não observância desta incorre-se a insuficiências. 

No ensino e na aprendizagem da L2, reportando-se ao ensino de inglês, o autor citado 

questiona sobre que variante(s), por exemplo, dcvc(m) ser seguida(s) e sob que base o 

inglês dos Estados Unidos, o da Inglaterra ou o da Austrália devem constar como norma 

padrão ios processos de cismo e de aprendizagem e de formação de proifeeeoTee de língua 

segunda (L2).

A pcrspcctiva normativa de ensino de línguas na universidade tem-se tornado ainda 

mais cvidcntc quando, a partir de estudos de pequena escala, todavia mais tignificativct, 

sobre os processos de avaliação em línguas (estrangeiras) realizados em 2013, os proifeeeoTee 

de línguas do Ensino Secundário Geral de alguma região em Moçambique confirmaram 

que frequentemente

agrcgam as suas avaHaçõcs na apren&zagem de línguas (Portuguesa ou 
L2) à compctência |illguís|iea, sola pretexto de que o conhccimcnto dessa 
compctência peks aãnos facüita a aqufsfçao de uma base sufictentc para 
se tornarem vcrdadcfrcs atorcs sociafs. (MARRA, 2015, p. 146)

A maioria destes proifeeeoTee tcvc a sua formação iniciai ia Universidade Pedagógica, 

em Moçambique, chamando atenção para o fato de que, como falantes não nativos das 

línguas que ensinam como L2 ou estrangeira, se prcocuparcm mais com a precisão gramatical 

em detrimento da mensagem ou comunicação.

O fato valida estudos como o de Galloway (s.d apud FIGUEREIDO, 2005) seguido 

o qual há ii ipo >riaii's diferenças em termos de ênfase entre os profeeeOTee não-nativos 

em relação às dimensões da forma e conteúdo e, se lhes dão alguma importância, estas 
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são concebidas de forms hicrárquics, mas privilegiando sempre a precisão grsmsiLicsl o 

que acaba amiúdc pclo comprometimento da comunicação em prejuízo da componcntc do 

appropriateness , ainda quc as marcas linguísticas estejam corrctamcntc cbturvadat.

Neste desiderate cpittcmo1ógico em que so explica a concepção o condução didátiirst 

na pcrspcctiva interferenciai de línguas a equiparação, quanto a nós, dusliets o redutors, é 

frcqucntc o tem procurado vigisr as “anomalias” o antincmiat da Líogua Matcroa (LM) 

que, eventualmeote podcm constar oa “normativízação” linguística da Líogus Segunda 

(L2).
Assim, as praticss de onsinc de línguas na universidade têm conhecido importantes 

resistências teóricas o a situação tcndc a so agravar na mcdida em que, por razões deccrrentet 

de prorosscs formstivoos monolíticos, as convicções epistemológicas dos formadores não 

têm encontrado espaço para diálogo rclsbcrstivc o formativo ccntiouadc cntrc ueeue 

profittionait de ensino de línguas para sprofundsr de forms psrtiripstivs os sous argumentos 

no desenvolvimento das alegadas habilda(b't dos l'uturot professores em ensino de 1ír^guat.

A compreensão do cooceito “transferência” oa perspectiva didátics lr■-lcl's- é 

relativamente tolerante em tcrmos da comunicabilidadc entre as 1luguat materna (LM) o 

segunda (L2) no processo de ensino o aprendizagem que, defendendo métodos rontrattivot, 

diferencia o ensino da aprendizagem enfatizando mais aquele.

Friat (1992) sfirms que esta pcrspcctiva tolcrsntc face à transferência tem Charles 

Bouton como o sou principal representante na França dos anos de 1950 a 1960. Referendando 

suas palavras, pontua que a Língua Msteros (LM), sobretudo a ação desta, é

orgaofoaãora o desorganizadora, pe1o que, cada vez que há focnfoadc 
cotrc os sfetemas da M o da L2, o substrato «Fspensa pura o simples- 
mcntc de nova aprcndizagcm. O autor conclui que soo os elementos, que 
apresentam o iiiáxrnio de idcotidadc o o mbm» de difereoças, quo é 
prcciso apresento ^meko aos a1unos, mas de uma forma explírita, pois 
o rccurso à LM pode favorecer as mterferênrias e nnedir a formaçüo de 
automatismo na L2. tbH.tofo I.992, p. 66)

O futuro professor de 1ínguat que so qucr formar, tendo-te em conta que o mesmo 

além de so formar apenas em ensino de Português, tcrá habilidades em Francês ou em 

I^u^g^lês, vsi ter que cocontrar um meio-termo cotrc a ênfaso mais oo onsinc o menos 

oa apreodizagem (perspectiva francesa) a qusl pressupomos sor a dcmioaotc oo ensino 

superior moçambicano, a avaliar pcla incidência na norma estruturc-grsmstirsl europeia 

como padrão o referencia tcóricc-ccoccitua1 o metodológicas vigeotes. Aliás, estudos de 

diagnóstico para a detecção das dificuldades tanto oa dimensão cclnlmicclliva bcm como 

oa expressão cerit-l dos alunos, reconhecendo-lhes a sua importância oa aprendizagem 

de línguas, rcvclam a tcodêocia prcdomioaotcmcotc de ensino (JUSTINO, 2015; SIOPA, 

2015) em prejuízo da tendência de aprcndizagcm ou ds unidadc disléctics das tendências 

em questão.
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O que ainda mais chama atenção nrs práticas de ensino de línguas vigentes na 

Universidade Pedrgógicr - Delegação da Beirr (Moçambique), pelo menos no curso 

de licenciatura em eisiio de Português com habilidades em hrrncês ou em Inglês, é o 

predcmícic de um notável modismo em relação ro propalado conceito de abordagem 

comunicativa na formação de professores de línguas. Trl modismo, no sentido de que 

todos falam da Abordagem comunicativa mrs sem referência aprofundada ros principais 

scus pressupostos teórico-práticos, tem rdmlterrdc os fundamentos teóriac-prátiact que 

embasam o próprio conceito e, por ccmsequêncir, do que se preteide io seu desenvolvimento 

c aplicação nrs práticas pedagógicas dos futuros professores do Ensino Secundário Geral 

(ESG) dc Moçambique.

A questão básica que coigregr a concepção do conceito da abordagem comunicativa 

é o uso da língua, isto é, a consideração do discurso em situação real de comunicação. 

Muitas práticas de ensino c de aprendizagem reduzem-no à dimensão comunicativa no 

sentido dc que basta para trl compreender e srber frlrr a língua-alvo.

Em função destr centralidade aprender determinada língua implicaria o domínio 

de um conjunto de habilidades para a expressão oral do qurl rs práticas dos professores 

frequentemente têm preterido a dimensão da expressão escrita, drs abordagens estrutural 

e gramática-tradução e das árers correlatas.

Em tese, a experiência c observação práticas da ação doceite na dnice'rtidadc Pe­

dagógica tem mostrado que, trnto irs abordagens corui urrl c da gramáticr-tradução bem 

como ia difundida abordagem comunicativa, existe uma certa coicorrêicia epistemológica, 

ou sejr, uma natiirc/a hegemônica em relação à outra ia rtividrde de aquisição de línguas.

Isto significa que crdr abordagem, de forma indcpcndcntc, tem sido utilizada em 

prejuízo drs potencialidades e utilidades drs outras, impondo sur importância e primazia 

no processo de formação de professores de línguas, mrs, ro mesmo tempo, bloqueando 

surs mobilidades e plasticidades conceituais na interpll'tm;ac dos fundamentos teórico- 

metodológicos em que se baseiam. O que está em jogo é que, em função da exclusão mútur 

entre rs surs potencialidades, tem-se estado a comprometer a unidade dialética drs partes 

que as opõem para servirem como inttrumcntc dc pensamento e expressão do conceito.

Destas práticas, aponta-se rqui a indistinção entre abordagem e método io processo 

de eisiio de línguas pelo meios constatada a partir da experiência e observação da práticr 

docente, o que tem aberto circmcttâcciat do uso daquele no lugar deste e vice-versa 

ofuscando os conceitos filosóficos de que a abordagem4 comunicativa e métodos se revestem 

4 É que não há acntcntct na defim^o dos conceitos de abordagem c de métodos, pc|o menos no 
campo de ensino drs lmgurs. Os autores como Richrrd c Rogders (1982) eitendem o temo método 
como o mate abracgecte c o termo abordagem como o específico, correspondendo ro ^aiijamento 
c aos proccttct empregados no processo de ensino c aprecdizagem. A iossa pos^to comjDortr r 
hterarquizr^o ascemetrnU' c mterdepeMeite do tormo rbordrgem em Antony (1963) compreeideido 
a seguinte ordem: abcrdagem, método c tocmca
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na explicitação de técnicas e estratégias de cisiio e de aprendizagem corrcspoidcitcs.

De qualquer forma, quer se iraie de abordagem comunicativa quer de método 

comunicativo, a posição viticlária que cada um dos termos assume no contacto com a 

língua-alvo de eisiio compreende apenas um ponto a partir do qual todo o empreendimento 

linguístico deve começar a ser tratado, cxpIieil;l^c><Htc mutuamcntc. Sendo assim, defende- 

se aqui a abordagem no scntido em que se assicmina com a perspectiva de Filho (1997 

apud MELLO, 2005)5 * * *:

5 Fm eitadc por nce Otiiios em que “cxpfica o termo abordagcm a partãr de topas dirccioiadas que
atmentam a ação do professor em todo o processo de cismo-aprcidizagcm c cstabticcc a dmnição
entre quatro fases - plalejame^to, materiais método e avafiação - no íívc1 medratamentc apto a
ahcrdagcm, conformc mcncicnadc aites”.

(. . . ) encerra uma crença, um ponto de vitta, uma filosofia - algo em 
quc se aeredita, mas quc ncccssariamcntc não se prcasa comprovar. Já 
o mâodo é fruto de uma abordagem; é prcecdimcntal, too ep encerra 
^occdmcntos e ^cincas coiipialtoas com a abordagcm e com a stlunção 
dc cnsino. (MELLO, 2°°5, p. 13)

Em tese, as diferentes abordagens, coiformc Mello (2005) mcmeadamemte gramática- 

tradução, áudio-oral, cognitiva, direta, audiolingual, situacional etc. sío “mamfestações 

procedimentais de uma única abordagcm, denominada gramatical ou formalista” (MELLO, 

2005, p. 16) que, para nós, compreende igualmcntc diferentes formas de realização da 

perspectiva interferencial acima apontada.

De igual modo, podemos cqiiiparar este fundamento como que também justificando 

a necessidade de ião se conceber a abordagcm comunicativa como que confinada unicamcntc 

à dimensão da expressão orai nos prcssupostios cm quc a apuramos porque, fundamenta 

Mello (2005), cia congrega

um conjunto de teidtodas e printíptos que nortetom a acção do professor 
sem, no entalto, prescrever ^occdmcntos mctodotógteos que os Mentif- 
quem como uma receita para cismao um método pronto c acabado a 
ser scguido. (MELLO, 2005, p. 1.6)

2.3 Das razões para uma abordagem desenvolvimental de línguas

A língua, no processo da formação de professores de línguas, encerra uma dupla 

ccitralidadc, qual seja a de se constituir, por um lado, objcto de formação, isto é, o 

conhecimento como conteúdo da formação (constituição do saber); e, por outro lado, 

mstrumeito de comunicação, ou seja, meio de diálogo (rc/criação semântica), como foi 

rcfcrcnciado acima. A rcfcrência à duplicidade da língua, como se pretende defender, foi 

sendo constatada ias práticas pedagógicas dos formadores de lílguat com caractcrítticat 

como quc induzindo a uma ecleepçac dualista, simplista e rcdueiomsta com importantes 
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reflexct tsnto para ums tendência fechada à perspectiva cstrutura1itta o interferenciai bcm 

como para a sobejamente conhecida abordagem comunicativa da língua.

As contraposições oo tratamcot11 das abordagens (perspectivas) têm tcodido a 

universalizar as suas condições o caractcrítticat tcórico-mctodológicat na concepção tcórico- 

prática do quc é ensinar o aprcndcr ums língus, seja cia mstcrns (LM), segunda (L2) ou 

estrangeira (LE) inscrevendo, ainda que de forma não inconsciente, uma corta dicctcmia 

cotrc a forms o o sentido, o signo o o discurso ou entre a líogua o a fsls oa realização 

da líogua como objcto o meio de formação da consciência, por um lado, o, como meio 

dialógico, por outro.

No contexto brsti1circ de formação de professores, um estudo de Arona (2012)] 

baseado nos processos de ensino da líogua mstcros (LM), em razão de queixas dos 

profottcrrt sobre dificuldades dos alunos em compreender o interpretar textos, ganha neste 

trsbs1hc uma dimensão acadêmica de vulto internacional, pclo menos no mundo ocidental, 

por refletir sobre o que autor chamou de disparidade ou incoerência metodológica cntrc o 

percurso iuiria1 o a expectativa de chegada da didátics escolar ocidental em relação ao 

ensino o a aprendizagem do ato de ler às crianças em idadc escolar.

Em psrte o tsmbém em razão de Tatorct teórico-fi1osóficas, a rcflcxão do pesquisador 

aponta importantes ditcrcpânciat entre as duas instâncias da ação didátics, sublinhando 

que as mesmas são merentet à naturiza do próprio sistema linguístico das línguas ocidentais 

que, sendo de ordcm alfabética, têm ums das suas marcas irrcvcrtivc1mcntc universal que 

consiste oo dependent: fuocicoameo1ic da articuiaçãc (junção) dos traços gráficos com a 

mediação tcncra (pronúncia). A srticulsção coloca em correspondência os rararteret o os 

fonemas da líogus resultando oa produção do som que roprosonta a união destas duas 

instâncias.

O exercício de articular os traços gráficos comprccndc “relacionar ictras o sílabas 

com os fonomas convcncionalmcntc ccrretpcndentet” (ARENA, 2012, p. 19) configurando 

objccto ioicisl dc ensino, e, oa avaliação, oum scgundo momento, o aluoo é exigido quc. 

ao ostabolocor a relação das letras o sílabas, saiba não somente pronunciar como tsmbém 

tcnhs capacidades de compreender o interpretar o que acabou de pronunciar. O pesquisador 

observa que osto proccdimcnto deouocia uma ação didátics que valoriza dois aspectos 

separada o simultaneamente contlc)\c'rsot, nomcadamcntc

um modo de cnsinar e dras modos de avaliar em éporat di|crcutcs, com 
cbjetivct difereotes, portanto ações rcntrsditórist, porque ao eosioar 
a pronundar o doceote tens a expectattea <do que o atano tamtrém 
apiendtraa a ccmprccndcr. (ARENA, 2012, p. I9)

Sem descurar da importância do sistema 1inguíttiro-s1fsbétiro ocidental na aprendi­

zagem do ato de ler, por osto rcnstituir um sistema orientador do processo, o petquitadcr 
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desculpr rs dificuldades dos alunos reportadas pelos professores em compreender e inter­

pretar textos de qualquer natureza da rtivcrdc humana, argumentando que a origem do 

problema está irs lícanrt ocidentais que,

Por serem alfabétiaas, permtem duas abord^agems por quem ajar'ide: 
uma que sc det;ém na correspoidêicir entre os riaçcs gráficos c tolorot, 
vmculrdr muito mms à mrterirfidrde drrrmento perce|>líve| petas otaos e 
a sur relrção com os cuvidcs; (, oiu rz dirigidr para a preocmprçao, com o 
leitor jrpoiiês do Kai ijt como c rspedo ião material do sistemr linguísticc 
- o sentido, que solicita operrçoes mcntris além dr materialidade, isto 
é, rçõcs que mergulhem o leitor no mundo cultura1, hittóriac, socir1 e 
zj;111 ic■c, pcr issc mcsmo dc coiiqdexKttae maior do quc o ato, rté 
ccnsiderrdc simp1es, de frzer correspondêncirs. (ARENA, 2°12, p. 21)

A contradição reside io fatc dc que ac aluno é cobrrdo rlgc que iíc foi eiSiirdo 

(r ccmpreeisãc c a interpretrçãc), mas entendido pela trrdiçãc didátiar como algo que se 

daria naturalmcntc pela simples articulação dcs traços gráficos com a medirção sorncra.

O pesquisador sustenta cs scus resultados procedendo à umr abordagem linguística 

comparada do sistema linguístico drs lícraiat ocidentais (miitc particularmente do portu­

guês) e do sistema da escrita japonesa, o krnji, caracterizado pela ião correspoidêicia dcs 

seus traços linguísticos rcs fciemas; o que significa que rcs traços linguísticos deste sistema 

compreendem símbolos que cxprcssrm c sigiifierdo eximindo-se dr medirção sorncrr.

O frtc é que a cbstruçãc dos símbolos dc Krnji à mediação sonora aonsritui o 

momento crucial dr riqueza operativa para c funcionamento destr língua, ir medida em 

que proporciona a invenção dc

Coidições rdeqmrdrt c necessárias de a criança jrponesr, ro rprender o 
prcmcver uma rprcximrçãc ro sistomr Hn^feriac com r rnmiição 

de compreeider o que estrrir escrit1 scm preocuprções. com a prcnrnda 
ccrrespcndente, pcrque r vetoaHzaç^ dc senttac aprcpriadc serir uma 
ciim rçao, tmbtequente ro ato de tap mrs não o próprta ato. (ARENA, 
2012, p. 21)

Neste sentidc, para o pesquisador, aprender a ler significa apreender “a movimentar 

tcdc o seu acervo cultural [do rluno] prrr drr sentido ao que rs marcas gráficas sugerem” 

(ARENA, 2012, p. 22), o que não pode acontecer rpenrs pela vocalização gráfica destrs 

mrrcrs.

Segundo o pesquisador, a trrdiçãc didátiar ocidental que concebe o rtc de ler 

como vocalização e o de cscrcvcr como reprodução de fonemrs, pode ser identificada irs 

diferentes concepções metodológicas que, de rlgumr fcrmr, pode se crrrcterizrr pelr sur 

aatule/a econômico-ideológica, pela sur aatule/a linguistiar ou ainda pela sur natureza 

psicológica.



61

A concepção cconômico-ideológica do ato de ler tem ios movimcitos rcvolucionárics 

dos séculos XVIII e XIX, segundo Areia (2012), a sua máxima expressão na qual se 

encontram cm relação conflituosa de interesses duas classes sociais com projetos políticos e 

econômicos adversamente localizados, iomeadameite a classe burguesa e a classc operária:

Dc um ladc, a burgutsia aeeendente, com os objetivos dc coleolfdaçao «o 
scu projeto ccomaimco de «csenvoteimciito do sfetcma eapitalitta, c de 
cutrc, os operários cm organizações commislas c anarquistas, tentando 
resistir à hegemoma dos costumes, dos modos de pcnsar, dos modos 
de operar a economte c, por quc nao, dos modos de ter da c-!"' cm 
aeeeneao. Eeeee pontos <te vista, com origcm ias eoleefçõee quc tavtatem 
o mundo entre o captai c o |raha|h<>, dctcrmmaram a criapo <te méiodos 
dbcrcncbidos: para a burgucsia, m'|hrar seria quc em curto cspaç-o de 
tempo os filhos dos opcrários, e até mesmo os opcrários, pudcsscm 
aprcidcr os rutamcitos da tscerta, se não para ter |ivros, pclo menos 
para fazer evotair a máipuna eapitalista cm movrneito crcsccntc. Para 
teso, bastava cismar aiguis elementos eonstitutivcs da líigua escrita 
prmeipalmcite a sua rctepo com a oraHdade. Para crismar tapdo c cm 
pouco tempc, o importaite stria cis<i;ir apcias a pronmria «as tetras. °s. 
maiua® do stéulo XIX c <«e quase to«o o e<éel|o XX trouxeram essa visão 
dc teitura. Por outro la«c, os opcrários rcvclucfcnárfcs «csojjmain cismar 
os scus fi|hos a ter os jOTnais e as obras rcvoluctenárias, iii«tpti«tiltmtilt 
do tcmpo e do custo. (ARENA, 2012, p. 26)

A concepção linguística do ato dc ler oferece duas opções rtftrtnciais iguaimcitc 

ideológicas da problemática do cismar a lcr, quais sejam a predileção da concepção do 

ensino do ato dc ler como que ancorado a questões estruturais dc superfície da língua 

centrando-se na “rtlação grafofonémica, pcla qual a líigua seria aprendida como objecto 

abstrato, ia perspectiva saussuriana, ou como objeto existente ia relação entre seus 

usuários, na visão bakhtiniana. (ARENA, 2012, p. 26)

Quanto à tcrccira concepção, a perspectiva psicológica, o pesquisador vincula a 

sua leitura a duas formas do ato de ler cm qut ia primeira relaciona estímulo e resposta 

prcdu/indc efeitos (lirci<s e Ilantil6>l■-s c, na segunda, o mesmo ato podt apa«IinIlar-^tc

Na apropriado do objecto cm relações mtersubjetivas, no procceeo his- 
tórteo c sociia]1, pek> qual a criança aprcidc a ter a bigua escrita no seu 
próprio movmcinto rtal e eocial, com a mcdiação do adulto. (ARENA, 
2012, p. 26)

O autor citado faz perceber que a possibilidade do cismar a ler, atentando as 

conccpçõcs acima apontadas, ião podt ser ligada à idcia dc que a leitura seja também 

ensinável, demarcando frcitcirat conceituais distiitvvameitc nítidas sobre o quc seria o 

ato de lcr e o que seria a leitura. Mesmo assim e sem a pretensão dc «ar uma resposta 

definitiva, reconhece a histórica discussão sobre qual seria o melhor caminho metodológico 

do ensino dc línguas ieste campo específico.
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O ato de ler envolve a dimensão didátics que so torns realizável com recurso ao 

mttrumcoto tecoológico llittcrd<•amel He rcnstituldc, o sistema 1mgulttirc. Este, por sua 

vez, so toroa compreensível, so o sujeito aprcndcntc dispOT de raparidadet de mobilizar o 

manipular todo o capital cultural da sua comunidade linguístics com a sjuds do professor, 

já que osto medeia “o modo como o lcitor em formação deve agir sobre o texto para, no-o 

pr1><l'ss^), crisr sua própris leitura.

Esta c<>mpri'ensão, deduz que a leitura traduz a dimensão rcccptiva do sujeito 

leitor da realidade ou do objecto alvo da leitura. Ettaodc centrada oo sujeito leitor, o 

não oo professor, ela não podc ser ensinada por esta existir como produto da apreensão 

da rcalidadc por psrte do leitor “oa relação com o que ele é, o que sabe, o o que o texto 

criado pclo outro está a oferecer”. (ARENA, 2012, p. 31)

No-o sentido, a inobservância de (vários) prctccclct do fenômeno linguístico oa 

formação de professores de línguas tem sido cvidcotc dado o isolamento das suas partcs 

rcnstitutivst oo jogo da articulação da totalidade ditcurtiva, centro da roueituipac da 

significação, o que tcm gerado conflitos o impcrtsotct perdas de sentido nas produçoes 

linguísticas no contexto de formação de professores de 1íurguat (Português, Francês o Inglês) 

na uni\l'rtidadc.

Os conflitos o perdas de sentido das variadas prcduLÇõet linguísticas na Universidade 

Pedagógica - Delegação da Beira (UP-Beirs), em Moçambique, têm sido circunstanciados 

principalmeote pcla diminuts ou fslts de rcndiçõet de adequação do material linguístico 

(abordagem cstrutural) ao ditcurtc (abordagem r<1mllm<a— iva), isto é, às condições em que 

os dois elementos ou abordagens produzem sentido de acordo com a situação de produção 

do enunciado para a comunicação cfctiva cotrc os iuter■1ccutorut, oo ratc verteote, cotrc 

o formsdOT de professores de línguas o os lUtul1e professores de línguas das rtrciat dos 

ul\l'it bátirc o secundário do Sistema Nacional de Educação (SNE) moçambicano.

Este estudo procurs “[...] ultrapassar os limites de uma 1iuguíttira da líogua, 

buscando evidenciar as relações da líogua oão apenas como sistema rcmbiostóric, mas 

como linguagem em uso assumida por um locutor [...]” (SILVA; FLORES, 2011, p. 99), 

indo além das dirotomiat estabelecidas, numa clsrs alusão à mútus constituição da língua 

o da fala no sentido de que

Extoem na bngua categorias que rcmctcm ao ^uucicu-mcrllo da própria 
bogua o que não podem ser estudadas sem que so teve em consideraçâo 
a situação de eouociação; por outro çuestteoam-oa em fuoção da
admissão dr que, no p1aoo do fuoriooameoto concreto do dlscurso, é 
impossível «Ussociar o p1aoo objerivo do subjerivo. (SILVA; fLORES 
2011, p. 104)

A questão que so coloca prende-se com a constituição do sentido produzido oo 

fenômeno 1inguíetirc pela relação ou contraposição das formas pelas quais este é produzido 
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pelas “marcas que revelam a relação do dizer com o ditc, da eiuiciação com o eiuiciado, 

ou ainda [pelo] processc de produção de um eiuiciado com o prcdutc” (SILVA; FLORES, 

2011, p. 105), redefinindo a relação do signo com o discurso, a relação da língur com a fala 

iima icva perspectiva que aponta rs airamlttâlaiat através drs quais a língua se converte 

em discurse.

Nc contexto da formação de professores de línguas r questão da perspectiva 

lingtíítiaa que determinado fcrmadcr tcma ou perfilha, mais precitrmente o recorte que 

eventialmeite se efetiva para r ccicepçãc didática de líigiat, capta esses mo(vi)mentcs de 

institucionaiízação do sentido através da significação drs rçõcs ccivccrdrs para o eisiio e 

a rpreidizrgem dc línguas.

Tais mc(vi)tt^entcs só terão sentido quando rs surs divertis complexidades c hete- 

rcgeieidades forem capitalizadas numr pertpeei iva detenvolvcmental em que se considera 

a língua como um fenômeno que se aonstitmi com recurso ro duplc c dialécticc movi­

mento do signo: enquanto instância que vai além dc seu contexto explícito e enqurnto 

“atividade estrutural que garante a construção do sentido da simbolização referencial”. 

(CHARAUDEAU, 2014, p. 27)

Ncssc sentido, a simbclizrção referencial é impcrtrnte poit

Tende r rnir uma forma material (grafica cu fônfoa) r um determmrte 
ccnteiíte de sentite prcdiando uma eomdemírçao sniáin Pci-foriii;;1. De 
cutrc temos r significrçao, em sci m^^imeito exocêntrico, quc
tente r fazer essa imo irrcmper em uma milüpficidrte te reteçtes 
sentidc-forma, prcdu/mte uma «Fsjunçte temânlttesAriii;;1 c m^dinF 
quc se cstrbcfo^ imr correspontencm fixa, termo r termo, einre os 
recortes da forma c cs te sentite. (CHARAUDEAU, 2014, p. 73)

Esta concepção do rtc de linguagem c, pcr conseguinte, da língua interpela r 

autoiiomização excessiva do tigio eiqirntc simbclcgir referencial, como quitemos acima 

testemunhar. E, recoihecendo-lhe a frce referencial do pcntc de vittr do vrlor semânticc 

que delibera para a realidade física e abstrata, Charaudeau defende umr coiceptualização 

complexa do signo ro mesmo tempo que observam sur mcbilidrde nc discurso ariacdc 

umr marca que chamam de expectativa discursiva qie, pcr sur vez, é construída a prrtir 

das circmlttârLciat dc discurse.

A icssr convicção teórico-epittemológica da formação de profcsscrcs de línguas 

prrte do frtc de qie c eisiio de línguat só se realiza efetivamente se fcr concebido como 

uma rtividrde simbólico-referencial e de significação, oi sejr, de “imersão ativa, crirdorr e 

integral da criaiça irs format culturais himaiat” ergiidat scb a brsc de “uma ccmpreernsãc 

dmfectfea de feenvohimento ptico1ógico (PRESTES; TUNES; NASCIMRNTO, 2013, p. 

59), e qie os formadores de professores na umvegtidade compreendam c papel do discurso 

na manipulação drt múltiplas dimenLtõet da atividade estrutural da língua com c intuito 

dc significar trl manipulação.
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Este entendimento engendra a idcia de que não prccxistc um corpus fixo ao qual o 

fenômeno linguístico deve se subordinar para que ele possa se produzir ou se expressar, ia 

mcdida cm qut o tomamos (o fcnômcno linguístico) sob o ápict do discurso vinculado à 

teoria cnuncíativa oide “iiiicrt’ssa-nos tratar as possibilidades reais dc tratamento do fato 

liiguíttiec e não uma idealização quc alimente a ideia dc totalízação desse tratamento”. 

(AGUSTINI; BERTOLDO, 2011, p. 126)

Neste diapasão, as referidas possibilidades credenciam o fenômeno lmgulttiec de 

forma dialéctico-simbiótica no diálogo entre a simbclcgia referenciai (estrutural) e a 

constituição «a significação (contcúdo), o quc implica uma adoção dc uma pcrspcctiva 

«tsci v<Ov ii mcial da linguagem e, por extensão, do tnsino dc línguas, cm quc os sujeitos 

iraçam o seu percurso histórico social e cultural convertendo-se cm critérios sui generis 

do sentido e da significação quc produzem no ato da linguagem ajudados pcla orientação 

oportuna do professor.

A referência à inexistência de um corpus lilguítliec prcfixo, quanto a nós, abre 

espaço para a adequação dos gêneros ditcurtivot à tlluaç■ão dc comunicação coadunando 

com a nossa convicção de quc o gênero está na base sobre a qual se clabora o discurso, ou 

seja, comanda o fcnômcno linguístico como instrumento por mtio do qual o contcúdo, a 

estrutura e o csitilo linguísticos sío realizados. Mas também, antecipa toda e qualquer ação 

linguística. Ou seja, a inexistência do rcfcrido corpus explica-se ptlo facto de quc este, pcr 

si, é inopcrantc «iantc da multiplicidade das situações com quc o fcnômcno linguístico 

lida, o qut dcmanda a qut o corpus se eonstitua com '"1 multiplicidade

A questão quc é tr^azida à discussão é quc tanto a timbolizaçao referential, muito 

evidente na falsa abordagcm estrutural dc línguas, quanio a abordagcm comunicativa, quc 

incidc sobre o valor da expressão oral, ptrdt sentido e significação se realizados à margtm 

da situação dc pensamento e de diálogo. Por outro lado, to«a e qualquer situação de 

comunicação suporta as práticas linguísticas e encontram nos gêneros “o iltlrulmcllc dc 

mediação dc toda estratégia dc ensino e o material de trabalho (. . . ) fornece uma primeira 

base de modelização instrumental para organizar as atividades dc ensino quc eeeee objetos 

dc aprcndizagem rtqutrtm”. (DOLZ; SCHENEUWLY, 2004, p. 51)

O fato é quc o gênero “é constitutivo da situação”, ou seja, a sua definição compre­

ende fundamental e cssencialmcntc três (3) dimensões qut não podcm ser separadas quc 

os autores apreendem da perspectiva bakhtiniana, a saber, o contcúdo (tema), a composi­

ção textual singular no gênero e a forma específica pcla qual as unidades liigi lisicas se 

configuram no cstilo cnunciador.

Estes tópicos constituem o objeto dc análise no ponto a seguir ptlo fato de Bakhtin 

compreendê-los como dimensões quc articulam e instituem significado às práticas iii^guih- 

ticas quc, por sua vez, dependem dos modos dc significação c do tcma. Os modos de 

significação c o tcma sío noções quc, na conceptualização do autor, conferem à significação 
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duas formas de tigoificâocia em que a primeirs (modos de significação) está em estreita 

relação com o sistema abstrato de líogua o o segundo (tema), com a utiiízação da líogua 

no momento da enunciação.

Observa-se que, oo ato de significação, so concebe a forms o o cooteúdo como 

que iotcgradct oa organização da líogua a partir da experiência social em razão de, 

ospocialmonto, o tema so rcnstituir hittoricamcotc do eouociado. Ou sela, o enunciado 

mttitui-tc como fontc a partir da qual so ergue o tcms informando o ditcurto e, este por 

sua vez, ancorando-sc oo aparato técoico designadamente por “elementos da enunciação 

quc são ruitcrávcis, únicos o idênticos a si m^esmos tods a vez quc são rcpctidos (PIRES; 

DIAS 2009, p. 5).

Para Bakhtin (1997), os referidos elementos desempenham o papel de sinais que 

nada mais são do que signos ou palavras segundo constatam as autoras do Bcnvcnittc, que 

devem ser reconhecidas ou idcntifiradat o sorom compreendidas no tcms (campo semântico) 

com recurso à atividade de significância.

Na abordagem sobre o vslor dos gêneros nas praticss de ensino é ateimida por ostos 

autores “a idcis de que o gênero é utilizado como meio de articulação cntrc as práticas 

sociais o os objetos escolares, mais psrticulsrmente no domínio do ensino da produção de 

textos orais o escritos” (DOLZ; SCHENEUWLY, 2004, p. 71). Esta assunção, segundo os 

autores, pcrmitc estabelecer elos de ligação cntrc os gêneros o a prátics de linguagem o 

cntrc os gêneros o a stividsde de linguagem no contexto formal de ensino o aprcndizagcm 

ioeiituídc pcla oscola.

2.4 O enunciado, estrutura e demarcação

A toso fuodsmcotsl de Bakhtin (1997) é a de que a líogus so faz u^ist^^r apenas 

com o recurtc a enunciadct concretos o únicos, quer selam enunciadct escritos quer selam 

enunciados orais advindos de uma outra osfora de stividsdc humaoa. Sendo assim, a 

conceptualização de enunciado em Bskhtio

reflete as coiuHçccs etperífirat o as fioafldades de cada uma doeeae osfe- 
ras, n^ só por sou conte^o (tem^co) e por seu estilo verba1, ou tela, 
pe1a eoloçâc operada nos recursos da flogua - recursos 1exicais, fraseo- 
1óglccs u gramatirais -, mas também, u sobretudo, por sua construção 
compceici^^l. (BAKHTIN, tL"7, p. 279)

Desta forms, é no enunciado que os gêneros ganham expressão ditcurtiva, convertendo- 

so em gêneros discursivos, isto é, em “tipos [de osfora de comunicação] rclativamcntc estáveis 

de cnunciadot” (BAKHTIN, 1997, p. 280) quc so configuram cm duas formas fundamcn- 

tais, quais selam formas secundárias (gêneros secundários) o formas primárist (gêneros 

primárict) dittmtae pcla naturiza o relação culturais de sua formação o comunicação.
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Bakhtin rpontr qie os gêneros secundários se caracterizam pela sir complexidade 

e pela notável evcliçãc do meio em qie a ccmiiicaçãc verbal se dá, sendo c scu apcgei r 

expnssãc escrita c outrrt format relevantes cuja comunicação não é cspcitâicr. A sir 

formação contempla em grande medida os gêicrcs primárict que, pcr serem simples e 

constituídos a prrtir dr ecmllierçac verbal espontânea, se convertem em

componentes dos gêncrcs secundários, |ialls|ornlrn--so tentro testes e 
adquirem uma carrcterfeticr ^irrá-iitor: pertem sur reteçte meitete 
com r reateate existente e com r reateate «tes enunciates rbieaos 
(BAKHTIN, 1997, p. 281).

Para Bakhtin, qualquer enunciado é gênero e este, pcr sur vez, é indicador do 

discurso em vigor, sobretudo, uma iii«ri<riç;ã« da variedade desse discurso no estudo da 

língua. O que pressupõe que ignorar cStr diversidade significaria ccncomitamtemente 

co^siderrr a língua dc pcntc dc vista formal e abstrato ir medida em que

«tesvtoua r testoricidate te e^índc, eifrrquece o vmcub existente entre r 
1íngua c r vtea. [já qie] A 1íngua penetra na vtea r|^ac■<''s «os eiiicir1^ 
concretos qie a reali/am, e é tembém rtervés tes eiiictetes concretos 
que r vidr penetra na hn^r (BAteBTto, 1997, p. 283).

O imbricamento dialético da língua c da vidr pcr vir do enunciado qualifica este 

últimc tornrndo-o iiidade real e imprescindível da ccmiiicaçãc ou interação verbal na qual 

os sujeitos se inscrevem scb umr rtitrnde retpcitiva na rtividrde de ccmiiicaçãc. Ou sejr, 

tris sujeitos reagem, de alguma fcrmr, ac eiiiciado configurando “regras” peculiarmente 

originais que fixam limites e/ou frcnteirrt que contribuem para o desencadeamento de 

uma relação dialógica vivr c não rrtificialmecte constituída como rs que habitualmente 

se testemunha no sistema linguisticc, não obstante r poííibi1idade de diálogo entre essas 

“regrrt” dc enuicirdo e as dc sistema linguístico. O diálogo tem lugar

medbnte uma abordagem não 1i^cgmittiar, ou sej1 someiie uma tract- 
formaçte qie cs torne uma toste te muit’ (cu um tipo «te percepçte 
te mui11 reei1 torbi pc|r 1íngua cu pe1a fata) um ‘pcnto «te vittr’, uma 
‘voz soera!.’ etc. (BAKHTIN, 1997, p. 347).

É rncssc ponto qie se pc«em encontrar clemcntos qie estto na crigem da estouturr 

especial do enunciado conferindo ro discurso uma dinâmica trl que contempla um valcr 

acrescido à ccmiiicaçãc verbal do ponto de vista da tctrlidrde ditcirtiva diferenciando-te 

dcs elementos e^trtttlrnt('t da liigur considerada uma crdem sistêmica rir.<llllsamente 

orgaiizada. Tait elementos rjudrm r identificar c lugrr e rs airallttâlaiat drs demarcações 

caracteríttiirit dc enunciado esclarecendo o que se permite dizer por meio desse mesmo 

eiiiciado ia relação dialógica. Dentre tris elementos qie ncrteirm rs referidas demarcações 

oi fronteiras do eiiiciado ia interação verbal, Bakhtin (1997) clcgc os mait significativos, 
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nomcadamente a alternância dos sujeitos falantes, o acabamento c a relação do enunciado 

com o próprio l<>ciii<>r c com os < oi iiros parceiros da comunicação verbal.

2.5 O enunciado e a alternância dos sujeitos falantes

A alternância dos sujeitos falantes no enunciado eonsiitui um ponto fundamental 

quc caracteriza a illtr■>o<l|ç■ac dos enunciadores através dc réplicas quc configuram o 

diálogo. Na comunicação, os locuiorcs sc apropriam do diálogo pcla interação verbal c sc 

rtvtzam suecssivamcntc. Nessa apropriação, os enunciados emitidos comprttndtm “uma 

uni«a«c rtal, estritameite delimitada pcla alternância dos sujeitos falantes c quc termina 

por uma transferência da palavra ao outro” (BAKHTIN, 1997, p. 295), demarcando limites 

cs^i^c^cific^^c^itc caractcrítticot c integrando formas variadas ncssa alternância.

O ponto é qut tal alternância impõe à comunicação uma rtlação tsptcificamtntt 

típica nos moldts cm quc

a rclação quc se estabelece cntrc as réplicas do diálogo - [. . . ] etc. - é 
rn^ssrvcl cntrc as umdadcs da Hngua (cntrc as palavras c as oraçõts), 
tanto no sistema da língua (no eixo vtrtfeal), quanto no mterior do 
tnuncfadc (no cixo horizontal. (BAKHTIN, 1997, p. 295)

A impossibilidade da ocorrência das réplicas do diálogo nas unidades da língua é 

explicada pcla sua própria limitação, por vczcs contraditória, enquanto uni«a«t sistêmica 

na resolução dos problemas da comunicação rtal, tal como é o lugar do enunciado na 

unidadt da comunicação verbal.

Todavia, Bakhtin adverte quc é preciso compreender uma eventual falsa contradição 

quc possa cxistir no quc acima sc afirma, sobretudo, quando sc está diante dc alguns 

gêneros textuais secundários qut na sua eonstituiçac reportam c contemplam a rcfcrida 

alternância. O autor argumenta catcgoricamcntc quc tal alternância e<cnstitui uma imitação 

artificial do quc ocorrc na interação verbal real. A imitação artificial é testemunhada pcla 

sua fala própria no extrato quc sc scguc:

Porém ceece fencimcnos não sito mas quc a simuiação convenciona1 da 
comumcaçiP vcrba| c «os gêncros prmiáPos do ãscurso. E um jogo carac­
terístico «os gêlcroe retóricos (qut mchtm ctrtos motes dt (Hvulgação 
ctentffica); aliás, todos os gêncroe secundários (nas artes c nas mênmas) 
inecrpcram tevcrsaiiicnlt os gêncroe pHmáHos do ãscurso na conslrução 
do cnunciado, assim como a rcHçrno cxfetcntc cntrc cstcs (os quais sc 
|mrlsfcrmam, em maior ou menor ^a^ devido à ausência dc uma altcr- 
nâneia dos sujrntos Mantes). Ta1 é a natorcza dos gêneros sccunttórios. 
Mas todos ceece fencimcnos cm quc é rtprcduzida a rchçho cs^cífica 
com os gêncros prmláHos, am«a quc sc rtanztm nos Hmitcs dc um wco 
cnunciado, não sc prcstam a uma gramatiealizaçao: sua natorcza cspc- 
cffica difcrc por prinelpic da natoreza das rotações cxrítentes cntrc as 
palavras c as orares (t as outias umdadcs da língua: a combmação «as 
palavras, etc.) c sc prtserva «cntro do cnunctado. (BAKHTIN, 1997, p. 
296)
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Esta impossibilidade constitui um problema importante da comunicação que envolve 

as noções de enunciado o de oração, como já discutido acima, pelo fato de a oração in^t^:ituir- 

eo como um evento 1mgulttirc fora do evento intcracional o o enunciado o seu contcúdo. 

Nosso sentido, Bakhtio (1997) sfirms que tal situação faz com que ums eventual pausa na 

alternância dos falantes não resulte da intenção ditcurtiva do sujeito cnunciador, mas da 

própris oração, o quc rompc com a totslidsde do ditcurto já quc so trata de

uma pausa que, nos gênerce sccundiários, provém de um cálcuto do artitts 
[. . . o distmgile-se, por prinrlpic, tanto da pausa grsmstmsl como da 
pausa <'Hs Nto k-m ta| como ocorrc, por exemplo, cntrc os sintagmas, (title 
dc um cnunciacto. (BAKHTIN, 1997, p. 297)

Para (BAKHTIN, 1997), o fato grsmsticsl está sempre desprovido do enunciado, 

isto é, da capacidade de dsr resposta efetivameote real sos eventos ccmuoicativct. Tsl 

desprovimento advém da sua oaturcza grsmsticsl que estabelece par■âmctrct de acaba­

mentos diferentes dos do enunciado. Ao metmc tempo, observa quc para quc a oração so 

habilite pars a empreitada retpontiva é norotsáric que so localize no ccntro da totalidade 

cnunriativa no qusl as regras que so estabelecem como frontcirst na sltcrnâncis dos falantes 

o nos acabamentos enunciativos são partioularancatc flexíveis dada a sua capacidade de 

integração das subjctividadcs dos sujeitos falantes em tempo rcal na interação verbal.

2.6 O enunciado e o conceito de a^tabam^ent^o

No mesmo contexto da descrição das particularidades do eouociado, Bakhtin 

sponts o acabamento como o segundo elemento dossas particularidades definindo-o como 

“a slt^croâocis dos sujeitos falaotes vista do interiOT; (. . . ) ocorre precisamente porque 

o locutor disso (ou escreveu) tudo o que queria oum preciso momento o em condições 

preritat”. (BAiKHTIiN, 1997, p. 300)

Na vcrdadc, o acabamento compreende o enfeite com quc o locutor tiogu1ari/a o 

ajuste ou arranjo do sou enunciado, ou sela, o déixi conclusivo do locutor o qual desencadeia 

pos^íl/ilidadcs responsivas compatíveis com a situação discursiva da enunciação duraote 

a interação > verbal. Este fato não é observado oa oração considerada uoidadc da líogua, 

não obstante o mesmo sor inteligível “ mais aioda não é um todo. Este todo - iodícic 

da totslidsdc da enunciação - não su presta a uma definição do ordem gramatical ou 

pcrtcnccntc a uma entidade de sentido”. (BAKHTIN, 1997, p. 300)

Em Bakhtio (1997), o conceito de tct-letodc ditrurtiva como um todo orgânico do 

enunciado prosta-so a três fatorct que so interligam cntrc si, nomeadamente o tratamento 

exaustivo do objeto do senttido (o intuito), isto é, o querer dizer do locutor u as formas 

típicas pelas quais o gênero so estrutura no acabamento.
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Em relação ao trat-lnlettc exaustivo do objcto do sentido, squi concebido como 

ums abordagem completa do sou sentido, váriot Tactorct entram em cena, dependendo de 

cada esfera da iotcração verbal. Isto significa que em algumas esferas a abordagem pode 

sor aproximadamente completa o tcutra)t oão. Sendo assim, Bakhtin aponta uma oots 

importante segundo a qual “nas etTerat cm quc os gêneros do discurso são padroni/ad<>s 

(. . . ) a cristividsde é quase incxittcntc” (BAKHTIN, 1997, p. 301), sendo osta notável nos 

gêneros menos rigorosos conhecidos como gêneros populares.

O fator do querer dizcr que marca o intuito do locutor é intcirsmcntc subjectivo o, 

segundo Bakhtio, osta subjetividade é que decide não somente o acal>amenltc ditrurtivo na 

interação verbal cntrc os intcrlocutorcs como tsmbém a eleição do gênero que vsi orientar 

a estrutura do enunciado do sujeito falante.

Importa frisar que os gêneros ditcurtivct comport-n formas rclativamcntc estáveis 

em que o todo cnunciativo so organiza. Bakhtio c(|iiipara a maneira por que os gêneros do 

discurso so constituem nos enunciados como processos inconscientr's em que os sujeitos 

so sproprism da líogua matcroa. Ou sela, nos termct em que as formas genéricas de 

utiiízação da língua mstcrns (LM) no enunciado decorrem de uma reprodução espontânea 

da experiência vivs da culturs social da líogua alvo hittoricameote situada sem prccisar 

dnininar a sua gramática implícita, isto é, a sua rategcrizaçâc ou discrição gramatical.

A partir deste pressuposto, Bakhtio defende que

As formas da Hngua e as formas típicas de enunriados, títo é, os gênerce 
do discurso, ini^<a<ulzclll-se em nctta uxpuriêocia, em nctta ccnsciêncla 
coujuntamcntc o som que sua estíeita correcto seja rompMa. Aprender a 
fa1ar é aprcnder a estíuturar enuncladot (por que Mamos por inundados 
o não por oraçõee fadadas e, menos amda, é óbvic, por ^avras fooridas). 
Os gênorct do «Escurso orgaofoam nceea fari <da mesma maoeíra quo 
crgam/am as formas gramatícais (tmtátírat). (BAKHTIN, 1997, p. 301­
302)

2.7 A relação triádica: enunciado, autor e parceiro(s)

Tal como a palavra, o objeto do enunciado do locutor subsiste neutro sempre que 

osto sujeito não so tingu1arize na língua cc1ccandc-a em funcionamento no—o mesmo objeto 

o conferindo-a suas marcas de enunciação as quais partiru1sri/sm o sujeito no ditcurto. O 

ponto ostá no fato de que o locutor precisa ou deve so m-rever no objeto do sou enunciado 

de tal modo que a relação do—a iotcrição so apoie em priorlpict o aspectos discursivos 

que sutorizcm a sua expressividade oa líogua sob pena de tanto as palavras qusoto os 

enunriadct serem irrelevantes “absolutamente ncutrot no plsno dos vatoret ds realidade”. 

(BAKHTIN, 1997, p. 308)

Depreende-se que a explicação que Bakhtio encontra sobre a relação que o enunciado 

oetaboloro com o sou próprio sutor o com cutrot ioterveoieotet oa itt<:raçac verbal 
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evidencia que eStr relação deve dispcr dc elemento imprescindível da ii íte-rição verbal, r 

expressividade, respeitável pela expressão do lugrr einoivo do locutor no ditcirto scbre 

determinada realidade, um vez qie

As prbivrrs nãc sãe dc ninguém e nãc cempertam um juízc dc valer. 
Estãc r siiçíço dc qur|quor táciter e dc qur|quor juízc dc valee quc 
pedem ser totelmente diferectes, até mesmo centróriet. (BAKHTIN 
1997, p. 310)

Sob cstc pente de vista, o argumento evidente em Bakhtin situa r palavra, na 

condição de elemento sistêmico da língur, como que dcsempcnhridc rpenrs a função 

de referente linguístico. Ou seja, a palavra scrvc como indicação lexical comum de uma 

determinada comiiidade linruíítiar qie permite umr itiiízação c ccmpreeisãc em igiait 

circunstâncias oinro os membros dcssr mesmr comiiidade linguística. Compreendida desta 

fermr, a palavra não pode tmgularizar c lecuter pela carga emotiva nem pola entoação 

expressiva per se caracterizar setm^tctlcr e univortalmonto válidr; neste crso, ela protoro o 

gênero, c tema, o estile c a composição do enunciado no ditcirto.

Brclkhtin reconhece qie qualquor tistoma linguístico possui palavras qie carrogam 

ccisigc c tem emocional oi expressive. Esta assunção compreende a configuração de algiit 

tipos de gêneros linrmíttio<s (orações interrogativas, oxclamativat, exortativas, interjeições, 

etc.). Ettot tipos de gêiercs não contemplam a ii idividiialld ad'■ expressiva do locutor ou 

enunciador por comprerenderem a entoação gramatical, não obstante contribuírem em 

muito na coitolidrção de ilusões relativas à naturoza exprettivr da oração.

Importr evidenciar a noção de expressividade de que Bakhtin trnto reclama no 

seu dialegitme. O aiter ro trrtrr da questão da expresstividade, trrtr-r dentre de um 

determinado enunciado, roitorrnde que ferr dele é impossível compreender o papol da 

relação dirlógicr na inte'lrq■ão verbal, já qie c conceito de expressividade de determinado 

onunciado se equipara tempre a uma rotpostr, isto é, “manifesta não só tur rolrção com 

o ebjote do enunciado, mrs trmbém a relação do locutor com os enunciados de outro” 

(BAKHTIN, 1997, p. 318), ccntomp|andc o eutre.

Neste pente, encontra-te um dcs argimoitot lundruites da importância da interação 

verbal em Brkhtin quando comparados ro papol da língur, enqurnto uma estrutura 

sistêmica (não estrbelece relação iom com o ecmmcirdc, iem com a prlrvrr do eutre), ia 

comunicação, o de quo o onunciado sempre se dirige ou se endereçr r alguém, apesar de 

dotorminadot recursoi linguísticos procurarem desempenhar eStr função:

O sistomr 1inguíst;iae dispõo de uma reserva meisr de recursos purrmonté 
linguísticos para oxpros.sir fermataente o rto vocative: recnlsos. 1oxicris, 
morfológicos (rs flexõei corrospoldoltes, os prolomos, as formrs pesscris 
de verbo) sintáticos (os táforontes clichês e rs modificrçõos de orrçõos). 
Essrs fcrmrs porém só pcdem mpUcrr um «estinatário roa1 nc tode 
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do tnulcfado concreto. Eeece recursos cs<)<neil|iza«oe da língua pt cursos 
gramatieais) jamata abrangcm, elaro, todas as expressões. pdas quais a 
fata sc dtaigc a um destinatário. (BAKHTIN, 1997, p. 327)

Parece quc os conceitos dc gênero, enunciado c dc discurso ilnhriiead>>t nas práticas 

linguísticas se constituem como fenômeno processual e desenvoOvimental complexo quc 

envolve a linguagem como unidade do externo c do interno, na mtdida cm quc remontam 

atividades linguísticas iguaimcntc complexas, uma vez quc cstcs conceitos fazem sobressair

um ponto dc vista contextua1 c social das experienctas tamanas (c do 
funeicnamtnto da Unguagcm) [' por outro tado] adota um ponto dc 
vista psicológico para «ar conta «os mecamsmos dc construção mtcrna 
dceeae experienctas (partieutarmente, as ca^ctáadcs necessárias para 
pro«u^^r c comprccidcr a liiguagtm). (DOLZ; SCHENEUWLY, 2004, p. 
72, acréscimo do autor)

Assim, podc-sc compreender quc os autores citados enfatizam uma abordagcm 

do conceito dc atividade cm concepções quc integram, por um lado, a estrutura dc 

compoo-iamciio linguístico c, por outro, o sistema dc açõcs quc compreende dimensões 

cognitivas c sociais da aiivudade linguística qut, por sua vez, devem ser concebidas como 

uma unidadt linguística. Ou seja, este é o argumento dc qut o prlee'ss>) dc tnsino c o dc 

aprtidizagtm da linguagem ou dc línguat ttm lugar na combinação dialética das práticas 

c atividades dc linguagem c

Nesse tagap pro i<u.i/.el n-sc as toansformaçõcs eueceeivae da atrvictetáe do 
aprtndiz, quc coiduzcm à construção das ptáticas dc Unguagcm. Os 
gêlcroe tcxtuais, por seu caracter gtiérico, são um termo dt rcferêicta 
mtcrmedtario para a aprcndizagcm. Do ponto dc vista do uso c da 
aprtldfzagtm, o gêicro po^ ;les<lll, scr considerado um megainstrumeito 
qut forntct um sspioi.c para a a|ii•■id;lde, ias shiiaçõts dc comumcaçao, 
c uma rtferêncta para os aprtndizts. (D°LZ; SCHENEUWLY, 2004, p. 
72)

Estas considerações sugerem da parte dos profissionais dc tnsino dc línguas uma 

abertura cm tcrmos dc consciência sobre a ampliiudt do fenômeno linguístico quc dcvc 

passar? por um rccoihccimcnto da necessidade do trabalho problcmatizador coletivo para 

identificar c comprccidcr os modos pelos quais sc apresenta cm diferentes realidades socio- 

culturais c históricas ajudando, assim, a sua coiceptualização ia ação didátiK^o^-^p^t^c^c^g^ógica 

dos formadores de línguas na universidade. Assim, entende-se quc na problematízação 

coletiva do trabalho doccntc no cisiio c formação cm línguas há qut situar c negociar o 

lugar ideológico do orai e da escrita na constituição do pensamento, da fala e da troca 

verbal.
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2.8 O idioma, um signo ideológico

A patavra ‘idea1cgia’ é por assim di/ur, um texte tcrido com uma trsms 
mteús de tofercntes fios conceitua^ é trapl<lc por divergentes hisióras, 
u mas impcrtsntc, provave1meote, do quo reforçar oeeae fiohageos a 
reuna-se em a1guma Graode Teoria Gtobs1 é (fotcrmmar o quo há <do 
vaficsc em cada uma debas o o que pode ser des(ana-dc. (EAGLETON, 
1997, p. 15).

Abordar a líogua oa perspectiva ideológica é o mesmo que afirmar que a líogua 

é uma ideologia, e, assumi-la no—a condição, implics explicitar o significado do conceito 
de ideologia agregado oo presente trsbs1hc. É assim que entendemos rcoduzir o debate 

conceituai do significado da língua como ideologia em direção ao posicionamento teóricc- 

epistemológica que defendemos, enraizado nos pressupostos bakhtinianos de linguagem, 

os quais so baseiam oa perspectiva hilstóricc-cuitural da linguagem (ou oo materia1itmc 

histórico-dialéctico de VygotskI o colaboradores) que, por sua vez o, de alguma forma, 

recupera as prop^eiro'><e conceptuais marxistas da educação.

O conceito de ideologia é mu1tifsretsdc o compreende várias definiçõet que, nslgu- 

mas vo/oe, so rcnflitusm e, tcutr■at, compactuam cotrc si quaodo aplicadas a realidades 

c^^tuxtu^alm^ente bem situadas. Disnte dossa multiplicidade de Tares, Eagluton, no sou livro 

intitulado Ideologia (1997), reconhece dificuldades em torno de uma dcfioição exaustiva, 

completa ou cabal do rcnreitc.

E, mesmo assim, sb^^rsi três pontos das várias formuiaçõet que têm sido efetivadas 

nas literaturas itldexadat à época revolucionária do marxismo que, segundo ele, rararterizam 

oeeae formuiaçOes nas múltiplas definições, nomeadamente 1) a compa si alidade ou não 

das formuiaçOes ideológicas apresentadas, 2) a verificação do quaoto oeeae fbr^m^ua^çjõ^r^s 

(oão) são pejcrativat, ambíguas ou oeutrat o 3) as dimensões epistemológicas que oeeae 

formuiaçõet (não) apresentam ou representam.

Em relação ao primeiro ponto, o autor propõe a dlscuLssãc sobre a possível correlação 

entre o conjuoto de convicções o a percepção doeeae convicções como sua representação 

nas formas do pensamento dossa mesma sociedade. Nosso rasc, explica o tcórico,

So, por exemplo, ldcc1cgia sigmfica qualquur conjunto rrençae motivadas 
por mterei>tot scclals, entoo iião pode simplesmente representar ueeae 
formas de peosameoto dommaotes em uma sccledade. Algumas doeeae 
definições poban sur mutaamente ccmp-iívcis, mas com ccrtas MpHra- 
ç-õos. cuiaosas: so a foeologia é ao mesmo tem^ üusto e vefcufo pcbi qual 
os prctagcnlstas tocialt entendem o sou munde entoo riso nos revela a1go 
bastante des;ui|in;i<|or com retaç^o a nceece modos habituais de perceber. 
(EAGLETON, 1997, p. 16)

Fundamentalmente, o autor evidencia duas posições teóricas do conceito de ideologia 

que, por um lsdo revettem-te de ums conceptualização que recupera os interesses sociais 
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uníssonos oi consensuais roiiidot em um conjunto de crenças qie tititontam esses interesses. 

Per eutre lrdo, se esses interesses encobrem alguma roalidado e servem, rc mesmo tompo 

de moio para umr prrte da sociedade atingir determinado fim, será preciso rpurrr em que 

modidat rs roforidat crenças sisteitrm os interesses sociais de todos os intorvoniontot.

O segundc elemento (ideologia como formulações pojerativat oi ambígiat oi ainda 

neutras) levanta a discussac dc conceito ic campo depreciativo dr realidade ou, pelo 

meics, io campo do duple tontido em qie este coicoito significa per um lrdo, a porda dos 

valores oxpoctávois om umr dada sociedade e, por eutre, a indefinição destes vrloros em 

razão da noutralidado irs “próprias opiniões como idoclógicrs, sem qualquer impficaçãe 

de qie elrs sejrm frltrt ou quiméricat". (EAGLETON, 1997, p. 16)

O torcoire clcmcntc eriontader rbstrrídc drs formulações constituídas sobre o 

concoito de ideologia centompla c scu quadro opittomológico situade na interface ontro c 

conhecimento e o desconhecimento dc mundo que, seguido o rrntor, este elemento cstá 

na origom do importantes ditcórdiat ontro a tradiçãe do pensamento mrrxistr (ideologia 

como falsa cognição, como ilusão, distorção e mistificação) e a tradição dc pensamento 

sociológico (ideologia como o itc drt idoirt na tociodrdo).

Eagleton (1997) rdmito a petsibilidado dc a ideologia, além dc discutir sistemas 

de crençrs, levanta o prebloma do pedor, mais precisamente os precesses em que cstc é 

legitimado com vistas a grrrntir relrções ião necessariamente de dominação. A mediação 

desses poderes compreende seis estratégias diferentes que clc próprie alista: opcraçõcs 

quo promovom crençrs c vrloros compatíveis com o peder; operações quo crtmrr1i/rm e 

universalizam essas crciçrs toriamdo-at óbvias e aparentemente movitávoit, opcraçõcs 

quo mancham idoias quo ovontualmonto podom desafiar o peder; operações quo excluom 

formas rivrit de pcnsrmentc c, por fim, operações que obscurecem r roalidado social de 

trl torto qie se frvcroçr o peder vigonto.

Import; salientar qie rs apontadas estratégias ideológicas só podom scr matorirli- 

zrdrs com a participação efetivr da limr'taaom a qurl ião é nada mait qie um processo de 

sigiaçãc, representação oi de timbolização dcíírs operações cxprcssrs e oxtoriorizadat pola 

prlrvrr, um processo qie ccifere à língua um lugrr idoclógico no tontido de qie a idoclogia 

se initrnesta mait polo “conjiitc particular de efeitos dontro dcs discirscs” (EAGLETON, 

1997, p. 172), do qio per uma abordagom particular dcíícs mesmcs discursos.

O rutor tittoita qie os efeitos prodt/id<s io ditcirto dirigem c caracter idoclógico 

da língua por qio eStr centompla processos

pclcs qmais ccrm icrmais de sigmficação sao cxcluMas sl1ecclcsrmecte 
c coracs s^mAcantes ííío ‘fixadet’ em uma pos^c de comando. Esscs 
ofoitos sac terços disctrsic■os, iao purrmonto fermais dr 1ingurgom: o qie 
é mterfíretado como ‘fechamento’, por exemp^ dopondorá de contexto 
concreto da elccuçac c é varmvo1 de uma sfturçãc cem^i^ÍG^1;iva para 
owtra. (EAGLETON, 1997, p. 172)
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Esta concepção dc língua é a quc constitui o cspnito tcórico-epistemológico do 

pensamento filosófico de Bakhtin c Volochinov sobre o dcsenvolvimcnto da linguagem 

(t, obviamente, a concepção da língua), patente no Marxismo e Filosofia de Linguagem 

(1929)6 quc, dentre vários pontos dc discussão, defende a idtia dc quc a ausência dc signos 

implica nccc-saniiii iciiic a ausência da ideologia por esta última deter um poder qut ião 

se confina apenas ao significado da palavra, mas sc confina prile'ipalmcltc ao facto dc 

fazer o significado aderir ao objtcto a qut a palavra rtftrt.

6 O poHcma dc autoria «os textos «os mcmteos do Círeulo dc BakliPii e Vrioshinov é uma questéo ião 
restrivida até os noeeoe dias. A fiteratura aponta que em «tcirréncia da dfecueeao solarc a dri^teda 
autoria, a recepção deeeee textos comprttn«t más datçgics: a primeira contempla o grupo dc peeeoae 
qut e<)>np;aIi|ham e rcsjje'tam as autorias «as ('«pões. oripiaÉ. O qut significa qut tu«o qut não fosse 
putéicado cm iomt dc ItikliPii se dcduzia, coHsmqualc'n<alc, qut não tra dc sua autoria. A « 
torero rcúnc o grupo de peeeoae que enteitoem que todos os textos driputados smo de autoria de 
ItikliPn c finalmente, a terceira dnceão é dactuetés qut, segundo Faraco (2°°9), contcmpla a téem dc 
“soluteo dc compromisso” na qual sao mduMos os tà lomce, rito é, BaldiPii e Vo|oshinov. Sakcnlc-sc 
qut esta ú|iima comprttidt a loeea ^s^o.

Desta forma, Volochinov (2017) nota qut o signo c a comunicação, resultando da 

natureza social da linguagem, estão ligados às estruturas scmióticas dentro das quais sío 

convencionados os significados das palavras na sociedade, constituindo-se cm ideologias. 

E, sendo formas específicas da liiguagcm, ele procurou compreender cm quc mtdida sc 

determina a relação citre liiguagcm c consciência e/ou atividade mental e cm quc mtdida 

ocorrt a rtlação cntrc ideologia e linguagem.

Ao notar qut o signo comunica c, iessa condição, implica também sua utifização 

como espaço dc conflitos, dc relações dc dominação ou dc resistência, adaptação ou 

resistência à hierarquia, utfiízação da língua pcla classe dominante para reforçar seu podtr, 

Volochinov (2017) concluiu quc o conceito dc língua é um conceito ideológico, já quc sc 

inscreve “como expressão das relações c lutas sociais, quc vticula e, ao mesmo tempo, 

cvolui pelos efeitos dessas relações”. (OLIVEIRA, s.d)

Esta eolelusao decorre do facto dc quc o quc se inscreve como ideológico significa 

algo, ou seja, faz uma expedição ou referência dc evento, situação ou realidade dc algo 

diferente dc si mesmo funcionando no sentido dc objccto significávcl (di^gni^f^c^ávcl ou 

merecedor?), por exemplo físico, “sem deixar dc fazer parte da rtalidadt material, passa a 

refletir cm certa mtdida uma outra rtalidadt''. (GIROLA, 2004, p. 319-320)

O signo, antes dc sc constituir como tal, existe como parte da realidade e '"1 

existência converte-se cm outra coisa diferente «("1 realidade assumindo uma dupla 

natureza caracterizada por um lado, ptlo reflexo da rtalidadt c, por outro, sem dtixar dc 

ser parte dc sua própria rtalidadt. E, iesta condição, enquanto ião rcflctir algo quc lht é 

cxtcrior, o sigio é algo ncutro, portanto, ião é tema.

O conccito dc compreensão se utiliza do signo para se qualificar como tal, já quc 

“consiste no movimento dc aproximar o signo dc outros signos já conhecidos” (GIROLA, 



75

2004, p. 320). O que significa que a palavra, signo ideológico, pode sur um signo ocutro 

coquanto não nos remeter à determinada função ideológica pcla sua ioditcriçâc material 

que não pode ser compreendida fora da rcalidadc que significa.

Para que so rcnstitus objecto do cstudo de ideologias, Vc1cchiocv (2017) aponta 

que a pslsvrs deve ditpcr de cinco propriedadet prínripsit que lhc conferem tal estatuto, 

quais selam pureza semiótica, neutralidade ideológica, implicação na comunicação humana 

ordinária, pcttibi1idade de interiorízação o presença em todo ato consciente. (GIROLA, 

2004)

A partir doeeae rc1crações, Vc1cchiocv (2017) tece consideráveis críticae a duas 

principais correntes filotófico-1inguítricat do sou tempo dittinguidat pelas designações de 

“subjetivismo idealista” o “cbjcrtivitmc abstrato”. No subjetivismo idealista, o teórirc 

critics o facto de que a lingiiíst ica so baseia nas leis da psicologia iodividusl.

Neste rasc, a líogua nasco da psicologia dos povos ou “psicologia étoica” para 

cujs constituição é necessária a soma dos ptiquitmot separados dos indivíduct, já que ela 

compreende um sistema estável, acabado o pronto psrs ser utadc bastando, psrs o efeito, 

a aplicação correta das regras gramaticait, morfossintátlcae, fonéticas etc. d'rat-l-tc aqui 

de uma abordagem teórico-romântica tu|)teter'll.-d- por Vossler o Humboldt.

É atsim que, em Vossler, tem-se sintcti^csmcntc a etsenciaiidade do ato de criação 

iodividual da fsls que, para o linguists, é explicada como que não tendo a significação direts, 

impcrt.atdlc-1he a rcnrepçâc estética cuja realização envolve a u^t^iiíst^ca o a modificação 

das formas abstratas ds língus. Em cutrst palavras, o fundsmcnto da língus euc<>atral-te 

nos atos de fala entendidos como criação iodividusl.

Ums segunda corrente, de orientação cbjctivitts abstrata, centra a sua toso oo 

sistema linguístico como a entidade orgaoizadora de todct os fatos da língua. Assim, 

entende-se que a líogua enquanto oorma indestrutível so opõe ao sujeito sendo que osto 

deve accitá-1a como tal. (VOLOCHINOV, 2017)

Nesta corrcotc de pensamento, (VOLOCHINOV, 2017) idcotifica Leibniz como o 

sou percursor, fuodameotada oo racicoa1itmc dos séculos XVII o XVIII o este, por sua 

vez, concretizado oa Teoria da Gramática Universal. A correote concebe a líogua como 

ums convenção srbitráris. O que significs que, enquanto convenção, o importante psrs a 

líogua é a lógica ioteroa do próprio sistema de signos. Ou sela, a relação de signo para 

signo o não a relação do signo com a rcalidadc que ele reflete, deeaa■lando o sistema dos 

signos das tignificaçõet ideo1ógicat.

Duas grandes osrcias representam esta corrcotc de pensamento, nomeadamente a 

oscola de Genebra encabeçada por Ferdinand Sauteuro o por um dos maiOTes linguistas da 

contempol■aneidade, Charles Bahjç o a escola tccic1ógica encabeçada por Émi1e Durkhum 

ro linguists Meiliet.
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A contraposição qie Brkhtin faz às idoiat patentes nrs correntes acima moiciciadat 

rssentr-se tcb um funde abstrato do qio se revesto c desenvolvimento da linguagem. Ou 

seja, um fundo qie ião é “marcado polo horizonto hittóriao-toaia1 e, pertrnte, pelas clrsící 

e pelrs vozcí sociais que o censtituom" (RODRIGUES; RANGEL, 2015, p. 1119), mrs 

descurrdc dat relações himaiat como tia característica fundamental, o qio permite, trl 

como Bakhtin, Rodrigues e Rangel afirmarem que “a língua nãc é um código abstrate, 

ião é estrutura superior cstávcl, nic é um sistemr mcifermizrder supremo. [. . . ] evolui 

inintonoiptaimonto per ser um fenômeno histórice" (RODRIGUES; RANGEL, 2015, p. 

1120) c idoológico concretizado pola ccmiiicrção e/ou interação vorbrl.

A aritiar de (VOLOCHINOV, 2017) ro ebjetivisme abstrato é clrrr umr vez qie clc 

se mostra incrédulo em relação ros pressipcstcs básicos dcssr corroito qie romotom a uma 

concepção do língua rovostida do normas imutáivai', incontottávoit c objetivas ignorando 

por completo que “trl sistemr é uma mera abstração. (. . . ) é predute dc uma reflexão 

tcbro r língua” (GIROLA, 2004, p. 327) qio o falanto roaliza:

Para o 1oamtor, o centre do grrvidrdo dr 1íngua iao rcsito nr cenfermMrto 
à norma da ferma mt;ili/rto, mrs na nova s^mficaçto que essa ferma 
adqune ne contexto. Trnte para o locutor qmalcte para o roaepter, r 
forma hn^mstíca nae .om importâcair ocqna:lcte signe estável c sompro 
igual a si mesm1 mrs como signo sompro variável c floxrvol. (GIR,OLA, 
2004, p. 327-328)

Ccifcrmar-to à normr linguística implicr considerar a apreensão da roalidado como 

ato dc idontif^c^r^çãe e nic como ato dc sir descodificrção cu mtorprotaçãe; e isto ião 

ccrrotpcido à vordrdo porquo terir impiccações importantes no oitiic e/ou formação de 

línguas no sentido de que o ensino aecsisíirir na transmissão de sinal e r aprendizagem 

no reconhecimento dcstc. A grande diferença cStá no facte dc que o Sinal, como já se 

referenciei, sendc identificável,

consist;' om uma enritoto mutável funaiena como aistri.iiiioiiç técrnco 
para dos.gnrr ebjotos eu rcontocimontos. (. . . ) too portenco ro tomme 
da idoo1ogia. Já o signo é doscodificado, ou selr, é comproondido. Na 
1íngua mat;erna, o sinal c o rocoihocimonto cstãc rprgrdcs. Na issaiabiç-ao 
do uma 1mgua estracgeira, seite-se r ‘sinaUtoto’ a h^ur rmdr toe se 
.ornou 1íngua. A rss.mürçto Meai do uma 1íngua sc to quanto o sinrl é 
cemjAetamente abservtáe pele signe. (GIR,OLA, 2°°4, p. 328)

Desta fermr, dcprccidc-sc que a corrente ebjotivitta abstrata cciccbc a língua 

como um sistema om si completo c qie c seu eisiic se porpotur imutavolmonto de geração 

em geração ignerande a evolução histórico-social amltmrr1 e ideológica a que a intearçaio 

verbal podo conferir.

Nosta porspoctiva, c conceito do ideologia, onqurntc sistemr do representação do 

real, ião é um coicoito universal mas dinâmico, compreendendo épccrs, csprços, histórias,
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contextos e situações dc sua aplicação. Marx, cm Ideologia Alemã, desenvolve o conceito 

dc ideologia como falsa consciência apreendida da distorção da realidade implaiiada 

pcla Revolução Inglesa. Depois, o conceito evoluiu para a problemática quc “introduit 

la question de la ‘prise de conscience’ qu’il compreend comme condition iôcessaire du 

processus rcvolucionnairc réussi”. (TYLKOWSKI, 2012, p. 41)7

É-ios importante apontar aqui quc, seguido Narzct (2013), para Vofechmov (2017) 

a noção dc ideologia como representação do rtal envolve a divisão dc elaeeee sociais no 

sentido dc quc “todas as elaeeee sío capazes dc produzir suas ideologias, rcprcscnianido 

suas condições dc existência materiais, e qut eeeae ideologias travam lutas num processo 

dialético” (NARZET, 2013, p. 379). Esta é característica fundamental da língua enquanto 

ideologia.

7 “introduz a <.u.C'stão> da "consciêrnciaque ele entende como ima condiçêio necessária do processo 
revolueionário btm suctdido”

8 Ibid.

Caracterizadas pcla defesa dc interesses antagônicos cntrc a classe dominante 

e a dominada, cm quc àquela tenta suprimir “índices sociais dc valor heterogêneos, 

visaido a estabilizar aqueles quc respondem a seus iiiietesscs” 7 8, tais lutas materializadas, 

apresentadas pcla língua podcm e<>>lsliiu i r representações verdadeiras/adequadas do rtal, 

o qut significa afirmar qut ideologia, cm Volochinov, ião é aptias a distorção do rtal.

Ty-^k^owski (2012) afirma quc Volochinov, na sua tese dc doutorado, equipara o 

conceito dc ideologia com o conceito dc cultura, tendo notado quc a diferença cntrc os dois 

conceitos cmgc-sc apeias na filiação teórico-filosófica dos teóricos. Qucr dizer, a ioção de 

cultura é filosófica e epistemoiogicamente um conceito mais agregado ao mundo da ciêicia 

não-marxista e a dc ideologia é aplicada ao mundo da ciência marxista. Essa verificação 

provém do entendimento dc qut os dois conceitos caracterizam, descrevem, interpretam 

ou representam um sistema dc ideias, representações da rtalidadt ou visão de mundo etc.

Para d'ylko\\ski, Marx e Eigels citeidem quc ias relações dc produção a cultura 

adotada ou representada é uma cultura deformada ou desviada da sua real manifestação, 

na medida cm quc ião reflete a realidade e, nesse sentido, “Seloi eux, |i«(tologie est une 

reconstruction et uic interpretation cmnécs du moide qui produit une image invcrséc de 

ia réalité”. (TYLKOWSKI, 2012, p. 39)
Estes autores pontuam quc a inversão da realidade desloca as pessoas da sua posição 

real nas relações dc produção para uma posição mittifieada, ou se quisermos, capturada 

pcla burla infligida à realidade, o quc resulta cm sua dominação econômica legitimando as 

«csigual«adi’s oriull«at do dtsequflíbrio na distribuição dos beis quc produzem, distribuição 

essa efetivada entre a classe operária e detentora da força dc irabalho e desprovida dos 

meios dc irabalho, e a classe detentora dos meios dc produção e desprovida da força dc 

trabalho.
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Ns Revolução de Outubro de 1917, a ideia de ideologia como consciência social 

rcns-iiiuiu, segundo Tylkcwtki (2012), uma marca iodelével do círculo de Bakhtio. Este 

teórirc é iofilleociadc por Bcgdaocv, para quem a ideologia rc:nstiiiui um importante 

recurso que podc explicar as formas pelas quais so orgaoiza determinada sociedade. Tsl 

organização social basoia-so oa pslsvrs como sou iostrumeoto. A colocação do sutor 

r<cnstitui uma espécie de critics às rcnropçõos de Léoioe 9 , nos termct em que a sua 

definição de ideologia é sinónima de consciência social, isto é, “répresente ls systématlsatlcn 

de l’expérience humanine acquise pendant 1’ariivité sociale”. (TYLKOWSKI, 2012, p. 49) 

Nossas rcndiçõet, as palavras enquanto signo™,

9 Associada ao marxismc, ela [a Meofo^a] torna-sc um mrtrumeoto precfoso para o combat;: revofocfo- 
orndo (. . . ) apresenta-a como o sistuma <do foePis duma da-o ou <do um grupo socia1 determinados, 
rcns-ituídc no quadro da |uta de ciasses.. EP chega a uti|i/ar esJe termo no p1ursl para dPtínguir cntrc 
‘idccfogias’ ■hurgiicsas' o 'e■caa|i'lst', ■catóflcas o mcnárquicas’ ou ■wicia|-dcrm)ci-aia’. Nceea rtadução 
flvre do ariosi em Frantes do flvro <de lyikowslki (2012) em rcfcrência no irai>a|h<i.

10 ocupam um 1ugar centra1 neste eoteodimeoto. So a foeofo^a <da ■ccnsciêncla social’ orgaoiza a
sccledade, a pa1avra (PaPvra) rolltiilli o mstrumeoto do—a o^aortação. É ateates «das pa1avras, 
ateates do1at, quo as poeecae esteo 1igadas umas às outrss. É graças à pa1avra (para a 1íngua) quo 
as ro^toos mtermdividusit smo estatoPmdas u desenvolvidas no i?■-h-|hc u em outros «fommios 
(econômfoos, ^fiticos e peteoait)

ocupril une p1ace ccntraP daus. ccttc conceptfon. Si P ‘ronerlenre wciaP' 
‘1’idcc1cgic’ organise P scciété, 1o mot (le Mot) rcnstitue 1’iostruimcot 
do cette crganitatico. C’est à Fafoe dos mctt, par Pur mtermédiaire, 
quo Ps gons sont Ps uns aux autres. C’est grace au mot (au 1ao- 
gage) que sPtabHsscnt ct so dto'kippcrt Ps rapports inicrindi\id|lK'|t au 
trsvsil et dans Ps aurtes domams (écooomique, porque et personoel) 
(TYLKOWSKI, 2012, p. 50).

Este sutor de quem Vc1cchiocv so iospira, entende a pslsvrs como utidade de 

pensamento ou da linguagem o “constitue non seulement 1’outil d’orgamtatlon de ls avie 

sociale, mais aussi du processus mental de l’homme” (TYLKOWSKI, 2012, p. 50) pelo 

facto de ser formadora do parole /ul<'re;/e< (isto é, da fsls interior) o da organização do 

conhecimento, dada a capacidade de timbo1ização que ela r<>mport-. Ou soja, o ideológico 

é verbal por caracterizar o homem como snimsl social pela sua capacidade de representar, 

signar, exprimir o comunicar a sua experiência, o que não arcntere nos animais.

A queetãc da pslsvrs como utidade de pensamento e, por ccntegumte, de consciência 

rcns-itui o ponto fulcral da rcnrepçâc da ideologia em Vc1cchiocv (2017) por envolver o 

signo como fator duturmioaote da ideologia perpassando todo complexo de relações dos 

indivíduos:

É pe1a pa1avra quo so refletem as mas imperceptíveis afleratoes do 
existeocia humaoa; iião aponat no senrtdo do formação PxPa1 do uma 
1lngua, mas a partir <de sua cooTção sígoica que reflete o refracta uma 
determmada rcaHdadc - a sua sigmficação vai muito aPm daqmP que é 
estalDelecicfo apenat no dmfonário. A|át, a pa1avra só r'ctttiilli o âmago 
da comumcaçfo verba1 quaodo assumo sua prmcipa1 faoção - sor um 
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instrumento semiótico qut compõe um enunciado e propicia a inicração 
social. (OLIVEIRA, s.d)

Este entendimento equivale à razão da crítica de Bakhtin ao simbolismo individual, 

seguida corrente lmguíttieo-filotófiea patente na sua obra intitulada Filosofia da Linguagem. 

Bakhtin censura a ideia dc quc o enunciado é único e ritera-merite individual. O teórico 

defende que o enunciado resulta também, além do entrosamento do diálogo cntrc dois 

inliví<lli<e socialmeite organizados, da sujeição deeeee mesmos indivíduos ao interlocutor 

ideai do meio linguístico ião só a quc pertencem como doide falam.

A caracterização do sigio como ideológico é substanciada ião só ptlo fato dc refletir 

a rtalidadt quaido toma a palavra como sua cópia; o sigio é ideológico na mtdida cm quc, 

priiicipaliriciiic, refrata essa mesma realidade no sentido de quc a distorce emergindo vários 

significados e sentidos diferentes c, ao mesmo tempo, contribuindo para uma concepção 

particular do mundon .

11 Na prátiea, Orila-si' dc cstu«ar, junto a formadores dc profceeorce de diluas, as formas pclas quató a 
sim^to^a referencial e o pl-l(t'ss.o dc insiiiiiição da sigmficação se consütuem ias praticas dc formação 
na umversidade, comprccndcndo tembém o lugar alocado aos gêncroe e dtecutmdo coletrvamente as 
suas vatènmas e pottneialidadts e avadando as quaddades e o lugar quc ocupam no objeto e mero 
“língua” para o «cs<amiOl^amclo «as práicas formadoras «os forma«orcs.
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3 FUNDAMENTOS CONCEITUAIS DO ENSINO NA PERSPECTIVA 

DESENVOLVIMENTAL

3.1 Conceitos, linguagem e palavra

A noção de conceito sustém c tignificade da palavra. Dri que a compreensão 

dcs processes da formação da palavra podo oferecer subsídios para a compreensão do 

dosenvolvimonto da liiiguagom o, por conseguinte, dcs processos de dosenvolvimonto da 

aprondizagom om gorai c dcs processos do aprondizagom da língua om particular, sendc 

qio esse últimc como prrte integrante dcssc trabalhe.

A noção de conceito reúne rs ideias de imagem montrl, de generalização e de 

projeção montrl e material drs propriedades que aecstituom a cssêncir de dotorminade 

ebjeto. Para Vygotski há importantes drdcs quo pedem ser adicionados a ostr noção cs 

qiait dovom passar pola coicoptialização da noção do concoito como

mris de qio r soma do cor.os vínculos rssoriarivos formrdos po1a meméria, 
é mri' de que um simplos hábito mental; é um ato roal c comp1oxo de 
poisrmonto qio too pedo ser aprondide pcr moio do simp1os memcrl/rção, 
só port'int') ser roahzado qnacdo o própric desenvolvimento mental da 
criança já hrvor atingMc o seu nível mas olovMo. (VIGOTSKI, 2°01, p. 
246)

Ne troche citrde, o rutcr reflete sobre estr noção em dois principiis campos: c 

campo toóricc-opittomclógicc e c campo prátice. E ambct cs campct ccmprooidom c locus 

de formação ou dotenvolvimoito do cciceitc, impli(rlnde a necessidade de se explicitar rs 

circunstâncias quor pticológicrt, quor fíSico-matoriais qio permitem a tir assimilação.

Comprooidor c desenvolvimento dcs conceitos é, ac mesmc tempe, compreender c 

desenvolvimento do significado drs palavras e, estrs, seguidc Vygettki, ião sãc estáticas, 

ou tejr, clrs não têm um valor firmo o mecânico; prssrm pcr íiccííivrí e complexas 

transformações r qie c significado deve acompanhar de trl torto qie “Quando uma palavra 

nova, ligada a um determinado significado, é aprendida pola criança, c seu dosenvolvimonto 

está rpeirt ccmeçanfo”. (VIUOTSKI, 2001, p. 246)

Dessr ferma, no campo toórico-opittomológico, c concoito expressa a base montal 

da cssêncir qie a prlrvrr exprime, sem a qual ião é pcssível compreender c seu significado. 

Aliás, estr brsc justificr r icccssidrdc de também compreender c ensino brserdc não 

scmeite em palavras, mas, pri^ciprl^monto, em conceitos (oitiio conceituai) qie estrbelece 

princípios cujo ospírito deve deiegar c eisiio direte de conceitos scb poia de rs palavras 

dai resultantes não ditperom de sentido o que, pedagogicamente, implicaria uma rçlc 

didática vrzir c dotprovida de sentido uma vez qio, ncssas condições,
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a criança ião ae^ilnila o con^^i'to mas a palavra, capta mais dc memória 
qut dc ptHsameiio e sente-se rnpotente dtónte dc qualquer tentativa dc 
cmprcgo consciente do conlaecimento assmdbido. (VIGOTSKI, 2001, p. 
247)

1 Leon MMatevitoh 'Toktói (1828>-1920) é escritor e um «os graides flteratos rueeoe, foi estuiioso «das
línguas orientati e Dneito. O seu ^ostidona.i i icni.o filos^co caractoriza-st ma® pelo engajamento social 
e moral o quc viabi|i/ou, pela mfluêntia «este posicionamento, a formação comuiWac's e corrcitos dc 
anarqmsmo cristoo. Em razão «isso, a Igreja o persegue e o excomunga

Nesse sentido, Vygotski concorda com os estudos pcdagógico-experimcntais cm quc 

Tolstói1 esbarra principalmente na questão sobre a impossibilidade dc “uma transmissão 

simples e direta do conceito ptlo professor ao aluno, da transferência mecânica do significado 

dc uma palavra a outra com o auxílio dc outras palavras”. (VIGOTSKI, 2001, p. 247) 

Porém, lr■ala-tc de uma concordância relaiiva por quc, ao mesmo tempo, o critica pelo 

equívoco quc comete, equívoco esse quc denota uma toda situação quc

procura deixar o processo dc dcsenvoMmcnto dos conceitos à mcrcê 
«as bbs do seu próprio fluxo interno, icgaido, as^<m, o «csenvoMmcnto 
dos conceitos a parrir da aprcndizagcm e condcnando o ensino à mas 
tota1 ^issmdadc na questoo «o «csenvoMmcnto «os conceitos ticntíficos. 
(VIGOTSKI, 2001, p. 248-249)

O fato é quc o desenvoOvimento de conceitos para este autor a quc Vygotski 

faz referência no seu livro torna-se mais significativo não somente pcla valorização da 

passividade. Mesmo tendo reconhecido a existência da pluralidade dc possibilidades dc 

cisiio dos conceitos, Vigotski (2001) nota quc Tolistói trivializa os processos dc formação 

dos conceitos pelas evidências do voluntarismo, do imprevisto, presentes cm casos conexos 

qut este teórico pontua nos seus argumentos, como indica o excerto do próprio Vygotski 

abaixo:

Tolst6i dá importâneia cxagcrada à cspontancidadc, ao acaso, ao ira- 
balho de um conceito e de uma scnsibilidadc vagos, ao aspecto mterior 
da formaçrno dos conccitos, feclracio cm sp superestima «emais a possri 
Midade dt mflrrènda «úeta solare processo e distaneia exageradamentc 
aprci&zagcm e «csenvoMmcnto. (VIGOTSKI, 2001, p. 249-250)

Este entendimento constitui, de acordo com o importante psicólogo russo quc temos 

vindo a citar, um dos pontos fulcrais das investigações experimentais quc ele realizou 

visando compreender as forcas pelas quais se efetiva o desenvoOvimento dos conceitos 

científicos cm crianças cm idade escolar.

Um dado importante aqui tem a ver com a compreensão dos modos pelos quais 

um determinado conccito se forma como quc estando ligado à concepção dc ensino e 

de aprcndizagcm quc tem sido concretizada nas instituições dc ensino e de formação de 

professores, já quc a natureza mediatizada ou não dc tal formação também implica a 
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compreensão dos mecanismos envolvidos no desenvo1vimento integral dos eoroe humanct a 

partir do funcionamento do sou paquino.

As iovostigaçõos rea1izadat são uma reação crítica aos Tundamentot dirotomizantet 

da então psicologia iofsntil que, por um lado, pregava a ausência da história iotcros 

da criaoça oo desenvo1vimento dos conceitos cicotíficos (exclusão dos proresscs ittr■rtce 

oo dcsenvo1vimcnto dos conceitos científicos); e, por cutrc, a mesma psicologia aceitava 

que no desenvo1vimento dct concUitos científicos da criaoça não existia uma eventual 

diferença entre o desenvolvimento dostos conceitos o quaisquer outros que tinham lugsr na 

experiência da criança, o que denotava claramcntc o tratamentc igual dos conceitos qucr 

etpcntânect qucr nâc-etpcntânect no detenvo1vimento da criança.

A tradição das investigações que eram realizadas, na época antes do Vygotski, 

sempre mostrou como sou centro de interesse o desenvo1vimento dos conceitos iofaotis o 

que ostos conceitos já detenvolvidct eram “trallt|Urd<>t imcdiatamcntc para outros campos 

do conceitos que surgem em condições ioterioret ioteirameote diversas”. (VIGOTSKI, 

2001, p. 253) Os mctivct do—o interesse prendem-se com a falta do quettiooameoto da 

inter■prl'tap■ãc concedida à legitimidade dossa transferência do campo único o privado dos 

conceitos infantit para o seu âmbito < liverso, complexo o generalizado.

Desta forms, a baso da interpretação fuodameotava-se na crença do que o do- 

senvo1vimento dos conceitos cicntíficot reedita o desenvolvimento o desenvo1vimento dos 

conceitos cotidianos nas suas características fundamentais y más importantes

Tratava-se do uma crença generalizada do grupo dos investigadores que assim 

pensavam. Desta crença, Jean Pisget identifica cinco (5) características que corporizam o 

denominador comum dos conceitos espontâneos o dos nâc-ospcntânocs, segundo Vvgcttki:

dos uâo-etpoutalleot, a saber: i) am^s Opis son retittentet a bs sugessiói i; 
ii) ambos tlcncn profundas rajree em el peneamiento dei nino; iii) ambos 
maoifiestao ciertas tomojan/at on oitos do la misma edad; iv) ambos 
so maotíeoeo targo tiempc, durante vários anos en ta coocieocia de1 
nrno y dejao ^riadoameote e1 puesto a nuevos cooceptos, en 1ugsr do 
deeaparerer do manera repentina, rcmc ocurre com bas. Meas mduridas e 
v) amtes so pooeo do mamfiesto on W praneras respuestas acertadas 
dei mOa (VIGOTSKI, 2001, p. 189)

Vygotsky afirma que a partieular-ieladc mais impOTtsotc dct concUitos u do pen­

samento da criaoça, do acordo com o raciccíoic do PiagUt, é a sua iocapacidade do tcr 

rcotriêoria das relações o sinds arretrenta que o—a incapacidade é extensiva à utiiízação 

etpc:otâoea o sutomsticsmcntc correta, metmc assim, “isto oão lhc exige ums tomsds de 

rcotriêoria ospocial”. (VIGO^M, 200fe p. 272)

A origem da iocoosciêocia do sou próprio ponsamonto é o egocentrismo iofsntil 

que só é característlcc na criança, o qual so prolonga até o momento em que ela começa a 
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socialização do sei ponsamonto no moio oscolrr, socialização cssa quo é entendida como 

qie responsável polo “desaparecimento gradual c leito dctící feiômeics, ia libertação do 

poitrmonto infantil drt viat do egocentrismo”. (VIGOTSKI, 2001, p. 274)

A formação de conceitos envolve condições tinte internas quinto externas. Ae 

rbordrr rs condições scbre rs qiait cs conceitos científicos e cs espontâneos se desenvolvem, 

Vygettki questiona rs teorias que não só desvinculam o desenvolvimento de um tipc de 

concoitot tcb r base de eutr<s concoitot como também donuncia tendências toóricat que 

atribuem ro desenvolvimento dcstcs tipcs de conceitos uma relação hierárquica, linear, 

dualista c simplista ro mesmo tompe que revelam importantes ambiguidades. Nestrs 

últimrs, Vygettki dotocta três delrs quo acrodita ostarom oxpostrs e, consequentemente, 

refletirem o verdadeiro pensamento de Piaget em relação rcs conceitos espontâneos e 

nãc-espcntânecs:

A primeira inegilaridado comporta esforços de Piaget em investigar de fermr 

iidopoidoito cs conceitos infantis não-cspcntânecs (ct conceitos nãc-cspcntânecs ião têm 

nada r ver com o pensamento da criança como trl) e, ro mosmo tempe, pcr cutrc lado, 

entende trmbém qie tris conceitos cbservrm importante' rrízes io pensamento da criança. 

O facto paradoxal reside ne questionamento da brsc em que se sustentam cs conceitos 

c idoias e^tK>ntán<'rs da criança de trl fermr quo estr base sejr r fonto do conhocimonto 

imediato da criança ncs tormot em qie ela ruteri/r a qualidade específica do pensamento 

infantil.

A segundr irrogulrridrdo apontada da primeira qie embrsr c argimoito de qie os 

conceitos não-espontâneos não contemplam nada sobre particularidades da criança em 

tormot de scu pensamento. Attim, faz-se uma dedução lógica e ovidonto de quo, se fcr c 

crsc, então há um muro intraníponívol ontro cs conceitos espontâneos c cs não-cspcntânecs, 

ou sejr, há umr rígidr iicomunicabilidado entre cstcs conceitos a trl pente de rivalizir rs 

pociiliari<i;id<s de um deles no desenvokdmentc e na aproidizagom.

Em eutrit palavra', nota-se aqui uma tctrl desvinculação entre cs dois tipet de 

conceitos c, nesse sentido, o desenvolvimento intelectual é concebido como resultado de 

uma auto-afirmação dcs cciceitct brserdr ia eventual manifosta rivrlidrdo ontro ti em que 

a ausência de um tipc de cciceitct confirma a sur moioridado c inoperâicia c, consequente 

e simultaneamente, a delegação do podor absoluto a eutre tipc de cciceitct ncs processos 

do dosenvolvimonto intelectual.

Tendo estudado cs vínculo' existentes ontro cs conceitos espontâneos c cs não- 

espcntânecs, Puentes e Longarozi (2013) rfirmrm qie scrvcm como brsc insubttituívol do 

rprrecimentc c formação dcs cciceitct cioitíficot rs características inerente' rcs cciceitct 

espontâneos e estes resultam de gcicrr1izr.çõcí e classificações aparentes dcs objetos; 

resultam trmbém da deliberada iicoitciêicia drs características essenciais e drs relrções 

qie se estabelecem na estrutura dot roforidot objotot ict sujeitos rproidoitot.
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Os autores ciirid<s susciiiam quc esta base deve ser eniendida como uma unidade 

dialética quc, com recurso a elementos constituintes dos coiccitos científicos, iomeadameite 

a ação cognoscítiva quc descobre as conexões illerrlat, essenciais e eontradit6riat como 

fonte dos fenômenos observados, formação de um sistema complexo dc inter-reiações 

coiscicites expressos cm prineípiot, leis e generalizações, só é possível na interação social 

oide os objetos dos coiccitos cm formação se encontram na sociedade sob forma dc cultura. 

(PUENTES; LONGAREZI, 2013)

A questão quc se nos coloca é fundamcntaimcntc a compreensão da relação do 

conccito com a rtalidadt. Em tese, Vyogotski defende quc tal relação se constitu como um 

processo vivo dc pensamento orientado para as funções dc comunicação, as dc atribuição 

dc sentido, compreensão e resolução dc tarefas.

Desta forma, o teórico assume quc a comunicação desempenha um papcl importante 

na formação dc conceitos frisando, porém, quc no prl><t’ss>> dc elaboração do conceito a 

palavra se inscreve como portadora do significado. Nesta ordem dc idtias, assumimos quc 

a formação dos coiccitos, pcla sua natureza, explica os processos pelos quais se adquirem 

os coihccimcitos. Em outras palavras, um conceito denota coihccémci^ito.

A terceira im-gular-idade de Piaget, segundo Vygotski, discute a relação entre 

conceitos espontâneos e científicos. O pano dc fundo da discussão é o dc quc a forma­

ção e desenvoOvimento dos conceitos científicos não comporta as mesmas características 

fundamentais da formação e desenvoOivimento dos coiccitos espontâneos.

Vygotsky considera quc os coiccitos espontâneos sío o modo dc pensamento infantil 

sobre a realidade quc a criança realiza io scu cotidiano. E, o foco dc PiagCt, por sua vez, é o 

dc quc os coiccitos espontâneos (mesmo coicordaido com a idtia dc quc cstcs representam 

o modo do pensamento infantil) são uma orientação intelectual da criança ao encarar a 

realidade, caractcrizando-sc por um movimeiio paulatino quc partc do egocentrismo até 

atingir a socialização. No início do movimento, mostram-se renitentes a qualquer sugestão 

dc olllrle.

Da leitura quc fazemos é quc para PiagCt a espontaneidade da criança marca o 

scu pensamento infantil e esse fato representa uma forma dc desenvoOvimento intelectual 

caracterizada pelo cgocenirismo. Uma nota importante ressalva a ideia dc qut para quc 

a criança comece a se socializar (ou a se dcsenvoOver) implicaria a substituição gradual 

do egocentrismo pelos elementos externos. O ponto da questão e quc marca a diferença 

teórica com VygotSki é a problemática do desenvoOvimento da criança.

Se para PiagCt a substituição do pensamento infantil significa instaurar na criança 

o dtsenvoOvvmtnto intelectual a partir das formas externas, o ponto crítico dc sua discussão 

com VygotSki cicoitra-sc cxatamcntc ncssa questão, ia mtdida cm quc este último entende 

quc o desenvoOvimeito dos coiccitos científicos tem lugar na criança quando os coiccitos 
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espontâneos que a caracterizam tivcrcm atingido certo oível de desenvolvimento. No-o 

sentido, a instrução escolar ocupa um lugsr central por ser fator determinsntc no curtc do 

detenvo1vimento intelectual ou mental da crisnçs, na formação o no detenvo1vimento dos 

rcoreitcs cientTicot.

Temos, pOTtsoto roiaçõos que su estabelecem em dois oíveis, oomeadameote a 

relação que é ettabe1ecida entre peoeameotc espcotâuLec o peosameoto oãc-etpcotâoec o a 

relação cntrc conceito cctidisoc o conceito científico.

Ns relação peosameotos etp<cotâoec o oãc-etpontâoec, ele sbords questões re1stivst 

às experiências pettcalt da criaoça comandadas por rcgularidadcs empíricas o imcdiat-lt 

em relação ace objetos doeeae regularidades. Ns relação cooceito cotidiano u cooceito 

científico, tem-se a utilização do significado da pslsvrs.

Por ter o atributo do científico, o cooceito (ioc1uiodc a relação que tal cooceito 

com outros cooceitot) está oa origem ds mudança ds relação que a crisnçs estabelece com 

os objetos. S|ih1illlc'-te que a mudança da relação imcdists psrs a mediada é possível com 

a inttr■liralc escolar.

Assim, o psicólogo tece suss críticss à ideis de que os conceitos não-espontâneos, 

sendo um tipo do pensamento iofsotil, tâc msrgiosit ao desenvo1vimento intelectual da 

criaoça, descordando a sua desvalorização prátics, sobretudo, oas particularidades que 

os siogularizam, “ya que ios concuptos no espontâneos [alegadameote] su sdquireo oo 

completa independencia de tales psrticularidadet”. (VIGOTSKI, 2001, p. 190, acréscimo 

do sutor)

Os construtos teóricos do Pisget sobro a explicação da falta da consciência da 

crisnçs rclstivsmcntc aos sous própriot ccoceitot o peosameotos forsm ccocehldcs a partir 

das leis do tomsds do consciência u do deslocamento OTigiosrismcote Icr■mu1adct por 

Claparède.

A primeirs lei, a de tomsds de ccotciência, explics que a crisnçs tem mais facilidade 

do ter consciência do objetos diforontos do que do objetos semelhantes; a segunda lei, a 

lei do deslocamento reflete, cfctivamcotc, o que é ter consciência de determinado objeto. 

No-r sentido, o espírito desta segunda lei estipula que “tomsr consciência do alguma 

operação significs trsotferi-1s do plsno da ação psrs o plsno ds lioaguagem, isto é, recriá-la 

ns imsginsção psrs que seja possível cxprimi-ls em ps1svrst”. (VIGOTSKI, 2001, p. 275)

O fato é que tsoto na primeirs qusoto na segunda lei, não só não su satisfaz o 

problema como oem sequer as duas leis entram oo cs [.mito ds questão. A primeirs lci é 

funcional, ou soja, ela uxplics o movimento ds tomsds de rcotriêoria e, oossa explicação, 

sponts apeoas o que é regular, msrgins1i/sndc a questão cstrutura1 do movimento que é 

central oossa discussão, isto é, oão rcosegue identificar “quais são os meict dossa tomsds 
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de eclteiêleia, qiait sic cs obttácilcs em qie se etbarra”2 . O metmc accitece com a lei 

de dotlocrmonto qio Vygetski ridian1rri/r o scu toor, rc rfirmrr qie

Ibid.

ExpUcar o surgimon|e dr coiíciêicir exclisivameite pole surgimon|e dr 
iieces.s.drde de .er cssa coiíctéicir é ne funde, e mesmo qie expHcar (. . . ) 
quo r nocoisfor1' tem r crprcidrdo de crirr cs d^esfiives necessários 
ro seu entendrnente. (VldOTSJil, 2001, p. 276)

Para Vigetski (2001), a discussão qie Pirget faz em dcfcsr drs format pelat qiait 

a criança temr ccitciêicia dcs objotot é clirr. Tratri-'o de umr discussão seguidc a qurl

A tomada de consciericir ocorre pcr mtermédfo de «oslocrmoito dcs 
remanescenteí do opiccn rismo verbal po1e poisrmonto sçca1 madure. A 
tomada de coiscfoicir nao sirgo como um dogrru superior e necessário 
ne desenvolvimento r parto de conceitos cao-cocsciectizados, mrs é 
térridr do fora. (VIGOTISM, 2001, p. 281-282)

Chegrdcs r cstc pente, impcrtr buscar comproonder o quo ofotivamonto significa 

tcmrr consciência, dada a ambivalência com que a terminologia fei seendc utilizada no 

pnatosc do eiteidimeito do concoito como significado da palavra.

At discussões de Pirget, aialitadat per Vygetski, scbre r tomrdr de ccisciêicia oi 

a efetivação da gecerrll/rçac parecem estar centrrdrs na bitca de retpcstat às porgiitat 

como rs soguintos: a criança tem ou não consciência dcs objotos? E, se tem, como é que 

trl eclteiêleir se forma? Ou ainda como é qio trl eclteiêleir se ferma ou desenvclve?

Vigetski (2001), rc contrar sur análise ia terminelegir de Pirget “mac-ecmseiêneir do 

pensamento mfrntil” aponta qie oxittom diferença' entre cstr torminologir e a mccitciêicia 

da criança, oxplicrndo que a não-consciêncir do ponsamonto icfr^tti1 não significa quo r 

criança não tom consciência do seu própric pensamento. Muitc pole contrárie, assegura 

Vygetski, qie Pirget

supõe que a cocsciêccir paitiaipI do pcnsrme^í.c da criança mrs nao 
até o fim. Ne pricaipie, o pcnirmcntc mcocsciecte é um sotpsfemo da 
criança peqneca, no fmrl um pcnsrme^í.c sociafizado constaeaie (, no 
moie, uma série do otrprs qio Pirg° dosigir como roduçae gradual de 
egocentrismo c riimonlo dri formrs iocim' de poisrmonto. (VIGOI'SK^ 
2001, p. 288)

Nesta modida, tcmrr consciência de um dado ebjote significa generalizá-lo, isto 

é, estabelecer níveis hierárquico' drs características que compõem a sur cssêncir, o que 

mecessaairmente implicr a tittomatização dcitri caractorítticat qie eivclve umr rlividrd'' 

psíquica circunscrita r um campo específico do pontamonto. Deste prssc, rostr rponrt r 
2
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slmho^i/aião dcssa aiividride psíquica quc é realizada pcla liiguagcm; e a palavra, para 

Vygotsky, toma primazia como sigio mediador.

Observe-se quc essa atividade é formadora dos conceitos científicos ptlo grau dc 

impli(■aneia quc cia tem ios processos psíquicos envolvidos na sistematização dos dados quc 

formam a consciência. Isso significa quc ião só a generalização é a tomada dc coisciêicia 

como também esta última é a sistematização dos coiccitos e, consequentemente, formadora 

do pensamento. Sob quc base?

Para Vygotski, a questão precisa ser explicada coisideraido o objeto da tomada dc 

coisciêicia na criança e, compreeideido desta forma, defende quc a tomada dc coisciêicia 

do scu próprio pensamento ião resulta dc dados provciicitcs dc fora dos coiccitos infantis 

da criança,

deslocaido o modo próprio da criança dc mformar c dc cmprcgar 0^'1- 
tos, mas quc cssc sfetema e essa toma«a dc conscierncia já pressupõe a 
extoência dc conceitos mfantís tostante ecos c maduros, sem os quari a 
criança não dispõe daquüo qut dcvc Ornar-se objeto dc sua tomada dc 
consciência c dt sua sistematização. (VIGOTSKI, 2001, p. 293)

Vygotski remata a sua tese afirmando quc a origem da iicoisciêicia dos coiccitos 

na criança, longe dc ser o egocentrismo elucidado por PiagCt, é a não sistematização 

dos conceitos <iciiiífi<os quc dcvc ter cm conta os infantis já estabelecidos na criança, 

realizai i<«<--sc “através da formação dc um sistema dc coiccitos, baseado cm «tltrmilla«at 

relações recíprocas dc generalidade, e quc tal tomada dc coisciêicia dos coiccitos os torna 

rirluirrn'Os''. (VIGOTSKI, 2001, p. 295)

E esta tese quc o auior apresenta transfere a discussão da formação dos coiccitos 

como formadora do pensamento e do significado da palavra para o campo da aprendizagem 

e do desenvolvimento. Qut implêcação a referida transferência podt ter na concepção dc 

aprcndizagcm c dc dcsenvoMmcnto a partir do acima exposto?

Para Vygotski, as im^pti^c^r^ç^cíe^s dos processos pelos quais os conceitos se formam 

permitiram a sua formulação dc teorias sobre as perspectivas da aprcndizagcm e do 

desenvolvimento cm três matrizes dc eolecpçõcs teóricas qut se apresentam no subitem 

quc se segue: (1) Independência cntrc os processos dc aprendizagem e os dc desenvoOvimento; 

(2) Identidade dos processos dc aprendizagem e os dc desenvoOvimento e (3) uma concepção 

situada na zoia intermédia entre aprcndizagcm e desenvoOvimento.

3.2 A questão da aprendizagem e do desenvolvimento

A primeira matriz de teorias por quc Jean PiagCt é muito influenciado confi­

gura uma perspectiva qut concebe a aprendizagem e o desenvoOvimento como processos 

independentes entre si. A base dcssa concepção fundamenta a tese dc qut o processo dc 
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apreodizagem so reslizs soparadamooto do processo de desenvoMmento o, prorossualmooto, 

esta separação vcicula a ideis de que

o desenvoMmento pode proceeear-ee nOTmatacntc o aHngr sou mvel mafe 
alto seiii ncnlrum cosmo; togo as crianças que não passaram pcto cusJuo 
escotor HoaarvH vem todas as formas superiores de peiis;iiiic:i1<o sroeelvoie 
ao homem, u revelam tods a pfookudc das possibi1idades mtelectuais 
os mesma medfoa que as crianças que pa-aram pe1a aprcodizagcm oa 
^cola. (VIGOTSKI, 2001, p. 297)

Ibid., p. 299.

Nosso sentido, ccosidera-se que determinado iodividuo é msduro e, por ccotegumte, 

detenvo1vido so os proresscs de sua maturação resultarem, depeoderem ou provicrcm das 

ieis ostur-is. Somente oeeae leis explicam o sou desenvolvimento. Por oi itro 1-do, o eotmc 

é ccotideradc um processo exterior ao iodividuo o que a sua realização acontece logo que o 

desenvo1vimuoto estiver ccocluldc, em a1uLtãc à idcis de que “toda a aprendizagem requer 

como prumitt- iodispeuisável certo grsu de maturidade de TunLÇõet ptjquirat particulares.” 

(VIGOTSKI, 2001, p. 297-298) Ou sela, a baso sobre a qusl so edifics a aprendizagem é a 

maturação.

Vygotsky oscl-roco um elemento crucial oeste grupo de teorist que pode dsr graode 

salto qualitativo à rcnrepçâc vigeote o 0—0 escCarecimento sofistica a sua análise crítics 

sobre os fundamentot colocados os relação entre os processos de apreodizagem 0 os 

prorosscs de detenvo1v\mento. Por isso, -firms ser ums queetãc central oa análise sobre os 

conceitos que estão em vdts da relação em estudo.

O elemento em esclarecimento tem a ver com o tempo atribuído à relação apreodizagem- 

desenvohrimento que, no sou entender, preccpits a falsa sequência ns relação dos procosscs 

da apreodizagem 0 dos procosscs do desenvolvimento desvirtuando a profundidade analítica 

que a questão merece.

Cur■iotamente, a referida sequência spootsds os iodepeodêocia nos prorosscs de 

aprendizagem 0 oos do desenvobrimento, contrsditorismente “vioculs ambct os processos 

oo sentido de que a apreodizagem é csudstáris do dcsenvo1vimcnto. O dcsenvo1vimcoto 

deve completar determiosdct ciclos, deve concliuir determinadi o estágios psrs que a 

aprendizagem so toroe vwel”. (VIGO^M, 2001, p. 298-2")

O psicólogo russo oão descarta completameote osto modo de ver a sequência em 

discussão. A—umc que é, efUtivameote, verdade que premissas fundsmentsit do detenvo1vi- 

meoto da crisoçs tâc norossárlas psrs a realização da apreodizagem 0, em razão disso, 

“[...] a apreodizagem so eocontrs ioditruti\u1mcotc oa depeodêocia de certos ciclos do 

detenvo1v\mento infantil pcrcorridot [...]”3.

O fato é que, -firms o sutor, as vicittitlidct oa interpretação da eventual relação 

squi rcfutsds, têm sido compreeodidas “[...] como se a apreodizagem <e1nosso os frutos 
3
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do amadurecimento da criança, mrs em si mesmr a aprendizagem scgic indiferente rc 

desenvolvimento [...]"4 dotlccaidc, io fenômeno, a dependência rolativa oi subordinada da 

aprendizagem do dotenvolvimonto para uma dopoidêicir ofotivamonto principil drqiolr 

deste (não se tritr do uma dopoidêicir oiotivr, mrt rolativa).

4 Ibid.
5 [...] lci de roAorc'c-o: .ei coiiex'ois entero siteuat'en ot rápoiiio sent recfolcé'ei par koxorc'e-o; te prdaabildé 

d’rpp;ir't'cn de .i répcnse '’rrarecí rvcc te ncmbe «Feffee cffcctife; .c' de Foffot: une coccox'oc cst 
roiforcéo eu affaidte par Foffot do ses ecmiéqmeneei; si olte est suiv'o «'un état do satisfactien, olte cst 
ronforcéo; sinen, olte ost ate'dio.

A segunda matriz de teorias compreendo uma fusão entro a aprondizagom e 

o dosenvolvimonto caracterl/ando os processos que os articulam de idênticos. A ordem 

cronológica do desenvolvimento é iiiônimr da erdom cronológica da aprendizagem e 

vice-versa, o que significa que uma mesmr rcspcStr é dada a dois processes ne sentido 

do qio “quando se pergunta c qio roprotontr c processc do desenvolvimento do intelecto 

da criança, r rofloxologia retpcide qie cstc ião prssr de rcimilrção gradual de reflexot 

coidicioiadot”. (VIGOTSKd, 2001, p. 301)

Os fncdamoctos toóricos destr matriz de concepção da aprondizagom c do detei- 

velvimente rolovam umr ti^piir^i^c^id^e considerável da psicologia behaviorista e, esta per sur 

vez, provindr da corroito rsscccacconistr de dhierndike da qurl Skinier iaz prrte do grupo.

A cerronto rssaciacconistr da aprendizagem advoga que para que a aprendiza­

gem tonha lugir é necessário que se liguo uma rcspcStr à uma situação e estr ligação, 

constituiCera da aprondizagom, comporta dirt loit, iomordrmoito:

[.] .ei de exercício: rs concxõci entre iteurção c respestr ião reforçrctes 
po1e oxorcfcto; a prebabdidado do aparocimoiito da resposta crctcc em 
fncção de número de tenta.iivrs ofotuadas; lei do ofeito: uma ccnexac 
é roforçada eu ocfraqnocida po1o otáo de sias coiisoqiiciicbis; ««estr 
forma, se é ioguter pcr um estrdo de srtlsirçao, olr é roforçrdr e crsc o 
contraria elr é onfrrquocidr. (GAONAC^'H 1991, p. 13, Oanicao ncsta)5

A terceira matriz de teorias roúno ecleepções quo se localizam na zonr inter­

média ontro rs duas matrizes actoriermocto analisadas. Trata-to aqui de uma situação 

qie considera c desenvolvimento, primeire, como premitta de maturação e, segundc, como 

promittr da aprondizagom, iste é, há momoitot qie o desenvolvimento é aproidizagom e 

neutros momontot comporta como matiiraçao.

O duple caráctor do desenvolvimento constitui para Koffka, citado pcr Vygettki, 

um probloma ia modida em qie “ião só ião resclve como ainda coiiiido mait a qiestãc, 

porquo promovo r pricaipie aquile quo é c erro básico na próprir colocação do probloma 

qie gerou oi doit primemos gripot de tooriat” (VIGOTSKI, 2001, p. 302), pola iitittêicia 

ou resistência à indivis'd >iica<le procossurl quo c desenvolvimento comporta no tritc da 

mailiraçao c da aproidizagom.
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VygotSki afirma quc apesar da persistência do problema nesta terceira matriz 

destacam-se três avanços, iomcadamcitc (1) no entendimento da fusão como iniiaolcpcn- 

dêicia entre maturação e aprendizagem na ioção dc desenvoOvimento, (2) no sentido dos 

passos dados ia aprendizagem cm relação ao desenvoOvimeito e (3) no valor da sequência 

vinculada à aprcndizagcm e ao desenvoOvimento.

Em relação à ideia da fusão quc transita para iitcrdcpcidêicia, Vygotski reconhece 

quc Koffka, mesmo sem o dizer dc forma direta icsta teoria,

(...) estabelece quc a maturação dcpcndc do funeionamtnto do órgão 
e, consequentemente, do a^rfróçoamcnto das suas funçõcs no processo 
da aprciuHziqmiii. Etm sci cti mverso, o próprio processo dc maUiração 
faz avançar a aprcndizagcm, abrindo «mnte «da novas possibilidadcs. 
A apreniiza^m, dt certo modo, iiif|iciicia a iiiaMiracão e esOa temtom 
influeneia dt certo modo a apren«izagem. (VYGOTSKI, 2001b, p. 303)

Ibi«..

A aprendizagem, no lugar dc se equiparar apeias com o desenvoOvimeito qualifica 

os seus atrihutot e se reveste de uma iova roupagem quc podt habilitar o desenvoOvimento 

dc tal forma quc se este se liberte daquela, ao reconhecer quc o desenvoOvimeito vai além 
da sua alçada. É o quc se pode entender quando se afirma quc a aprcndizagcm não é 

desenvoOvimento, mas sua boa organização podt levar ao desenvoOvimento no sentido dc 

quc ela (a aprendizagem) “ios cisiia a ver a diferença entre uma educação quc só ios dá 

o quc dá e outra qut dá mais do quc dá imediatamente”6 .

Relativamente à questão da sequência na relação da aprendizagem e do desenvol­

vimento, a aprcndizagcm situa-se sempre cm frente do desenvoOvimento pelos recursos 

(muitas vezes cm contextos formais) quc utiliza vinculados a conscientização até do próprio 

processo dc desenvoOvimento. A aprcndizagcm e o desenvoOvimento não coincidem imedi- 

atamcntc porque sío dois processos diferentes quc conservam impor'iriii's e complexas 

zoias dc contatos entre si.

A partir do reconhecimento das complexas iitcr-reiaçõcs cntrc a aprendizagem e o 

desenvoOvimento, o foco dc atenção do estudo deslocou-se do seu campo dc preocupação, 

isto é, do campo quc estava voltado para o quc o aluno sabe para progredir com o seu 

processo dc desenvoOvimento para o campo das possibilidades dc quc ele dispõe para levar 

a cabo a aiividadc dc aprcndizagcm quc o leve ao desenvoOvimento.

É neste campo quc sc inscreve a zona de desenvoOvimento proximal (ZDP), ou 

seja, a objeção da ideia dc quc “o desenvoOvimeito deve iccessaaramente percorrer os seus 

ciclos [os ciclos da aprendizagem], preparar inteiramente o solo cm quc a aprendizagem irá 

eonstruir o seu edifício”. (VIGOTSKI, 2001, p. 332, acréscimo do autor)

Portanto, o desenvoOvimento ião se realiza depcideido uiicamcitc da aprendizagem 

ou do cismo, enquanto entidades dc mediação. Mas importri-ios defender a ideia dc quc o 
6



91

desenvo1vimento podc resultar da rcmpreensâc do cooccito da apreodizagem como uma 

stividsdc devidameote orgaoizada cujs realização depende de ums adequada utiiízação 

dos mttrumeotot simbólicos (radiação) que, ao metmc tempo, dependem do contexto o 

da tituaç■ão s^^ãi^(^c^i1^‘^:r—1 muito particular de sua utiiízação.

3.3 A ZDP e sua textura na aprendizagem e no desenvolvimento

O problems de eotmc o o de aprendizagem é de tal impcrtâoris que ficou dursntc 

muito tampo a sur discutido oa perspectiva do que efetivameote duturmiosds crisoçs 

sabe com ênfase num único campo de sou detenvo1vimento, o que redundava no ccntro de 

preccupaçãc em toroo do qusl o detenvo1v\mento so dava por satisfeito ccmc as habilidades 

de que a criança já dispunha para resolver problemas de forms independente.

Esta compreensão so mostrou limitada em muitos aspectos os estrutur-ção da 

educação em geral e, ns orgaoização dos processos de eo^^oo-apreodizagem em particular. 

Todsvis, rcnstituiu o ponto fundamental psrs a descoberta de outras Trentet que servissem 

de ponto de apoio à solução iodcpcodcotc dos problemas de apreodizagem do -luto nos 

mo1det em que o projato da escola tradici< xml so caracterizava.

A b-so ds limit-ção que so menciona -cim- herds a sntigs discussão sobre o vslor 

dos tostas os quais funcion-v-m ccmc método o ccmc único meio com que a cri-nç- auferia 

o sou desenvo1vimento intelectual por so -credit-r que

Atratos deb's. ficamos sabeodo do que a criaoça dispõc o o que ala sato 
oo dia do hcjc, uma voz que só se dá ateoçto ace proldomas que obi 
resc1ve sozioha: é evMeote que com e—e mdoito podemos estatotecer 
apenas o que a criaoça já amadurcccu para o di- <de haja. (VIGWTISKI, 
2001, p. 326)

Ns verdade, o que a crisoçs sabo psrs a solução autônoms conseguida apenas 

pais administração de testes rcoTere o níval de sou detenvo1vimento atual o não ioclui no 

rafarido nível poteoria1idadet que ela tam psrs a solução de quaisquer problemas no futuro. 

Vygotski compreende que é exstsmente oeste ospaço que so situs a razão ds utiiíz-ção do 

cooceito de ZDP, por oot-r slgum dc^^i^i^ii^líbirio cotrc o rasl, o afetivo o o pctaorisl ou o 

imadisto da criança:

Ess.;i discrcpância eotre a Made mental ra-1 ou mval de des<rtt\01^'ime(lto 
-tu-1, que é dcfioid- com o ;iiixí|k) «os problemas resoMdos com suto- 
oomia, e o orve1 que ela atdoge ao resolver prol.dcmas som autcoomia, 
em cobdmr-ção com nur- peeeca, determma a zona de desenvoKimento 
med-to <de criaoça. (VtoOTSKd, 2001, p. 326)

Desta forms, a sbarturs a um outro campo com recurtc ao qual pode so dosenvolvor 

a persooalidade ds crisoçs pctsibiiitou a que a psicologia escolar explorasse o que hoje 
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se denomina ptlo conccito dc Zona dc DesenvoOvimento Possível (ZDP) concebida por 

VygotSki, correspondendo, segundo testemunham Puentes e Longartzi (2013, p. 259) a 

“uma iova forma dc organizar a educação”.

A reinvenção da organização do ensino e da aprcndizagcm com base na ZDP 

coisiste cm atividades quc consideram, dentre vários aspectos, os elementos fuidaites da 

orientação, da ajuda, da colaboração, da mediação, da realização dc atividades significativas 

e dos respectivos conteúdos, no sentido de quc a inclusão destes elementos no processo 

tem como base a condução (e ião a coincidência como supomos entender das práticas dc 

outrora) dos processos dt aprcndizagcm e dos do desenvoOvimento no contexto escolar e 

dc formação profissional dc professores para a solução dc problemas. Ou seja, o processo 

dc ensino-aprendizagem deve ser prohlematizador, se, rcaimente, o seu objetivo for o 

desenvoOvimento intelectual dos aprcidcitcs.

Nesta mtdida, o pressuposto básico da ZDP, coiformt apontam Pueites e Loigartzi 

(2013), é o dc reconhecimento dc quc o desenvoOvimento da criança resUIta da integração de 

duas zoias, iomeadameite a zoia dc desenvoOvimento possível e a zoia dc desenvoOvimento 

efetivo.

A primeira zoia erittafi/a idtias seguido as quais “a criança, cm certo estágio do 

seu desenvoOvimento, pode desempenhar ‘sob a orientação dc adultos e cm cooperação 

com seus companheiros quc sabem mais quc ela’, ações quc ião consegue executar sozinha’ 

(PUENTES; LONGAREZI, 2013, p. 259) e, a seguida, “expressa o nível dc «tsenvotoimtnto 

das capacidades atingido ptlo individuo num certo estágio de sua vida, mamfcsta-sc na 

solução independente dc iarcfas iiieleciuais e se determina por intermédio dc avaliações 

diagiósticas”.

A ZDP constitui, portanto, uma abordagcm tt6riea de Vygotski quc procura 

encontrar a forma adequada do processo dc ensino e dc aprendizagem. Na verdade, busca­

se aqui uma teoria dc aprendizagem quc explicite, valcido-sc da descrição e da análise, as 

formas pelas quais as capacidades intelectuais da criança se desenvolvem.

O psicólogo russo entende quc o desenvoOvimento das capacidades illtlteluais 

dependerá de teorias quc relacionam o eisiio de disciplinas específicas, ligando-as ao 

desenvoOvimento psicológico global do iidicíduo: este é o fundamento da ZDP

consubstanciado na questão da relação entre educação e desenvoOvimento.

Essa relação tem sido objeto dc diversos - complexos domínios da educação (maiuais 

dc psicologia de desenvoOvimento, psicologia dc educação, psicologia geral) cujos trabalhos 

são usados também no domínio da formação dc professores, conferindo à ZDP uma 

popularidade vaga e subtraindo cada vez mais o scu poder explicativo. (CHAIKLIN, 2009)

Apesar dc se testemunhar alguma banalidade ia interpretação do conceito da ZDP, 

o elemento prcdommaitcmcitc comum quc congrega todas essas interpretações baiais é o 
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da interação7 8:

7 'Petes is cta.'plCirpo'K.s■ ctessa cocao tem om cemum e foco om umr sUiiaçao do ctte.mçã^c, ro lvr|i/rr 
uma terete ontro uma pesscr compotonte c cnirr meios cempotente, c csta ritimi tete accsso r umr 
haMidade qio tee porm'|o reatear cssa terete qio fci ^'me'ramente feita om cooporrçao.

8 umr pessor é crprz de rerdterr mm corto nrrniero de tarefas pcr conte l>lte)prir, mrs pode fazer ma's 
om uma sttnrgãe do celrterr^e.

Teutes lcs icterprétIto>ct do cette cct'cc ect on ccmmun do sc centrer 
sur iio situation d'|llicrrai|cn, à reocrs'en do .i teal'sat'en d'une tâcho, 
on ro uco personne ccmpétente ot uco imtio qm' l’ett moins, ot teHo 
dorcterro vr rccórier à nco competence It' permettict de réaUsor scute 
cotte teteo d'abcrd rccomplte oi ceepératten. (Cl teteL^ 2009, p. 36, 
.ikí uçti.c l'vre de auter da Lmgna Frrncosr para r Lmgna Pertuguesa)

O inter que citrino', aponta 3 rspectos enfatizando de iermi banal a interação, 

icmoadamoito a hipótese de generrlidrde, a hipótese rssistentialistr e a hipótese embrsrdr 

no potoicial.

A generalidade com quo a interação se dobato é quo esta tem side ontondida ccmc 

do itc indi'criminade na rproidizrgom de qualquor coitoúdo vincando c pressupcstc de 

qn'8 “[..] une personne cst capable de réalisor scilc mc certain nombro de taches, mais 

qu’ollo pout en réalitor un plus grind iombro en situation de collaboration”. (CHAIKLIN, 

2009, p. 36, traduçàe livro do inter da Língua Prrnco'r para r Língua Portuguota)

Temct aqui uma situação em quo r interação é rttocirdr unicamonto à tarefa, ou 

iejr, a quant idado, dimensão on extensão drs taroiat realizadas em colaboração é que 

fignri como critério para a definição da ZDP doixacde, desta feita, de lade a definição 

clássica do concoito om estidc qie oivolvo os níveis de desenvolvimento.

O segundo aspecto, o da hipótese rssistentialistr, nomeia a interaçae como nma 

atividade quo deve ser desenvolvida com nma pcssoa admita (interação com nma pcssoa 

idnlti). O que se preconiza netie aspecto é que se entende que a intorvonçãe do entre 

coitidorado mait competonto condiciona a aproidizagom e, tia ausência significaria, per 

ecltoquêneir, ausência da rproidizrgom.

O eutre om roforência podo scr nm admito, nm professor ou nma pessor diferente 

dcsdc que icjr mait competente para interagir com a criacça aprondonto. Snblinhamot 

que Chriklic (2009) sinalisa que mnitet estudiosos da ZDP ifirmim que estr seria r 

característica determiiaite da aproidizagom. Desta hipótese, depreende-se qie o critério 

da definição da ZDP é c de considerar a interação ccmc uma rtividrde roalizada com uma 

pessor mait compotonto.

A torcoiri hipótese, a qie fixi c sen argumonio da ZDP no potencial do apreideite, 

temi como premissa da aprendizagem r prepriodado daquele que aprende confinada na 
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relevância de sua ditpotição psrs a aprendizagem. No rasc vertente, a ZDP teria dcfinids 

como a capacidade da interação com a ditpotição do aprendente. E9 10,

9 E-o aspccto p-rece ajaoiar a Mofe ou a esperaoça do que sera po—ível acelerar ou fl(aiiilr claramente 
a aprcndizagcm, desde que a Z<íii;i de l.)cseiiv<o vrnicrim Proxm-l soja «avDamante taaotrfic-d-.

10 uma coocepção em que um pmlcssor ^rticul-rmaote mteHgaote (ou t<arlldm seria capaz de -jud-r 
uma criança a dominar qua1qucr le^sliOo do prcgrama, som etforço, 0 pOTquc tão tamtom em sduação 
de euroeec e feHridada.

11 a Zona Proxm-1 de Deneov■01vlne<llc não tem nada a ver com o dcsenvoMmcnto de uma toladidada 
para qua1quar tipo <dc tarefe em p-ridcufer: ela deve ser pensada cm rc1ação ao dcserimtediiiciim.

Ce' aspcct seinDe onurrir Ndéa ou Pcsjaoir qu’il sura possJMc d’actefercr 
octtemcot; ou do facinter |’;lppratliissagc, pourvu que fe Zooe do déve- 
feppement proxrna1 t<'Oi rorrertement Meoüftée. (CHAIKLIN, 2009, p. 
37)

Neohuma (0—— iotr'ri)rlt|ç;t>et pode caracterizar adequadameote a ZDP, -iod- 

que p-rt-m apeoas da problcmátics da inter-ção por, segundo Chsiklin (2009), so instituir 

oeias ums imagem do processo do eotioc-apreodizagem 0 ums ccocepçãc idílica do ooSoo, 

um eotmc ccotideradc pcrfcito10 “daos i-queile uo eo^^igna:^^ p-rticulièramaot ms]lio (ou 

chanceux) serait capable d’-idar uo enfant à msitritcr (’importa quel sujet figur-ot au 

programme, taot effort, ut pcurquci pas même dans 1- joie ut la boohcur”. (CHAIKLIN, 

2009, p. 37, tradução livro do sutor da Líogus Fr■-m■et- para a Líogus Portuigucta)

O sutor tece euae críticat à rcnropçâc idílica do ensino retomando as hipóteses 

da interm;ão acima apontadas as quais figur-m rcmc fuodameotos dce rritérict para a 

dafioição da ZDP. Ou sela, oo que tanga ao aspecto genérico, o que so deve tomar como 

argumento é o fato do quo oão su dovo considerar a ZDP rcmc um construto teórico 

aplicável a todos os tipos de aprendizagem.

Trat;l-te sim, o esta é a razão fundamental da dlscuLssãc d- ZDP oeste trab-lho, de 

ccmpreeodermct que a relação apreodizagem-desenvo1v\mento é um- relação de unidade e 

oão de idcntidadc. Por ieec11 , “[...] 1- Zone de développement proximal n’s riao à voir avoc 

le développement d’unc ccmpéteoce pour (’importe quel tape de tâche eo particulier: elle 

doit êtra peu^e en relation avec la dévcloppcmcitt”. (CHAIKLIN, 2009, p. 38, tradução 

livro do sutor da Líogus FranLreta para a Líogus Portuguesa )

Em relação ao aspecto atsisttu(<•ial1tta, a crítica que é laoçada tam a vur exatamente 

com a orientação da ocçãc de assistêocia. Chsiklin (2009) indics que, p-r- Vygotski, mais 

do que a ccosideraçãc das habilidades do professor, o import-ota era a oorossidado de que 

seja compreendido o significado que tal atsittêoria tiths ralstivsmanta à aprendizagem 0 

ao detenvo1vimento.

A maior preocupação estava oo permaoeote questionamento sobro quo relação 

determinada assistência ao aluno cstabclcccria com a apreodizagem que seja desenvolve- 

dora das euss capacidades intelectuais. Não so tr-t- de um- rcnrepçâc cxcludcotc cotrc 
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competência e assSstêicia, mas dc se esclarecer quc, ainda quc o professor seja habilidoso, 

isso ião significaria quc dispõe dc estratégias adequadas para assSstir à aprendizagem do 

aluno voltada para o seu desenvoOvimeito.

Mesma crítica é feita à concepção dc quc o potencial ia aprendizagem da criança é 

sua propriedade. Na verdade, o potencial tem apenas o valor indicativo da presença ou 

ião dc deienriinaidais funções cm processo dc maturação qut, por conseguinte, podem ser 

objeto duma intervenção ativa e significativa. (CHAIKLIN, 2009)

A abordagcm teórica da ZDP, nos termos cm qut Vygotski a concebeu, não podt 

ser vista como o melhor ou o pior modelo tt6rieo ao serviço da didática e da pedagogia 

comparativamcntc a outros modelos. Dcvc, sim, ser analisado a partir da aplicação do 

significado do conceito dc desenvoOvimento io contexto do eisiio e aprendizagem orientados 

para o desenvoOvimento da criança. Fala-se assim, dc um modelo te6rieo integrado do 

desenvoOvimento da criança quc, ioige de ser um modclo-rcceita, deve ser ião só descritivo 

mas também explicativo dc acordo com as características do desenvoOvimento da criança 

cm cada etapa apontan«o-lh(s princípios quc a orientam.

Em outras palavras, o desenvoOvimento das capacidades illeleeluais da criança, 

seguido o modelo, dcvc sei? estudado coisidtraido duas orientações distintas: a primeira, 

deve identificar os tipos de funções psicológicas quc estarão cm processo dc mriuraiçãio 

aquando da iiteu-açuio com o meio social para qut a transição desta etapa ocorra para a 

seguinte; e, a segunda, diagnostica a ctapa cm quc a criança se encontra cm relação as 

funções da etapa anterior.

Desta forma, a ZDP funciona como o diagnóstico da evolução do desenvoOvimeito 

da criança realizado cm função da transição de uma etapa para a outra, mas uma transição 

qut não pode ser entendida como a sua soma (transição no sentido dt sua satisfação ou 

passagem da quantidade para a qualidade).

Como diagnóstico das etapas do desenvoOvimento das capacidades iiieleciuais da 

criança, a ZDP é para Chaiklin (2009) uma descoberta prática e te6rlea12.

[Nesta medida, ela corrtspondt à] une mamère dt désigntr à P fots des 
fonctions qui wu! ci tram dc «évct íppcr ontogéniquement pour uit étapc 
dc dévcloppcmcnt doiié (zoic objective) et 1 état dc dévcloppcmcnt à un 
moment doiié d’un enfant ei relation avec Ps fonctions que idéa|tmtul, 
ont bcsoin «’être realisees (zone subjective). (C^AIK^N 2009, p. 46, 
acréscimo c Onhição Hvre <do aiior <da língua R-aiccesa para a Língua 
Portuguesa)

Para Vygotski, o reconhecimento dc qut as funções psicológicas da criança estão 

12 uma maneira dc «espqiar ambas as funçõcs qut csJão se «csenvolvendo onto^neticamente para um 
determmado cstágto dt «csenvcJvimtnto (área objetiva) e o cstado dt «esenvcdvimento cm um «a«o 
momciio dc uma criança cm rciação às funçõcs quc it'atiiciUc necessbam para scr rcalizado (zona 
subjetiva).
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ofotivamoito em processc do dotenvolvimonto só é possível se tomarmis em ecltideTaçac 

rs intervenções pedrgógicrs qie reqialifiqiem c coicoito de imitação ia aiálite do próprie 

progrettc do desenvolvimento. Per isso, rs brscs toóricat piri a ecleepçac da ZDP estão 

sempre rssocirdrs intrmsecamente ro tignificade atribuído ro conceito de imitação no 

pnxesse de oitiio e aproidizagom da criança.

Diferoitomoito da ccncepçãc comum e trad'c'enr! do coicoito de imitação, Vygotíki 

deiende qie tede c processo de eisiic e de aprendizagem para c desenvolvimento pressmpõe 

r base inicial sobrc r qual c roforido processo deve comoçrr. Essr base é r boa utilizaçae 

da imitaçãe.

Assim, A ZDP fundamenta-se na imitação, na modida em que estr pressupõe r 

compreensão drs relações ostritirait típica' estabelecidas num dado probloma pedagógico. 

Ou sejr, imitrr pressmpõe c domínio de certas pottibilidadot pticclógicat iniciai' para lidrr 

com c probloma material, real c concrete quo se cierece à criança para rotolvê-lo.

Assim, a imitrçãe é pcssível porquo ela tem ligar io potencial do dotenvolvimonto 

intoloctual da criança. Significa qie a utiiíziçãe da imitação como potenaiI1idIdo implica 

comprooider, em primeire lugar, qie na criança há iisificiêicirs drs funções pticclógicat 

que deveriam permitir a que elr rerl-ií^r^sse de fermr independente ri tarofat, embora se 

reccnheçr qie tris Inmõmt estejrm em processo de maturação. Em segundc ligar, sigiifica 

trmbém considerar que trií funções sic, ro mesmo tompe, desenvolvidas o snficiente r 

pente de se cciteguir compreender de qie forma ela deve se nti1i/rT drs rçõcs ccidizidat 

em colaboração para imitir.

Deiic mede, considerr-se que a presença drs funções ainda em prooss, de ma­

turação no processo da imitação (mocânica) é que garanto a existência da ZDP. Em 

tormot práticos, a doiiiição da ZDP se iaz pcssível referindo-te oxatamonte13 “à ces actions 

intelioctiiolioí et à ccs fenctiení monta.les qm’mc enfant est crprblo d’ntiliier drnt lo conr 

de 1’interIation, lortqu’il lmi est impossible d’rgir seul”. (CHAIKLIN, 2009, p. 48, tradução 

livre do inter da Língua Fraicetr para a Língua Portuguota)

ài rçõcs icto1oatuait c funções montais qne nma criacça é crprz de msar ce coração da ictoraçao, 
quande é 'mpessrvol para ele agir sozmlio.

Há um tontido oxtromamonto impertinto da utiiz^r^çãe da imitaçãe na ZDP: o de 

servir como moio para avaliar r próprir ZDP. Partinde do fitc de quo a sur abordagom 

teórica integra a questão da interação (como foi diícitide r^imr), Vygetski ião diítinguo 

interação da colaboração.

Qiaido c pticólcgc rissc utilizi r icçãc de imitação com uma carga semântica de 

avaliação é porquo entende qie só é possível intorigir na situação de colaboração graça a 

qual atsisitimct a presença de datorm'iadat funções psicológica em processo progressivo de 

matiiraçao.

13
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E oosso pro(i'ss(), é possível da<liuz.ír o compreender quais r-p-rid-(l<e int<'1cctuait 

pri'sentes já estão amadurecidas ou oão. É o exercício de dedução o compreensão do 

desenvo1vimento de t-is capacidades que -qui g-nh-m a designação de avaliação. Ou sela, 

a avaliação rcosisto exatamente na ccmpreeosãc do momento o dos prorosscs com recursos 

act quais a criaoça daixou a imitação como um processo dependente passando a utiliz-r 

as TunLçõet detenvo1vidat dosso processo de forms iodcpcodcotc.

Itlt<ric'1a-ll<>t o f-to de que o processo de eosmc o o de aprendizagem, pelas ilações 

que retiramos dos conceitos patentes na tcoria da ZDP, em muitas mttituiçõct de ooeinc 

a/ou de formação docente so baseie apeoas no disgnóttiro das capacidades reait dos alunos 

sem a realização de ums -tivid-da pedagógica que tome 0—— capacidades ccmc reTereociait 

psrs um proc<'ss1) dc aprcndizagcm quc leve ao desenvo1vimento ds sua parsooalidada a 

partir ds (suto)proposição ds intar-ção com o outro psrs resolver dctcrminsdo problems 

de aprcndizagcm.

A relação da imit-ção 0 da avaliação no contexto da ZDP é que permita produzir 

evidências da presença das capacidades intelectuais em desenvo1vimento por meio da 

formul-ção de hipltoe•et sobre o papel da intcr-ção ou cc1abcraçãc oo processo de eosmc e 

de apreodizagem que incentivam a construção 0 o amadurecimento das capacidades de 

rcmpreeotâc do significado da -jud- oferecida.

Como já reTereociamct -cim-, eoteodemcs iguslmcntc que a ccocepçãc de Vygotski 

rclstivsmcotc ao cooceito de imit-ção 0 às suas impiceações pedagógicas oo qu-dro do 

processo de eosioo 0 apreodizagem rcntrihuiu tubsiaocia1meote os elaboração ds sua 

Teoria ds ZDP. O ponto é que a psicologia trsdiricos1 scrcditsvs que t<>dat atividades 

rca1izadat com recurtc à imit-ção não passavam de um mero exercício que rcdundsvs em 

uma rapatição vaga 0 sutomátics.

A psicologia tradiricoa1, ao servir o c-mpo ds educação, resguardou a repercuLssãc 

do cooceito os idais de quc sendo a imit-ção “ums - tned-ida pursmaota mecânica (. . . ) 

quando a crisnçs resolvo um problems -jud-ds, o—a solução oão ilustrs o desenvo1vimento 

do sou mtefecto”. (VTCOTSKI, 2001, p. 328)

M-s, o exemplo comparativo de Vygotski sobre a imit-ção do macaco (chimpanzé) 

0 a imit-ção do sor hum-oo dcixs cl-ro que há diferenças em tcrmct do que results 

do exercício de imitupãro p-rs ambos os grupos de eoroe vicro, o que reforça o p-pcl 

pctaocis1i/sdcr da imit-ção na apreodizagem.

As diferenças rclativamanta ao comportamento snimsl 0 ao comportamento do ser 

vivo cm face da imit-ção dc^^acam oo soimsl a ausência de possibilidades iotu1actusit e, 

por conseguinte, a impcttibi1idsda do soimsl so orgaoizar iotcligcotumootc, limitando-sa 

em uma simples reedição do que se imita sob a forms de operações merâoirat.

Cctltrariarnctltc, oo sor hum-oo (os cri-oç-) a imit-ção provou impulsionar a 
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organização do raciocínio da criança permitindo quc suas elaborações mentais vão para 

além do mtcaiicismo, elaborações essas quc estão na base da concepção da aprendizagem 

como atividade humana de produção da realidade que “tem carácter mediatizado por 

mstriimciitos, ou seja, ferramentas quc se interpõem cntrc o sujeito e o objeto dc atividade”. 

(NUNEZ, 2009, p. 28)

Nesta perspectiva, considera-se a aprcndizagcm cm primeiro lugar como uma 

atividade que procede a aprcndizagcm escolar na qual o desenvoOvimento das funções 

psicológicas é compreendido como resutado dc um processo específico dc desenvoOvimento 

já realizado na criança, representando assim o desenvoOvimcnio do seu nível efetivo.

Em segundo lugar, a aprendizagem integra o nível ou a área de desenvo Aumento 
^teicial cm quc someite a escola podt a realizar. É por esta razão quc “A aprcidizagcm 

ião é, cm si mesma, desenvoOvimento, mas uma correta organização da aprcndizagcm 

da criança conduz ao desenvoOvimento mental, ativa todo um conjunto de proxissos de 

desenvoOvimento, e esta ativação ião podería produzir-st sem aprcidizagcm”. (VIGOTSKI, 

2000, p. 115)

3.4 A atividade, premissa da aprendizagem e do desenvolvimento

A iníliièiiciri marxista de L. S. Vygotski (1896-1934) sobre o conceito dc trabalho é o 

ponto fundamental ia reviravolta teórica da psicologia russa para uma abordagcm histórico- 

<-uliural e social, como já foi mencionado. Os temas dc estudo da referida transformação 

convergem para as preocupações dc Vygotski cm comprccidcr as consequências ou efeitos 

substantivos da linguagem ios proctssos dc pensamento humano.

Por um lado, A. R. Lúria (1902-1977) já sc dedicava ao estudo dos fenômenos 

psicológicos humanos c, por outro, dentre as inquietações por qut A. N. Leontiev (1903­

1979) se ocupava ios seus estudos constava “a pesquisa das relações cntrc o desenvoOvimento 

do psiquismo humano c a cultura, ou seja, cntrc a evolução das funções psíquicas c a 

assimilação individual da cxpcritncia histórica”. (LEONTIEV, 2006, p. 26)

Não obstante esse quadro dc estudos, importa salientar quc o objeto dc ambas as 

preocupações desses teóricos era dtsenvoOvido até citão ião someite sob a base material 

como também sob a orientação teórica pavioviana, insuficiente ante a complexidade de 

elementos psicológicos humaios.

A chegada dc Vygotski significou uma mudaiça dc abordagcm da psicologia ao se 

dedicar mais iitcisamcitc na primeira metade dc sua obra, como mctodólogo. Posto isto, 

superou diaieticamente a tcoria mais dominante, mais importante da época (Bekhterev e 

Pavlov), justameite criticando-a.

Nesse sentido, o encontro de Vygotski com Luria e Leontiev resultou na formação 

da Troika quc, imediatamente, se responsabilizou cm estudar as temáticas da relação cntrc 
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pensamento e l'iartiaaom. da natmroza do processo de desenvolvimento de criança e do 

papol da inítrniçãe no dotenvolvimonto.

Ante' de se comprometer com c roforide estndo, a ircikr roalizem nma revisão 

dcs rspectos da psicologia ne contexto soviético tonde ignalmonto distribuído de fermr 

individualizada rot sems membros a concepção de modelos experimentais com os quais 

podariam analisar c dotenvolvimonto dc comportamento himaic. Em razão deitr revisão, 

Vygetíki tcriri-'o reconhecido como fonto drs tooriat edicaciciait tirgidat pcstericrmeite 

à smr merta (Dividev, Elkenin, Galperin otc.).

O ositido experimental de Looitiov qie visava comprooider rs format pelat qiait 

a momória se desenvolve, realizado com a pirticipiçãe de crianças nermait e crianças 

com algnm atrito montal de várias idrdos, c brserdc no uso de estímulos anxiliarat que 

rs ajudassem a se recordar de entret estímulos rpresontrdos polo pesquisador, pormitim 

dopoit de trabalho aturade quo fossc identificada a ioção de mediação interieri/ada.

Essr ioção foi tidr como resultado da cbservrçãc de qie “a criança começrvr a arirT 

scms próprieí lombrotes de fermr quo virtiailmenta quilquor otieímulo rnxilirr serir eficaz 

na attittêicia à momória” (LURIA, 2006b, p. 28), c qie impôt a qie os pesquisadores da 

troikr eclslderassem os estímulcs utiiízadcs como initrn^mante motodológico piri c rosto 

de surs pesquisas.

Fei graças r ntiiízação de estímulos como icttrnmacte motodológico quo o grnpe 

descobriu. umr drs surs principii' tescs qie rolacioia liigiagom e pensamento em criança' 

pequenrs na qnil Piaget exclui a impoTtâcaiI de papol da fala iciair1 da criança no 

dotenvolvimonto do scm peisrmentc, como atosia Lnrir no trocho abaixo:

Discerc<rmes fundamanta.mante da 'da'a do qio a fa.a 'crail da cr'rnar 
nao roprosdir nm papol 'mportan.a ne poisrmonto. [. . . ] Inicmlmanto os 
aspectos metoros e votoa's de (■omporOiiiieano estãc m's.nracks. A fa.a 
onvo.vo os erimentos TofoTonciais, a conversado er'octada po.o ehjote, 
rs oxpraiiõoi omoc'ona's c oiprot .pct de firi social. Em v'rtmde de 
a crirnçr ostar cercrdr pek>s momtoos ma's vedios da familla, a fa.a 
comc^ crdr vez mrls, a Id<qUriT .raçcs. damenstratives, o qio parm'te 
qno a ariacça, fazondo d'sttndo para os oiprot com o imxd'o da fad 
ccmece, 'n.arnrmon.o a fazer «'s.indos para si mesmr. Dosta ferma, 
a fa1a do'xa de scr rpenrs mm mo'o para dKgr o cemiDertimocte dcs 
eit.rei c comei^ r desempenhar r funde do autodirode. (LUMA 
p. 29-30)

Para c trabalhe do Lnrir a tese da troikr significou c abaidoio do campo especm- 

lrtivc de pesquisr psicológica brserdc em modelos laboratoriais prssrndo a considerar 

modelos metodológicos que temim contextos reais da existência hnmana como brsc do 

trabalhe da psicologia. E scb a infinêicia diratr dos tlrl>alllot de Vygetíki ligadot à neuro­

logia, rssistc-sc, entre os rnos de 1928 r 1934, sirs abordagens mais direcionadas para 
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os fuidameitos da origem e princípios sociais e dc esr-uimas qut medeiam os processos 

psicológicos superiores. O pressuposto desses estudos coisigia a

Crença dt Vygoteky dc qut as funçõts psfaotógteas superiores dos seres 
humanos surfam através <fa intrinea«a mnração dc fatores biológicos 
quc sãe parte dc nossa eonstituiçao como Homo sapfans e dc fatores 
eulturais quc evoluíram ao longo dc dezenas dc mUharcs dc anos <da 
hfatórfa humana. (LURIA, 2006b, p. 36)

Ao lado disscs propósitos, outros pesquisadores dedicavam-se ao desenvoOvimento 

dc pesquisas similares quc destacavam no seu objeto a busca da compreensão dos efeitos da 

cultura no desenvoOvimento do pcisamcnto. Porém, os resultados mais significativos dessas 

pesquisas indicavam quc, por um lado, o pcisamcnto primitivo era um pcisamcnto ilógico 

e indifcrcntc cm relação aos eventuais paradoxos lógicos (resultados qut, segundo Luria, 

sío dc autoria do psicólogo francês Lucien Ljvy-Bruhl); c, por outro lado, se encontrava o 

posicionamento «aqueles pesquisadores qut não observavam diferença significativa entre 

o intelecto dc pessoas cujas culturas cram primitivas e o das pessoas contemporâneas c 

modernas enfatizando quc a única diferença dc pcisamcnto estava, seguido esses estudiosos, 

nas formas dc generalização do mundo exterior. Essa era a concepção do inglês Rivers e 

dc uma boa parte dos psie6logos gestaltistas da época.

Para Luria, tais resultados ncccssitavam dc fundamentos consistentes uma vez 

quc dos pesquisadores quc os teriam elaborado, além dc não disportm dc formação quc 

lhes proporcionaria bases para lidar com tais matérias, poucos faziam menção à questão 

dos proctssos sensoriais na relação “com as funções cognitivas mais complexas”. (LURIA, 

2006a, p. 40)

Em razão dessas insuficiências, Luria recebe apoio de Vygotsky, ios primeiros anos 

dc 1930, relativo à organização da planificação dc atividades e dc métodos experimentais 

para realizar uma pesquisa comparativa tendo como participantes dois grupos-alvo, no- 

mcadamcntc pessoas adultas social e tccnoiogicamcntc enobrecidas e evoluídas e pessoas 

oriundas dc um mtio social pobre, não-tccnoiógico e tradicional.

A pesquisa foi realizada na Ásia centrai, mais precisameite no Uzbckistão c 

Khir^gizia, regiões cuja população se caraterizava por importantes desníveis culturais dc 

pcisamcnto e visava identificar eventuais transformações ineilrldas pcla evolução da própria 

sociedade e da evolução tecnológica e quc pudessem ter lugar no processo dc pensamento.

Os primeiros resultados da pesquisa apont aram quc, mesmo sem alguma formação 

superior, as pessoas inquiridas se distinguiam umas das outras desde as suas atividades 

práticas do dia-a-dia e suas respectivas formas dc comunicação até a o quc diz respeito 

às formas culturais dc representação e dc entendimento da rtalidadt. E, dos mesmos 

resultados foi possível aprccidcr a primeira conclusão dc quc a categorização da percepção 

do povo alvo da pesquisa
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reflete formas de classificação dc chjatcs historicamaota <(cs<atv<ovidas o 
trsotmitidst. Sujaitos com um mval maior de «focado podcm dassfocar 
tats cstimidos com toise cm uma rnfoa propriedade ■idu-’, mas foto mo 
é uma rca1ização natural e mavfiáva1 da mente humana. (LURIA, 2006a, 
p. 46)

O estudo osrlaroro quo há efetivameote diferenças culturais na organização do 

cbjctct d- realidade o que 0—— diferenças se baseiam o- distinção das leis psicológicas 

que oriantsm o pensamento taxionômico 0 oa distinção das leis que oriantsm o pensamento 

em ação cujs geoerail/açãc resulta d- experiência concrcts. Ou seja, trat|l-t<’ de diforouiças 

m1tlir■-lit que podcm ser explicadas peias formas cultur-is de utiiízação da linguagem oa 

rcostruçâo 0 desenvo1■vimentc do pensamento, uma vez que

O pciis;imc:to cbissdc—drbi mo é apeoat um rcflcxo da cxpcrmncm mdé 
vfou-1, mas uma cxpcrmncm p-riillmd-, que a torledade pode comunicar 
atiatos do sou sistema |illguísiirc. Esta confiança em crfomrns dfiuiidfoos 
na toriedade transforma os processos. de pcosmnciOo gráficc-Tuncfonal em 
um esi^uuma de op^es semânticas 0 forcas, no qual as ^avras torosm- 
ee o mstrumeoto prmdp-1 <da atetraçto e da ^oerafizaçfoo. (LURIA, 
2006a, p. 48)

Os registros do Luria apootam a util/zaçãc difereociada, u não ostursiizsds, da 

pslsvrs nos processos dc regulação, dircção 0 simbolização da experiência humaoa. Sr a 

pslsvrs cm poeecae iottmií<-lt s<aviai como maio “para rcdifir-r os objctos cm esquemas 

conccituait” (LURIA, 2006a, p. 52), em posscas i1ctra^l-t repreteotava o meio com o qusl 

elas intc'r-lc1ac■ionavam as rclsas.

Assume-se, portanto, que a pslsvrs representa - cxtcriorizsção do peotamento em 

códigos verbais por meict dos quais as posscas ahttracm 0 generalizam suas uxpcriênciat 

sob forms do conceitos. Nesso ratc, Luria adverte quo os conceitos eâa uma estrutura 

complexa erguida do movimento simultâneo 0 ratrcativc cotrc rcoreitos teóricos 0 práticos 

0, eâa iguslmcotc, responsáveis pelo surgimento do sintoma lógico do códigos tsmbém 

complexo 0 cm constante desenvo1vime:Ilto.

Essa observação confere rospcsta ace estudos sobro o dosenvo1vimontc cultural 

desenvolvidos pcla p-rta ralstvaiiuota maior dos psicólogos da época quc considerava o 

rsriorínio ti1ogíttiro ccmc, tomsndo as palavras de Luria, propriedade básica da consciência 

humana. Ou sela, os eoue acabameotct objetivos, enquanto produto de operações de dedução 

0 iofcrêocia, explicariam o desenvo1vimentc da consciência humaoa já quc, segundo rios, 

t-is acabamentos eâa inerentes às características oaturais da história da humanidade 

considerando que

Um r<cntuoto do juízos mdividuais dá origem a ccnc1utõet nocossaria- 
mante chjaii\as. Duas tenteoçat, sendo quc a primairs debis constitui a 
prcpcsiçãc gcral 0 a scgunda fornece a prcpcslçãc cspccífica, abrangem 
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a premissa maior e a premissa menor no silogismo. Quando adultos 
mstruí«os ouvcm, juntas, as duas premissas dc um silogismo, das não 
as ptrctbtm como duas frases fsoladas cm justaposição. Idas as ‘ouvem’ 
como uma rtlação tógma implieando uma conclusão. (LURIA, 2006a, p. 
53)

Na pcrspcctiva da troika, o problema do estudo do desenvoOvimento da coisciêicia 

não tinha envolvido ou avaliado o comportamento dos ‘esquemas lógicos’ dos indivíduos 

estudados no sentido dt qut ele variaria, modifiear-st-ia ou iraisf >raiiam-sc-iai ou não cm 

função das diferentes etapas do desenvoOvimento histórico e social.

Nesse sentido, o grupo estudou o raeioelnio dedutivo dos participantes eruditos 

e analfabetos da pesquisa para apurar se seus juízos se constituíam baseando-se ios 

silogismos ou se cram formados com base ias experiências próprias. As condições do estudo 

integravam silogismos da experiência prática imediata e silogismos teóricos e distantes da 

experiência prática dos participantes.

Giobaimcntc, os resultados indicaram quc os participantes iIctrK«<>s reiteravam ião 

citcidcr a relação lógica quc os silogismos pretendiam demonstrar e o desentendimento se 

toriiava mais expressivo ios silogismos teóricos e afastados dc suas cxptritncias práticas. 

Nesses últimos, os participantes justificavam o seu desentendimento da situação objeto do 

silogismo ptlo fato dc ião ter vivido ou passado por tal experiência prática.

As conclusões globais do estudo arrolam a ideia dc quc a experiência prática 

imediata dos sujeitos iCirnidos conduz o seu raciocínio e dedução, e mostra qut eles são 

capazes dc ajuizar corretameite feiômeios quc ião estejam diretamente ligados com a sua 

vida prática usaido regras lógicas. Para o efeito, esses sujeitos precisariam dc ultrapassar 

três fatores qut condicionariam a sua incapacidade no desenvoOvimento do seu raciocínio 

lógico:

O primeno era uma suspeita cm rdaçrno às prcimssas inieiais quc não 
eram pro«uto <de sua experience pessoal. listo lhcs tornava mipossmt1 
o uso dt tais prcmrisas como ponto dt partda. Em segundo togac não 
aceitavam tais premissas universab. Pelo conirário, OaUavriiii-nas como 
uma arirmaeão partieular, ref|etin«o um fencimeno partfeufer. E, finaL 
mente, como resulta«o desses dori fatores, os süogismos «csdrcgravriiii-sc 
cm tr^ês proposiçcfes articulares isoladas, sem uma tó^ca unifiea«a, e 
não dispunham <de meros para moMar o pensameal o cm um sfetema. 
Na ausêncrt de ta1 esrtutura l6giea, os sujeitos tinham dc resolver seus 
problomas ou a«ivmhan«o ou referindo-se à sua própria experiênrna. 
(LURIA, 2006a, p. 57)

No âmbito do desenvoOvimento da sua pesquisa e de divergências e embates que 

marcam a coexistência de vários grupos, Leontiev (1903-1979) cmpcuboii-sc io estudo dos 

modos pelos quais a psique infantil se desenvolve a partir da análise do desenvoOvimento 

da atividade' prática das crianças e observou quc estas estabeleciam uma relação concreta 
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com os ebjotet em sur volti. Ncssr relação, observou trmbém que o desenvolvimento 

psíquico começava a desenerderT-se na criança r partir drs circunstâncias om quo olr se 

envolvia em uma relação domininto com a roalidado, itto é, em uma relação cuja itividida 

deve scr coitidorrdr principal.

A novr orientação motedelógica discutin prefnndamonto o conceito de atividade 

em psicologia c compreendem qie c mesmc repreteitava “aqueles processos qie, roalizaido 

rs relações do homom com c mundo, satisfazem nma ncccisidrdc especial corrotpoidoite 

a ele”. (LEONTIEV, 2006, p. 68) Sendo assim, Leontiev compreendeu ainda que trit 

proce-isos ictogrim experiências psíquicas ri qnais se qualificam “por aqnilo a que c 

processo, como nm tede, se diriga (sou objato), aeinaidinde sompro com o objective que 

astimula c ímjaito r executar estr ativctoda, '.to é, c motive”. (LEONTIEV, 2006, p. 68)

Eiici pnceitoi viabilizaram c aprimoramento teórice do quo ofotivamonto poda­

ria en não sa designar atieclado através da idontificaçãe do tipc principil de atividade 

cujat característica' integram format nrt qmait ia desenvolvem entres tipot do atividade 

difereiciaido-te entre ti, a aceiaidc processos psíquicos mnite particularoí qie sa roostri- 

tnram constantemente para agregar, iinalmonto. mudanças psicológicas impertantas na 

criança numa datormiirdr frse do scm desenvolvimento.

A atividade principil depende da principil 11'0'11111 desenvolvida polo smjoito, a 

rquolr que malher governr om potencializa o dotenvolvimonto. On sejr, qnalqnor direção 

qie a alivctoda principal for a temrr significa efetivameite icstitmir novas brscs sobra rs 

qnais sa apeiarãe ontras mudanças na criança. E, cassa direção, Leontiev observou que 

atiai podom emergir mudança' qie configuram aaraatorittiaat específicas om três campct, 

nomeadamente o campo de carácter psicológico drs rçõcs, o campo drs operações a c 

campo drt funções pticofitiológicrt.

Em relação rc campo psicológico, c autor relaciona a percepção do surgimento da 

rçlc com o sam propósito imodirto a conclui que “c propósito de nm mesmo ite pode 

scr porcobido diicreit^emeite, depeideido de qmil é c motive qie surge precitamoito em 

conexão com elo. Attim, o sentido da rçlc também mnda para c sujoito”. (LEONTIEV, 

2006, p. 72) Em tarmet práticos, Loontiov exprima a idaia do quo o objato da atieidada 

podo ter diversos c comploxot motives a tontidot e, consequentemente, surs rçõcs tarirm 

igualmonto implícaçõe' pticológicrt divorsrt.

O campo drs operações representa como é que a criança concretiza nma rçlc 

tonde em conta que diferentes operações pedom estar ro serviço de nma mesmr rçlc e 

dotorminidi operação podo trmbém estar rc torviço de diferentes rçõcs em razão de qie 

“umr operação depeide drs condiçõe' em qie o alvo da açãc é dado, eiqiactc umr rção 

é dotorm'nada pa.o atoo”. (LWNTffiV, 2006, p. 74)

O pente do dobato opittomológico reside irs ottratégiat de transformação da rção 
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em operação o, por ccotegumte, em constituir capacidades na criaoça. P-r- tal, a dlscuLssâc 

do Leontiev advoga quo tal rcnvorsâc só é possível su for ittr1>du/id- na criaoça uma 

intenção que vi'virá de “ponta” psrs a realização de ums outra ação. Ou soja, oeste rasc 

a intenção intcrmcdcia proresscs por meio dos quais outr- ação tará lugar.

O campo das mudanças pticofitio1ógicat incorpora a utiiízação das suosaçõos, das 

funções moemôoicas como “a mais alta forms de vids do orgaoismo [. . . ] mediada pela 

raflaxão psíquica d- rcalidadc” (LEONTIEV, 2006, p. 76), um- utiiízação resultante da 

ação cootcieItte da criança para (rc)cstruturar o sou mundo.

Essas dlsruLssõos tcóricat sobre a stividsdc no concerto do desenvo1vimentc psíquico 

da criaoça enriqueceram em muitos asportos a Teoria da Atividade fuod-mcot-d- na 

pcrspcctiv- hittórirc-ruiturs1 que, a posteriori, integrou cutrct estudiosos (A. R. Lúria, 

V. V. D-vidov, P. Y-. Gaiperio, L. V. Zaokov, N. F. T-lízio- u cutrot) na causa pela 

revolução metodológica empreendida.

O que uoe eeeee estudiosos no conceito de -tivió-da é a sua concordância de que oo 

contexto oscolar, mais precitameote no processo de eo^^oo o de aprendizagem, a realização 

da atividade pode parimtir o dosenvo1vimontc das faculdades mentais dce aluoos. Esta 

coocordâocia é materializada pelos estudos experimentais lavados a cabo em campos 

esperífircs do todo da -itive-da como ação madiada ioiri-dc por Vygotski.

Estes tcóricot, imbuídot no Mstaris1itmc Hittórirc-Di-1értirc (MHD), ao raformulsr 

o objeto da psicologia qualificaram a noção da atividade no senttido do quo esta dovo 

promover a tranLsformaçãc chservaodc-se princípios de ação ccotciente, oricntsds, social o 

iodiviiii-Hz-d- na autctransformaçãc do sujeito, o que propiciou o -mbicntc da produção 

da Tcoria Hittórir<o-Cultural da Ativid-dc.

Tods fundamentaçaio do Vigcttki sobre a Teoris da Ativid-dc basoia-so na lin­

guagem, isto é, na comunicação realizada pelos signos u ii utr lml<'tt1e (e aqui a palavra 

é especialmente import-ota) os quais permitam a quo o homem assimi1e ou apreenda a 

rcalidadc ao metmc tampo quc so constitui com da; e, tal ccottituiçâc só é possível pcla 

mediação o repreteotaçâc dos sigocs o mttrunlaotot produziclot paio próprio sujeito.

Psrs Ato-h-r (2005, p. 109) a Tcoris ds Ativid-dc (TA) “desempenha as TunLçõet 

de priorípic explicativo dos proresscs ptirc1ógirct tuperioret o de objeto de investigação”. 

No sou dctenvo1v\mcnto, - Teoria d- Atividade conheceu três gerações o Laontiav integr­

a segunda geração caracterizada pelo estudo da osturczs coletiva ds stividsdc humaoa 

(YAMAGATA-LINC, 2010), isto é, o objcto do estudo era dctcrminsdo pels “distinção do 

trah-1hc humaoo das atividades de todos os demais aoimait” (LONGAREZI; FRANCO, 

2013, p. 73) o baseada na “análise das oorossidados da rcalidadc do mundo prático-objctivo 

o do projato social da oova tcriedade socialista”.

As -ut<>ralt que acima rit-n<>t -pont-m iguslmcntc que ns monogrsfis de Leootiev 



105

intitulada “O desenvoOvimento da memória” (LONGAREZI; FRANCO, 2013, p. 73), 

defendida cm 1931, os estudos sobre a mcdiatização instrumental abriram o caminho para 

o estudo das memórias como parte integrante dos proctssos psicológicos superiores.

Este importante dado, segundo a iossa percepção, se afigura como prelúdio do 

desenvolvimento da Tcoria da Atividade, na mtdida cm quc elucida não apenas a dife- 

rcnciação entre o conceito da mediação pelo uso dc instrumento nos animais e nos seres 

humanos, como também preanuncia a compreensão da estrutura da ativiíladc e do seu 

carácter objetai externo ios processos dc organização do aspecto psíquico ios dois grupos 

dos seres vivos mencionados a tal ponto dc, nos seres humanos, Leontiev confirmar a 

intcncionaiidadc da atividade pcla “relação dc interdependência quc estabelece cntrc a 

atividade humana e o desenvoOvimento do homem” (LONGAREZI; FRANCO, 2013, p. 

82), sua maior preocupação na tcoria cm aiálist.

Para Leontiev, o desenvoOvimento do intelecto humaio e, por conseguinte, da apren­

dizagem (e, como já vimos, cm Vygotski, o peso vai para a comunicação com recurso aos 

sigios cm quc a palavra toma a primazia) tem a atividade como sua fonte potcndalizadora 

humaia realizada ptlo uso de instrumentos. Ou seja, o dcsenvoOvvmcnto humaio é resultado 

dc sua atividade com objetos com recurso aos quais o homem transforma a experiência 

social cm experiência pessoal através do processo dc assSimiiação e interiorização. Ao passo 

quc, para Vygotski, o desenvoOvimeito humaio tem a sua principal fonte poteicializadora 

a linguagem.

A sua preocupação com o processo de hominização cxp|i|<ri-sc pcla constituição 

simhi6tieo-dialétiea cntrc as características biológicas e as características sociais pcla 

atividade cuja realização obedece o espaço e o tempo, a história intencional dos sujeitos:

Esse processo ocorre pelo «uplo movmento de apropriação-ohjetivação da 
cultura: ao apropriar-se do quc a humamdade já prc«u/iu culturalmente, 
o homem internali/a a cultura e se humamza. Da mesma forma, ao 
agir solare e cm determmado conicxto, (objcOva-sc eu||ura|nj'i|e na 
rcahdadc e assim a constitu^ num movrnento «Cético. Dessa forma, 
o desenvolvimento humano se dí solare tu«o e primeiramente, ptla 
atividade quc o homem exerce. Esse é o cerne <de to«a sua proposição 
terátea. A rria^o entre o homem e o mundo chjjticc se dá pela ativi«a«e, 
não dc forma mccírmca como pura rcaçao, mas «c forma atrva: atua solore 
o homem e o mun«o objetivo t;ransforman«o não apcias os ohjetos, mas 
tamTém a si pr6pric, numa «upla rria^o «c constituição. (LONGAREZI; 
FRANCO, 2013, p. 82)

A aprcndizagcm como formação dt conceitos (e vice-versa), cm Leontiev, resulta 

da atividade objetai implicando uma relação homem-mundo estabelecida pela ativicirulj 

metacognitiva quc, para (NUNEZ, 2009, p. 60), “significa a consciência e o controle 

deliberado pelo aluno, qut domina o contcúdo do conceito cm uma estrutura conceituai”.

A questão dc controlo deliberado confere ao conccito dc atividade leontieviano 
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qualidades que o difaranciam de entret tipot do atividrdos, ncmerdrmente os tipes que 

ião vitam à transformação real ou imaginárii “do sem objoto qie ia converte em prednte 

dcssr metmr ii;'v'<rda". (NUNEZ, 2009, p. 65)

Essas tipos são, nr tormicelegir da Nunez, conhecidos per ativismos em quc se 

expressr durs formas de sir existência: itividida vital quo denotr o ativismo eriantade 

para a reprodução da vidr próprir a c itivitme cciscieife qie, de certa fcrmr, sa iproximi 

da itividida transformadora mas qie, pola sur natmeza, sa limitr às questões de orioitação 

a relação himaiat piri finí específicos a 1'gadot à natmeza social. A questão do controle 

doliborado rcoitece io moio cscolrr no qual a metaccgiiçãc participi como coitcfentizadora 

do pnxessc.

O conceito dc atividade estabelece nma nnidade dialética com o conceito dc 

consciência, rliás, àquele rpelr o conceito dc consciência ic sentido dc quc cstrbclccc 

nma rssodrçãc significativa entre os dois sem a qnal a atividaido receberia nma outra 

designação qnalqnor que não importa on transporte para ti o caráter trintíermider on, 

polo meios, o protoriria.

Naiia sentido, o papol dr consciência ic conceito dr atividade é trl quc icm ala 

“a reprodução dr imagem ideal dr itividida pelo sujeito, eriontada i nma ficilidido" 

(NUNEZ, 2009, p. 66) ião teria pcssível a esta impossibilidade tarir coisequêicirs iegativat 

ia rtii|idr<«a de otitido, uma vez qie domaida c cxrme pleno do aluno na smr relação com 

objotot de scm otitido. Portanto, a ccisciêicia organiza a ostrutnra da itividida permitindo 

i orientação dos sams elementos e etrprs ias açõai empreendidas para a eclscelçãc dc 

objetives a qie r itividida ia fixa.

O processo dc orgrni^^r^ç^ão e inte-grapao dr estrntnra dr itividida decorre dc 

processo de peitamentc a percepção eiqiritc reílexct psíquicos gelera1l/adcs da roalidado 

quo sa diferem entro si no caráctor modiado da roalidado, mrs na natureza do mediação 

qie engendram. Itto quor dizor qie a percepção eicara a roal'dado de fermr ebjativr a c 

pensamento (ro)olabora a objotividado da roalidado explorando a smr pcssível comploxidado 

para captá-la em preínndidado. Concebido desta íermi, o pensamento é nma itividida 

qie coisisto no14

.ha process ef .rictform'cg what 's 'mmadirtaly lnrccessib1e, .hrt 's 
mcrprHe of 'mmadiataly 'mpaci'ng onr rocopters 'c.c semething aeecs- 
siMo .hr^omgh .hrt wh'ch 's rccessfefe [. . . ]: r process wi.h .ha holp of 
wh'ch we crn, diroiigli mo«iriion, jndga14 15 .hrt wh'ch 's h'ddan from eur 
sonsory parcapt'en. (LEONTIEV, 2005, p. 45)

14 o processo de Oansloriiirr e qie é 'mod'a.amon.o iiri<■esslc■e', qie é mcrprz de impaataT 'metfirtameite 
iciici rocojptoros om a1ge acessível mravés daqn'1o quo é acessível [...]: mm processc cem a ajmda de 
qnal podomos, rtervés dr madlrçae, jidgrr.

15 Uma nota 'mportante em rclrçãc ro .arme “jndgo”, 'tto é ju^io é qne o teor'ce mt'ilz^i-o com c 
'^mAcado de referente comum eqn'va1ente à avaflaçãa. porém, nma avahaçfea qne ro ap1iaa-1a no 
concerto de poisamonto «fenetr o mev'mante dr reflexão psíqiicr de parcabido para e qio sa ancontrr 
esconchfeo dr pcrccpção c de zai 'moiie. Ent;Taianto, ele deiigir assa mev'mante também de medlrção,
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Ao conceitu-r o pensamento ccmc -tivid-da cognitiva humsns, Leontiev caracteriza 

esta última como cooteodo ums motiv-ç-o cognitiv-, isto é, que responde a um motivo 

cognitivo subjetivamente regulado pela norossidado quo sustém e—e motivo. Ou sel-16, 

“the oord that finds its duveili^;^:^^:ut, its content aod conceptual character through tnc 

motive". (LEONTIEV, 2005, p. 47, tr-diição livre do sutor da Líogus Inglesa para a 

Líogus Portuguesa)

Por outras palavras, o que tom-so ost-do a dizar é que a -tivid-da contém elementos 

que a astruturam como tal alguns dos quais já identificados (necessidade, motivo). No rol 

destes e1emeotct estão t-mbém o objcto, as ações, as cperaçõet, os retultadot utc.

Tods stividsdc edifica-se s partir das oorotsidsdot defioidas rcmc força iotariOT 

que, per si, oão g-r-ntam a sua realização. As oecessidsdes precisam so objetivar, ou sela, 

devem so trsotformsr em objctos em que pcttsm tomsr s forms rial de sus objativação.

Mesmo assim, não se pode considerar quo oetoe elementos já podem deliberar 

o quo su entende por stividsdc rcmc tsl. Ums vez objetiv-do o objcto, ação, entidade 

articuladora ds oecessidade-moCivo, se dirige em direção so motivo compoodo s tríade 

otsencialmooto import-ota psrs a rcostituiçâc da stividsdc, ou sela, “A stividsdc só se 

caracteriza quaodo eeeee três componentes estruturais su uoem: norossidado, objeto e 

motivo. E-o procusso marca o iolric da trstLtiçâc da -tivid-da do oíval material psrs o 

nrvel. ^cotó^co”. (LONGAREZI; FRANCO, 2013, p. 89)

Toda -tiv((-ida so caracteriza t-mbém por um segundo grupo de e1ementct que a 

constituam o que so entrelaça com as oecessidades, objetos, motivos o açõos. Fazem p-rta 

do referido grupo, segundo Loogarczi o Fraoco (2013), os e1ementct que designadamente 

são rcoheridct por sujeito, cperaçõet, rcodiçõet, meiot o produto.

O sujeito é respcosável pela ação o pode desdobrar-se em sujeito iodividusl concreto, 

um grupo ou numa tcriedsde que estsheiere uma rede de relações tcrisit hitt< >riciinciitc 

situadas. As operações correspondem às formas pelas quais a ação su realiza. As euae 

condições de realização podem so resumir em rirrunttânrist quer objctiv-s quer subjetivas, 

ptíquicat ou emocionait o eeeae determiosm a qualidade da ação do sujeito oa -tivid-da. 

Leontiev -firm- quo uma das caraterísticas do cooceito do operação é o sou carácter 

uxteroo, ou sela, a sua expressão externa quo reúne um conjuoto do elementos quo a 

difcrcncia da ação como as reTereotet ao fato de ela não poder lar peotameotct.

Os meios garantem os atividade, pelo sou caráter objet-l ou iottrumaota1, iofor- 

mativo ou simbólico, a mediação entre o sujeito o o objcto. E, fio-lmuota, o produto “é 

o resultado das transformações ocorridas oo objcto. A ativid-da humaoa (mstarisl ou 

m^ntial) está, critts1i/sds no sou produto”. (iLONGAREZI; FRANCO, 2013, p. 92)

chamando atenção para cuidar da eventual ban-lidada que po—a aparecer na concepção do termo. 
a que encontra sou des<ro\01^ameolo, sou contcúdo e caráter cdnce'tual aUavfe do mctivc.
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Estas autoras coadjuvam Leontiev na afirmiaç-ão dc quc a atividade é dinâmica 

no sentido de quc os elementos quc compõem a sua estrutura mudam constantemente 

dc suas fune'cs alocando-sc cm papéis estruturais diferentes dos quc desempenhavam 

anteriormente.

[EJ Nessa mohilidade, se uma amiHaHe' per«er seu mcticc, transforma-se 
cm açao: se ação ganhar um motico, Iornia-sc ativiid^a«e e; cm outro 
sentido, se a ação se torna um meio para atmgir certo chjjticc, eonsritui- 
se cm opcração. (LONGAREZI; FRANCO, 2013, p. 92, acréscimo do 
autor)

Um dos aspectos levantados na realização da atividade tem a ver com a diversidade 

dc tipos dc atividades quc o homem realiza ao mesmo tempo. E, nesta diversidade, a 

atividade quc orienta o desenvoOvimento psíquico é a atividade principal ou dominante, 

uma atividade' qut dcvc ser realizada seguido a idade corrcspoidcitc:

Na infâneia, a atrvida1' gma é o torncar. A hrinea«tira é a arividade 
externa quc governa as aüvidades ^qmcas nessa fatxa etária, mediante o 
togar social quc a criança ocupa, é a partir de1. quc a criança se apropria 
da cultura e «desenvolve tonçcrés ^coto^cas. No jovtm, essa arividade 
passa a ser aHvadadc «dc estudo e io adulto a «dc tratoatoo. (LONGAREZI; 
FRANCO, 2013, p. 94)

É preciso lra/jr à colação reflexões sobre a necessidade dt compreender a Teoria 

da Atividade (TA) de Leontiev na educação, no iosso caso específico, na formação de 

professores de línguas. Para isso, chama-se atenção ao fato de quc esta teoria ião congrega 

um construto tt6rieo cujo seguimento se equipara à uma receita, seja ela médica ou de 

culinária, quc oferece subsídios acabados para resolver problemas dos processos dc eisiio 

e os dt aprcidizagcm.

A necessidade dt compreender a Teoria da Atividade (TA) resulta iguaimente da 

necessidade de cuidar do valor e do lugar pedagógicos de cada um dos seus elementos 

eonsSituintts na condução do sistema dc atividade como um todo, mas também da 

necessidade dt cuidar da relação qut cada elemento eonsSituintj da ativi'idadj estabelece 

com os restantes elementos dentro do sistema.

Assegurar o referido cuidado podt evitar qut os elementos da Teoria da Atividade 

(TA) não sejam transpostos para as situações do processo de ensino e aprendizagem de 

forma mecânica o quc resuitaria cm um ensino tradicional quc, por sua vez, poderia se 

desdobrar cm alienação, por exemplo, cm razão da coincidência do motivo com o objet­

ou objetivo na realização da atividade, pela ausência e/ou utiiizaçao desconiextualizada 

dt um elemento estruturante da atividade no lugar do outro.

Desta forma, a Teoria da Atividade podt ser concebida como um aporte tt6rieo- 

metodológico qut podt ajudar determinado sujeito na análise das condições dc realização
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de qusiquer tipo de -tivi<l-da, tando em cont- as relações estabelecidas eotre os elemeotos 

que a r>ll-eitl iuii o as oorossidados, os objetos o os motivos da stividsda. Qusndo -plic-do 

no processo de eosmc o apreodizagem, osto -porta rooligur- ums razão especial na medids 

em que “ter conhecimento destas relações oos -juds a eoteoder de forms mais detalhada 

cada situação oepocífira u aoalisá-las pode vir a ser uma maoeira do elucidar propost—s 

de iotcrvcoção < mudaoças oo referido processo”. (ALMEIDA, 2015, p. 72) Mais do que 

leec, a Teoris da Atividade (TA) fuodsmeots u OTieots uma perspectiva do formação e 

detenvo1v\mento humano.

Nosta perspectiva, entende-se quo estudos do Alnicida (2015) u do Loogarezi e 

Fraoco (2013) acima apontados ra1stivct à Ta<oris da Atividsda (TA) procur-m cfererur 

possibilidades psrs traia^L^o^s formativos a partir do exame crít'co-runcxdvo u dialético 

eoue elementos aplicados em contextos osporífircs pr1r■ass< >s do ensino u do

aprendizagem, rcmc su preteode do contexto do educação em Moçambique onde osto 

trah-1hc pretende ser útil oas práticss de formação superior de professoros de 1íllgnat.

No toc-ota a este entendimento, Y-msgats-Lioc (2010) -firm- que os estudos da 

2a geração17 18 ds Teoris da Atividade (TA) uos Estados Unidos ds América priviiagi-r-m o 

compooeote descritivo o usaram os sous elementos constituintes do sistema da tarais ccmc 

suplemento -n-lítico oas pesquisas qualitativ-s. Esta pctiçãc deixou de 1-do a abordagem 

mterveociooista das posquisas, teodo linii/aido o sistema da Teoria da Atividade (TA) 

como um recurso soslítirc, segundo atestam as suas proprias assertivas^ :

17 Tra-a-sa de uma paric>dizaçãc quc, segundo Y—magat^a-Lioc (2010), é de sutoris de Yrjo E(lgastrcm 
(1996, 2001) que compreeode nomeadamente as aegumtea etapas: a primairs, “He refers to Vy^stkyd 
foeotticatioo of tha medated —aion ti—ogles as first ycnarapoti activity theOTy. íSecomd ge:nar— too 
activity thaOTy is sttritrutrd to A. N. Ladttiav’s work that emphaalzed toa roliertive nature of human 
srtivity, afong wfih Engstrom ‘s own work; m 1987 to—t developed toa activity ayatema modal. fooshy 
Engcstrom refers to toa dihd garoar-kíii activity diaory as app1icatfoos of -ctivity eyetome ana1ysis m 
davafopmantal researcla whcrc tha mvastigstor oftao tokcs a ^rtfe^-tory aod mtarvaoticoitt rofe m 
tha psrtiripsott’ activity to ha|p psrtiripsott expcPciicc chaogc

18 Neseoe <'s.tiid<o.. as. |e'aquis—<|aue. < pOir—iii por lãoo assumú nm—. poaiçâo iotarvaoctooista, mas usaram a 
anáfise de aiatemaa de atividades como uma ferramenta analítica para compreuoder shii-yics. comtyexas 
de aprcndizagcm tomana que ^am ser obaervadaa em amfocntes ostorsit.

Iu theae studies iovasiig—icrs rhooee oot to toka ao mtervcotfooist ^si- 
tico, hiH instcad used activity eyeteme ana1ysis as an —.na|yUc—1 tool for 
uodarstaodmg coiiipta humao foaromg situat.o>ns that can lac obsurved 
m o-tur-1 settings. (YAMAGATA-LINCt, 2010, p. 23, iladiicac fivrr do 
sutor da Língua Inglcsa para a Língua PcriilgJiias—)|

O sutor -ponts, sinds no cootexto norta americano, que muitos estudiosos que oão 

eâa necessariamente do campo da THC prosseguiram com estudos sobro e—a tcmátics 

tando concluído muitos tr-to>-1h<s dossa nsturezs, permitindo beoefícict metodo1ógicot aos 

ic>l|tulni( l<>rut dosso quadro tcórico-matodológico o— suas pesquisas o trshslhct.
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Este drdc reforça a impertâcaiI dr 3r gcrrçãc dr Toeria dr Atividade (TA) io 

pnxa'isc dc ensino e dc aprendizagem e ioi tnkilios dc pesquisr, testemunhados per 

Almeida (2015) a de Longirazi c Franco (2013), ics termos em qie acima indicamot. Ni 

portpoctiva similar r dos aitorot qie ositidam c contexto briíiloiro da Tooria da Atividade 

Hittórico-Culturil (TAHC), c inter condui que19

19 Esscs trabalhos fornocorrm informações valiosas sohre como r rnálise de si'.'mre. <'<' atMdada pode 
scr rp1'crdr como uma matede1eg'r nr pesqilsr c nr pTátiaI dii cfoic'rs sodr's. Ne ontrnto, mu'tos 
cstm&oscs rgorr oncorajrm cs pcsqmlsidcres i sa emgajrr em iovoi .raFalhos dantre de umr ast.rutnra
intervanaionista ntsindo r teoria dr atividade do tercdra geriçâo.

These works hrve ^ev'dod va.naWo 'cs'gh.s 'Ce how activity systems 
rnrtys's crn bo app1'ad as a mathodotigy wite'c social ieienee research 
acd prIatiao. However, mrny scliolrrs now encourrge 'cvotügitort to 
cngrgc 'n new work whhm an 'ctervact'oc'tt hrmoworlc ns'cg Pi'r* 1 
gocerat'oc activity .hoery. (YAMAGATA-LINC, 2010, p. 23, .radtiçãe 
l'vre de auter da Lmgna Inglosr para r Lmgna Pert;uguasa)

A conceiturção dc torme dc itividida nr Toeria Hittórice-(Cultural tom viler e 

dimensão epistemológicas para os processes dc ensino-aprendizagem e também os dr 

formação didática dot profcsscrcs nr medida em que, entendido como trl, ala crrregr 

consigo a assêncii dc nma instância per meio dr qnal se dá a relação Hemom-mnnde, 

prepercionande nma nnidado dialética da AtViidade-Contciência: condições lcecssárlrs 

para r Tor1izrçao do dotenvolvimonto humano.

3.5 Principais sistemas da Teoria da Atividade

3.5. 1 O Sistema GALPERIN-TALIZINA

P. Ya. Galporíi reconhece r impOTt^ândi da Tooria da Atividade nos processos que 

viabilizam o desenvolvimento intelectual. Em razão dcstc reconhecimento, desenvolvam 

estudos orientado' para o ontondimonte de como c ptiqnitmo icírctil se desenvolve sob 

a bric dr itividida hnmana, mris precisrmente precnrande compreender i erigom, i 

asírntnri a movimanto' dcssi itividida no processc da tmr censtituiçãe.

Ne desenvolvimento do estudo, rcrbr também por referenciar os nexos possíveis 

entre i itividida objectal e sir relação com os processos psíquicos, mcsmc rssim, iam 

doteurar r questão da formação dos cciceitct c r constituição drs rçõcs meitals (NUNEZ; 

OLIVEIRA, 2013) como tentativa de porcobor r tooria da itividida no desenvolvimento 

humano r partir de uma base pticológicr.

Brterdc om estudos experimental', Galperin (1902-1988) cenclni quo r itividida 

com recurso ro qnal c intalacte hnmano sa desenvolvo não deve ser nma atividada geral, 

mis rquelr concentrada em íisas o/en etrprs em quc é possível scrcm identificada' e 

controladas rções quc gniam o desenvolvimento, tratando-to rssim dc nma questão dc 

rprooidor is roioridrt rçõcs.
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Em razão desse argumento, “considerou o eoleeito dt atividade' dc Leontiev como 

amplo demais para resolver algumas questões práticas e teóricas da psicologia” (NUNEZ; 

OLIVEIRA, 2013, p. 292) tendo sugerido, no lugar de uma abordagem generalista da 

ativldadj no processo do desenvoOvimento intelectual, qut se apostasse numa abordagcm 

da atividade localizada e maiipulável teórico e praticamente, uma atividade qut foi por 

ele designada por atividade' dt orientação. (GALPERIN, 1995)

Para Galpcrin, uma atividade dc orientação não apenas permite o controle das 

ações mises cn pratique para o desenvoOvimento intelectual como também possibilita a 

coisc^cntização dessas ações e da sua esSrutura garantido a qualidade almejada ia formação 

dt habilidades.

Galpcrin é o teórico da Teoria dc Assimilação. Nela ele explica qut a relação citre 

o controle e a conscientização da esSrutura da ação quc leva ao desenvoOvimento mtclcctual 

reflete uma singularidade conceptual do seu consSruto teórico por evidenciar elementos 

qut são específicos dessa teoria.

Esse fato relacionai ditou o seu mérito tcórico-mctodoiógico pontuado ios seguintes 

aspectos: (i) por ter aberto caminho para o estudo psicológico concreto da atividade 

psíquica, (ii) por ião ter-se limitado a teses gerais sobre a atividade, mais precisameite io 

destaque da ação como unidade dc análise da atividade psíquica, (iii) por ter convertido a 

investigação da gênese das ações mentais (psíquicas) cm método dc investigação psíquica, 

(iv) por ter proposto estudar os tipos concretos da atividade psíquica a partir das ações 

quc compõem esses tipos e (v), finalmente, por ter delimitado um conjunto dc indicadores 

qualitativos para a formação dc habilidades. (NUNEZ; OLIVEIRA, 2013, p. 294)

A atividade de orientação denota e impera a ideia de uma atividade planejada e 

que a formação adequada dos processos mentais depende da qualidade da piaiificação das 

ações dessa pianificação. Por isso, as etapas demarcadas refletem a necessidade do controle 

dessa qualidade nos processos dt objectivação e dt subjetivação do modelo plaiejado da 

ativldeidc.

O modelo teórico de Galperin tem uma importância cicntífico-mctodológica signifi­

cativa io processo dc ensino e io de aprcidizagcm pcla sua natureza híbrido-dialéctica de 

procurar ao mesmo tempo explicar qut “a assimilaçao do conhecimento ocorre cm etapas 

fundamentais dc sua formação, quando ocorre a passagem do plano da experiência social 

para o da experiência individual” 20. Ou seja, no momento cm qut as etapas se formam, 

forma-se, cm simultâneo com essas etapas, o conhecimento pcla transformação da experi­

ência interpsicológica cm experiência intrapsicológica na qual a ação toma ccntralidadc io 
processo.

A ação ião someite deve ser adequada como também deve ser encontrada sua forma 
20 Ibid., p. 294
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material externa quc a represente dc modo qut cia mesma se transforme cm ação interna. 

E, a transformação é mediada simbolicamente pelo uso da linguagem, mais prccisamcntc 

pcla utiiizaçao das fO >rma<õjs linguísticas quc garantem a significação dos conceitos daí 

resutaites.

Dc que ação sc trata'.' Galperin, ele próprio, responde pedagogicamente a esta 

questão tão significativa para a sua Teoria dt Assimilação (TAs), ao explicitar, primeiro, 

o conceito de ações mentais. Eiteide, em primeira instância, que o conceito de ação 

mental é a porta de entrada do estudo da vida psíquica. E reitera que o objecto da ação é 

mental o qual podt ser adquirido com recursos a determinadas estratégias que resultam em 

habilidade dt realizar ‘mcntalmcntc’ a transformação do objecto cm causa. (GALPERIN, 

1995)

O esforço de integrar diaicticamentc as ideias de Vygotski c de Leontiev na sua 

teoria compreende a transformação da atividade prática externa cm atividade interna ideai, 

isto é, compreende o paio dc fundo dos principais eixos dc seus estudos, iomeadameite a 

concepção do desenvoOvimento ontogênico Jactmcs históricos) do intelecto baseada ias 

transformações qut tal desenvoOvimento sofre até o seu estágio ideal.

Desta feita a sua análise é objetivada ptlo aproveitamento do conceito dc unidade 

da atividade aplicada em situações prátécas c da atividade interna intelectual, pela 

lraieIOrln;lça> > dialéctica de ambos os processos já qut, seguido ele, a forma como Leontiev 

o desenvolveu dispersaria os esforços da psicologia empreendidos na resolução de coisas 

práticas, havtido razões bastantes para considerar os dois como um único processo:

A atividade ^íqmca ião se torna puramentc cs^ritua- rito é, essencril- 
mente oposta à prática externa. Eto permitc climmar a opoefçao «uaHsta 
entre a aIiv«<|adj intjrna, da consciência, e a ativi«a«c externa. Permite 
também mostrar qut o pmc'ss.o da coiscmicia e a ativi«a«j externa ião 
sao casas, «ritintas, mas formas dc um úmco processo: a atrvi«a«e. Uma 
forma tigtndra a outra e se deriva «eri. (NUNEZ; OLIVEIRA, 2013, p. 
294)

O processo dc transformação entendido como processo complexo, mas direcionado, 

na sua acepção, cumpre etapas ias quais algumas das suas características se notabilizam. 

Assim, segundo Galpcrin (1995), sío quatro as etapas por quc o processo dc transformação 

dcvc passar mas não dt forma linear, nomcadamcntc: na primeira etapa forma-se a base 

orientadora da ação, na seguida forma-se o aspecto material da nova ação, na terceira 

f >rmai-sc o seu aspecto linguístico c na quarta etapa forma-se esta ação como um ato 

material. Em cada uma dessas etapas a ação comporta três direções, designadamente 

generalização, abreviação e assimilação.

Conceitualmente, a Base Orientadora da Ação (BOA) exprime, ao mesmo tempo, 

procedimento da ação e sistema dc condições quc a ação exige para a sua realização cm quc 
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“cxpressr-sc c modolo teórico da itividida de apreidizagem como um sistemr de operação 

qie rogila a diriga a apreidizagem irs condições cspceifiers” (NUNEZ; OLIVEIRA, 2013,

р. 299), ou tela, é, ritet de mait nada, a reprotentrçac prévii da tareia e, dopoit, a brsc 

scbre r qual a içãc ia roaliza.

O after tnblinha quo a iise icicial da rçac é sompro material on mataria1i/ada a 

estr materialidade ao:nsStitmi nm apeie de pecte sobre o qnil a rçac se realiza c da qnal 

sa roproduzom representações graças a múltiplas relações material' quo sio eStibeleddrs 

dentro de si. Smccdc qio, ia smr materialização, a rção temi is direções de generalização e 

de redução. Ni generalização, a rção destrcr para ti c cssenciil dividinde-e om propriodadot 

mris simples dc trl sortc quc cnlmino em leis o/en regularidade'. Em síitcsc, Gilporic 

afirma qie r gelcrr1l/rçãc “implica una dlfCreiclaciói trnte dei objacto de li acciói como 

de sms operac'cnes poro rdemás implica dostrcrr su contonido constante”. (GALPERIN, 

1995, p. 48)

Per entre lado, a redução é o proa-iso per meio dc qnal a rção é dirigida a 

nm resultado cspccíficc em qmc as mediações fítico-materiait começrm gradnalmente 

a sc axlmgnir, o qmc fiz com qmc a próprir rção sc cmrngta em mental rer1i/rndo-se 

coitciontomoito.

Em tormot práticos, Gilparin explica qie ieste ciso a rção icdepoido dirotrmonto 

dos ebjotet c, estr independência, resulta em smr cunfigurapao ic plano dr linguagem 

oide sc toítammnham três I'pectc' impertantaí: o primaire, astruturaçãe da rçãc verbal 

em raílaxo rail c em comiiicrção, itto é, como raílaxo rail r içãc sc roaliza no objocto a 

como comunicação a rçãc ião só é comproondida como também gaiha tontido especifico 

irs pcssois a sa consítitui ieiômeic da eclteiêleir social GALPERIN (1995); tegundc, r 

libertação da rção drs coisas (aIráator modiado). Nosta libertação, rssistc-sc a iormação do 

coicoito a r rção adquiro uma icvr naturoza cr'indo novrs possibilidades de smr iormação;

с, ic torcoire aspecto issista-sa i nma redução dr rção i qnal sc trrntíermi em umr 

fórmula.

Na obra qie tomot vinde a citir, Galporíi ifirmi qie c processo de assimilação da 

rção compreende trêt etrprs, icmerdrmeite a otapa qie eivclve a iorma materializada, r 

otapa dr lingurgom geral a cxtornalizada c r otapa da 1'nguagom para ti.

Rolativamonto à qualidade dr Brsc Orioctideri dr Ação (BOA),Nnnez (2009) 

cbserva qie existem ccidlções qie devem scr romiidat para qie c processo de assimilação 

da rçac flna com algnma rognlaridado rc mesmo tampe que observr ignalmonto que no 

processo a inexistência om cmlssão de algimat dassis ccidlções ostratifica a BOA om tipot 

quo exprimam gradualmonto r smr qualidade. Assim,

O aluno deve disper de todos ccihocimoitct ncccssárlos scbre c objccto da rçãc, is 

condiçõe', rs rçõcs qie comprcoidom a alivclada a ser roalizada, os meict de centrele, a 
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deve conhecer oossa etapa, os limitas de aplicação de t—1 -tivid-da. (NUNEZ, 2009, p. 101)

O —utor pootus que a graduação da qualidade da BOA em tipos corretpondentet 

so di-trihui em fuoção ds plcoituda, ds generalidade o do modo de obteoção. Nossa 

di-trihuiçâc, a primairs função, qusl seja, a planituda

expressa a presença os orieotação das cotações psrs a coostrução do 
chjcrto ds apreodizagem. A geiieraMade expressa como a orieoteçM 
reflete as cooiEçcxs oasenciala psrs a coostrução do chjcrto de estudo, 
aendo de oateraza teórica ou empírica. O mteo de NateoçM expressa o 
método de elaboração da BOA de forma mclefíendentu ou quando é d-d- 
pat i professor 21

Qusodo as condições psrs a construção do objccto ds apreodizagem estiverem 

reunidas, estamos persnte ums orientação tcórics completa dosigoada por BOA do tipo III 

que exprima a presença ds ossência invsrisntc ds -tivid-da o, oosto r-sc, Núnez -firm- que 

“o ettudsnte pode construí-ls de forms independente, com a -jud- de métodos gerais que 

lhes são fornecidos pelo professOT” (NUNEZ, 2009, p. 103), já que a -tivid-da é tão plena 

que permita maior trantfcrência paio sou caráctar estável o sito níval de generalização.

Por cutrc lado, as condições psrs que o objcto da apreodizagem seja ccottruídc 

podam ser p-rticul—ris ou iosuficiaotas. Nos dois raaca, está-se parsota condições inade­

quadas dado o grsu de deficiência que os mesmos expressam oo pr1>ar’ss<> de itttraip■âc. 

Nosso sentido, as condições psrtirularct representam a BOA do tipo II o ostas oriantsm um 

raac eepecífirc de ativid—des de apreodizagem, não obstante a adequada elaboração que 

contempla “todas as condições ooroasáriaa psrs o cumprimento corrcto da ação”. (NUNEZ; 

OLIVEIRA, 2013, p. 300)

Estas condições só servem psrs aquela oricotação, o oão outr-, facto que arelera 

a formação ds ação som o ccmetime]ttc de erros tigoificaotet. Tod-vis, o pr1>ar’ss<> é 

frsgmentsdo o limitado em termos de transferência a oovas situações o as condições so dão 

por iotuficieotet quaodo cootém oão apenas ums composição incompleta oa orieotação 

como também o rcntuotc de orieotação como um todo revelar indicadores dosrcnoxcs, 

enfraquecendo cada vez mais a sua coerência. Neste imbróglio, o processo de attimi1ação 

é leoto o dispõe de muitos erros os solução de tarlfat o que limit— a traosferêocia do 

conhecimento —li prcdu/idc.

Em síntese, - i—ividala de orient-ção o baseada no controla do processc de ooemc 

o de apreodizagem é fundamental oa tcoria de O-lperit e, dada a sua impcrtâoris, deve 

ser observada contínua o permanentemente no próprio processo.
21 Ibid.
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3.5.2 O Sistema ELKONIN-DAVIDOV

Em Vasil V. Davidov também sc encontram as bases teóricas da Tcoria da Ati­

vidade, mais prccisamcntc dos seus escritos sobre a atividade de estudo definida como 

“uma combinação unificada dt abstração substantiva, generalização e conceitos teóricos” 

(DAVYDOV, 1999, p. 304). Nesses escritos, Davidov sublinha qut a atividade dt estudo 

tem conteúdo e estrutura específicos quc a diferciciam da aprcidizagcm e dc outros tipos 

dc atividades realizadas pelas crianças cm diferentes situações incluindo no processo de 

escolarízação.

O contcúdo da atividade de estudo fundamenta-se no ensino dtsenvolvVmtntal 

c a sua estrutura sc organiza de tal modo que a progressão e/ou desenvoOvimento do 

pensamento dos aluios se dê do abstrato ao concreto caractcrizando-sc por processos quc

Ao mtàar o «omímo dt qua|qucr matéria curricDar os aDnos, com a aju«a 
«o proftssor, aiahsam o contciido do material curricular e Menrificam nc-c 
a rtlação gera- principal e, ao mesmo tempo, «escobrem qut esta rria^o 
se mamfcsta cm mmtas outeat relates particulares encontradas iesse 
dctcrmmado matcriaL Ao registrar, por mero dt alguma forma rtfcrciicia1, 
a rtlação gera- prinrtpa1 i«entiffca«a, os aknos consitrocm, com riso uma 
rtlação sulastanriva do as^sni o estudado. [. . . ] Pies «etectam a cill(■u-açao 
regular «essa rria^o prinrtpal com suas «Persas mamftstaçC)ts oDendo, 
assim, uma generalização substanriva do as^sinlo estudado. (DAVYD0V, 
1999, p. 324)

A generalização substantiva do conteúdo representa e é produto da realização das 

ações mentais determinadas pelos processos iniciais de abstração e generalização os quais 

são responsáveis pela modificação da formação inicial da mente configurando-st

Num conce'to que registra o ‘n^teo’ do assunto estudado. Este n^teo 
serve, potteriormente, às crianças como prine1pio gtral ptlo qual c-as 
podem se orientar em to«a a diversidade do material curricDar factua1 
qut tem qut ass<im:ar, cm uma forma conceitual, por meio <dt aeeeleao 
do atotrato ao eolertto. (DAVYDOV, 19", p. 324)

Seguido Libânto e Freitas (2013) a concepção teórica de Davydov elege cm primeiro 

plano “o processo de gticralização e os conceitos teóricos como base para a formação do 

pensamento teórico-científico” (LIBâNEO; FREITAS, 2013, p. 318). Uma eleição teórica 

qut se vincula a uma eoletpçao dialética do eisiio como propulsora do desenvoOvimeito 

mental fundamentada na sua tese segundo a qual ensinar a pensar diaicticamcntc é 

metáfora do

tnsino mate compatívtl com o mundo conttmporânto, da ciência, da 
tecnologia dos meos de comumfeaçao, da cu||ura, aqut-t compromissado 
com a transformação pessoa- e social «o aluno, qut o aju«e a dtsenvolvcr 
a aiáHst dos otejetos dt esOute por uma forma dt pcnsamcnto ahsteata, 
gcii<j'a-iza«a. dtoéctica. (LIBâNEO; FREITAS, 2Cd3, p. 316)
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A epittemo1ogia teórirc-metodo1ógirs de D-vidov, -qui rcrtifirsds polos professores 

o pesquisadOTes brsti1eirot Libâneo o Freitas (2013) no âmbito de desdobramento o aplicação 

pedagógica da Ta<oris Hi-tórirc-Cuitursl, apoota a -tiv'cada de estudo como o epicentro 

da formulação da teoris do eosioo dct<r■|vo1vimün.a1.

Ns sua concepção, Davidov acredita nos processos complexos da stividsdc de 

estudo que envolviam a atsimi1ação do conhecimento tcórico pais crisnçs rcmc resultado 

do desenvolvimento do sou peosameoto tcórirc. E, psrs issc, oio rcnrebe um método 

científico que contempla as seguintes precauções:

primado os ataoos devem apreoder o aspecto geotoco o essendal d<os 
chjatcs, ngado ao modo próprio de operar da clência, como um m^odo 
geral psrs aoánse o solução de problemas eovoteeoóo tais chjetct. De- 

utili/sudc o m&odo gcrat os ataoos resolvem í—?i'|—s coocretas, 
compr-eendendo a articu-içto entre o todo o as partes o vice-versa. A 
ostr proredimeloto mental Itivydov deoommou de pens—menl o teórico. 
(LIBâNEO; FREITAS, 2013, p. 320)

Nesta perspectiva, o processc com recurtc ao qusl so forms o pensamento ricntífiro 

caracteriza-se por ums ordem processual inversa à do ensino trsdiricos1, ou sela, p-rta 

do shttrsto ao coocreto o vice-versa. Este f-to, mais ums vez, rco:firms o deo<omiosd<or 

comum relativo à formação dos conceitos cicotíficos oa acepção tcórico-mctodológica do 

grupo de ostudioscs ds Tcoris hi-tórir<c-Cuitur11 em geral, o ds tr^óica em particui-r, pela 

relação madiada cntrc o sujeito aprendente o os objctos de estudo.

Os estudos experimentais de Davidov, basoadcs em crianças em idade escolar, 

confirmam que é possível dos^i^^^lvur nelas formações psicológicas novas, mas ossa pcs- 

tihi1idsdc dovo prestar ateoção ao p-pel o tigoificsdc da -tivid-da de estudo o de sous 

prc>rosscs de regulação psrs a inst-ur-ção do pensamento tcórico ns idade ccrretpcodeote.

Ns formação do ponsamonto tcórirc, o ponsamonto empíricc o auaa respectivas 

formas de rsriormio oão devem ser descartadas, pois que os mcdct pelos quais so ioStitui a 

geourail/açãc cmpírico-íormal o as ocções d-í apreendidas contribuam psrs a geoerail/açãc 

substantiva, característica da ccosciêocia o rsriorínio teóricos, “de objetos de conhecimento 

[. . . ] geneticamente origin-l, essencial, universal, a p—rtir do que so pode deduzir sua 

aplicação a peculisrid—d<s - raaaa oaporífirca - do sistema aoa1itadc”. (LIBâNEO; FREITAS, 

2013, p. 326)

Ns ccocepçãc de D-vidov, a -tivid-da de estudo é que relaciona a apreodizagem o o 

desenvo1vimento psicológico o, em razão desta relação, àquela deve estar bem astrutursds 

psrs parmitir que o Toco t-oto oo conhecimento tcórico quinto oas goooralizaçõos teóricas 

seja possível. Adamais, a rcnrepçâc do ensino dctenvo1v\ilmental quc este teórico defende 

atribui um lugsr cantr-l ao cooceito de atividade o a mesma coocorda com a astruturs 

da -tivid-da apresentada por Lcco'ticv, mas, mtrcdu/mdc elementos que os sua óptics 

Leooticv não os considerou o que são iiiip<>rt-iiitrs na estrutura que apresenta.
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Attim, Dividev Toreondo c dobato rc apontar a quosião da intordisciplinariclrdo 

da estrutura da itividida a qual vii além da estrutura psicológica, a estr como nma parte 

dela. O tcórice ainda pirece ir mait longe qnando afirma que, rpesrr de Loentiov tar 

abordado a asírntnrr da itividida anfitizindo a compoioito psicológica, ião coitidorom 

c dcscjo como nm dot scms elementos.

Para Dividev, o dcicjo é o âmago da cstruturi da itividida por entender que 

a smr substância não sa limitr rpenrs à ciência psicológica, mrs aberta r todi ciência 

humana, o que implica afirmar idair que a neeessidrde, do pecte de vista cstruturil da 

itividida, cncontra c scu fundamento io desejo como scm iúclec básico. Ncssr portpoctiva, 

Dividov prrece disccrdrr qie a itividida nrsçr da necessidade, mas do desejo como um dos 

elemeitcs qie completa a seguinte estrutura: ncccssidadcs, emoções, tareias, rçõcs, motivot 

para is rçõcs, moios usrdcs para as rções, planos (perceptual, mnomônico, peisrmentc 

criative) c vontado.

Ni cstruturi da ativ'crido, Dividev afirma que a tarefa issocii objetivo com r 

rçãc a os roquititot romiidot para graijear assa metmc ebjative c pentui qie a utilização 

diíoronciada quo Rnbinttain faz do tarme (tiraíi como tinônime do preblama, perticte, 

afirmar tarefa de aprendizagem equivale a afirmar problema de aprendizagem; nentre 

ciio, a tarefa rpirece como nm prebloma íermnlide vorbalmonto) não tom implicações 

impertantaí om tormos de resultado final comum pratandide. On tejr:

Sc censMorrrmes e fato de quo r .are11 do rprondlzrgom [. . . ] e^.^imu.a 
o pensrmento dcs ascoliras co sent'«o de exjh'car o que é i'cda «oico- 
nhacide, a ass.milar novos cencoitos e preca«'mantos do rçao fica Ciro 
qmo e sonti«e c o prpol gorrl dr tarefa do ostude ne |>ro<e'sso, ierâo, em 
prinaípio, os mesmos qmo .cm o preb|omr de ostude. (DAWDOVj 1999, 
t/p)

Todavia, chrmr-se atoição piri o iacto de qie a alteração drs ccidiçõet romiidat 

para a concretização do ebjative fixado, ainda qie sejr c mesmc ebjative, implica mceciiI- 

riamonto a modificação da tirafi em razão de qie cstii podom a<>mpmlrr plaiot divertct 

(porcopção, momória, poitamoito ou imaginação) no cumprimente do ebjative.

Ne quo diz rotpoito à impertâcaiI astrntnral drs emcções na itividida, Davidev 

onquadra a tur «it<ai'tac no âmbite drt rções de pontrmonto no sentido de quo elis (rs 

emcções) “são mnite mait fundamentai' qie os pensamentos, clrs são a brsc para todas is 

diferentes trrefrs qie um homom estrbelece para ti mesmc, incluinde is taroiat de peitar” 

(DAVYDOV, 1999, p. s/p), na modida om qie habilitam c homom r iixrr para ti tarefas 

vitais c temir decisões.

A partir «e sam posicionamento aberto em relação à ostrntnra «a ativ'crido, Da- 
videv prefere não sa cicgir mmito na sur componente psicológica. É provável que o sam 

reconhecimento de que a tipifierçãe da itividida cbcdccc a diferentes princípieí scji 
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influenciado por esse posicionamento. Ele adota dois princípios, nomeadamente aqueles 

que contemplam os tipos de atividade desenvolvidos ao longo do decurso da história da 

humanidade e os tipos qut contemplam atividades qut surgem no processo ontogenético 

(atividades reprodutivas).

Em relação ao primeiro princípio, o teórico aponta os tipos de atividade que toma 

o trabalho como a forma genérica da atividade seguido da ativudade moral (lci e religião); 

no segundo caso, aborda todos os tipos que contemplam a manipulação de objetos, ou 

seja, a brincadeira incluindo até a atividade dt aprcidizagcm.

Sendo para ele a atividade humaia um “processo cm que a rta;idadt é transformada 

pela atuação dos seres humanos, originalmente pelo trabalho e do qual derivam todos os 

demais tipos de atividade humana mental e material” (LIBâNEO; FREITAS, 2013, p. 

330), a sua essência coisiste no estabelecimento da “relação entre o sujeito humano como 

sei: social e a rtalidadt externa - uma relação mediatizada ptlo processo de transformação 

e modrica^o desta r'ta|i«a«c". (LIBâ,NEO; FRbbl'.\S. 2013, p. 330)

Este entendimento da atividade é produto do que para ele constituiría, usando 

sua designação, a célula da atividade, isto é, a unidade que garantiría a sua iitcgr-idadc 

cm diferentes tipos dt atividade. Segundo cie, célula compreende quatro componentes: o 

primeiro reflete os processos por qut o sujeito coletivo irantforma e comunica a rtalidadt 

durante o curto da atividade coletiva de determinado indivíduo; o seguido é caracterizado 

pelo “apelo . atraçuio' das pessoas umas as outras, ou a reflexão sobre suas ações c 

significações, sobre ações e significados de outras pessoas" (DAVYDOV, 1999, t/p); o 

terceiro ticoitra-tt io plano ideal e ia imaginação; e, o último, tem a ver com a atividade 

consciente individual.

3.5.3 O Sistema ZANKOVIANO

A questão iniciada por Vygotski relativa à busca pcla compreensão do eiteidimeito 

da relação do titiio e do dcsenvoOvvmcnto preocupa Leonid V. Zankov (1901-1977), tanto 

é que o coloca entre os mais rcnomados estudiosos da Didática DesenvoOvimental (DD) 

como tcórico que criou “[...] as bases para os irad>alnot posteriores de V. V. Davídov, P. 

Ya. Galperin, D. B. Elkonin, «entre outros". (AQUINO, 2013, p. 233) Ahas.

Zankov fo o primdro a testar as teorias dt Vygotsky, reahzando pesqu^as 
tApcrimcnIais cm eeeolae primmias russas. Scu objerivo era determinar a 
na|ulc/a e o grau de mfluênda dos métodos dt eisiio solare o dtsenvoM- 
m^^to geral em cs< u«antes jovens. Antes Tsso, não houve comparares 
dcntfficas cul re o ‘eisiio para esrimular o detijmcclvlmjrti' e o ‘cismo ba­
seado no dts<jmcOl^vmtuio akançado’ na psicologm cogaiHdwi. (GUSEVA, 
2015, s/p)

Sendo membro da primeira geração dos estudos da psicologia histórico-cultural, 

a contribuição de Zankov caracteriza-se fundamcntaimentc pelos “seus estudos sobre a 
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memória, sobre dcTcctologia e, sobretudo, sous experimentos formstivot psrs provar a toso 

vigottkisns das relações entre o eosioc o o dctenvo1vimcnto mcnt-1 da CTi-nç-” (AQUINO, 

2013, p. 234), o que lha ccofariu o as-at;utc dc um dos mais iiiip<>rtinitrs psicólogos, sem 

descurar o fato de trr sido professor o pedagogo.

Ums tots import-ota é que Zaokov foi aluoo de Vygotski, daí quc podemos com­

preender a sua predileção pelo -profund-manto do problems das eventuais conexões entre 

o eotmc o o desenvo1vimentc tando pesquisado as supostas crianças mcntslmcntc perturba­

das. Aliás, ccosta-oct que oio foi o primeiro tcórico a utilizir o termo “impedimento” psrs 

caracterizar o tr—t—r t-is crianças ccotideradat atrasadas mcntslmcntc. O sou trstsmcnto 

às cri—iiçais com perturbações mcotais focava a diferença qu-Ilt-tiv- do desenvo1vimentc 

psíquico da criança.

Suas produções cicntíficat ccmc pedagogo experimental são inúmeras. Contudo, há 

que apontar que o f-to de ter tr-ib-iln-id > com Vygotski fez com que oio so identificasse 

mais com a defectologla como sua área de estudos. Ademais, choga mesmo a escrever a 

respeito, em rcsutOTis com Soloviev, um livro iutitul—do Vigotski como defectólogo, em 

1972, depois de ter isrii1> os livros Psicologia do escolar atrasado mental, em 1939, e 

Ensaios sobre a psicologia das crianças surdo-mudas, em 1940, o dediccu-te com a mesma 

iotiotidsdi a estudos de representações de objetos o fenômenos o-tur-is com recurso a 

figuras o m< >dc1<s o dedicou-te tsmbém a estudos de vários experimentos sobre mcmória. 

(AQUINO, 2013)

[Vila apenas raferaociar quc] sem dúvids a1guma, a maror rcotrihuiçâc 
do estudioso psrs a d^diics < |u^<rov01^\i maOt-1 fo1 o resultado «os sous 
experimentos ptoagcigmos de Uoga duraçto para cstiu.«ir de parto a rc1—- 
ção cntrc o ensino e o dcs<mvvC1^vmanc mental dos escolares. (AUtoN^ 
2013, p. 238)

Em que ronsistiris ossa contribuição? No artigo iotitul—do Ensino e desenvolvimento 

(2017) o tra)du/idc por Orl-tdo Fernándoz Aquino, Zankov -poots a dctcrmitsçâc da 

regulsridsde objetlvs ccmc um dos íunidami<'nit<s-vhavc da pesquisa pedagógica baseada oo 

experimento. A regularidade objetiva do eosioc

[...] não só está mdissoriavdmcnte ilgada à sua organlzaçâo, como tamtom 
é ccodicicoada por ela. Nto podcmos ccmprccodur ossa rriaçto apenas 
como ap1icação .os rcsuãados <da mvistdgação à prática d- escola: sou 
m&odo requer oecessariameitte a tooidameotação cxjDcrimcot-1 psrs a 
mudança da prátirs existente. Na pos^sa educacional solare os proMcm-s 
do eosioo o do dcs<rov0vimco1o, a dctcrmmaçto da rcgularidadc dajatrva 
do proceeec docente é ao mesmo tampe - busca daque1as vias, mcdmntc 
as quam podam so akaoçar os rasln1tadcs desceados to desenvoMmento 
dos a1uncs. (ZANKOV, 2017, p. 173)

Mctodologirsmcntc, os estudos cxpcrimcntsit de Zsnkov baseiam-se em fundsmcn- 

tações t-oto filosóficas quaoto ptico1ógicat, ambas ancoradas aos princípios dialéticos do 
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materlalismo. Um dos impertintaí princípio', c da abordagem mnltilitoril do objoto, evocr 

a necessidade de qie c objoto de estmdo deva scr explorado ccitideraidc todot os âigmlct 

do sistemr «'«átice quo, de nma on de entra íerma, influenciam no desenvolvimento dcs 

almiot. Ne metmc âmbito, a ioção de relações sistêmicas torna-to impertrnta na modida 

em que r exploração do objeto de estendo precisa sa compreender como que alinhada rc 

íujoito na smr relação com is airamlttâlaiat cxtcrnat de smr apreidizagem a também como 

ferma de construir r nnidado dialética ontro c interne c o cxtorno.

Esta seria a clássicr ideia de Lécic, até perqno faz menção à sur filosofia no 

tocinto à itividida como processo ebjative do homom, sobre scm postulido filosófico qie 

também é comentado petitivamanta por Vygotski de quo Zankev também sc mtili/I ics 

scms fundamontot sobre r rolição ontro c oitiio c c dotenvolvimonto tegundc r qual r

[...] un'«i«o dii coii.riposíçóe' (roi1'«i«o-iintisii; objoto-roprosontrçao), 
iii Htnriioio c ferma de z'giezigie rbro para r peiqm'ii uma 'mportan.a 
v'a de ostu«o «e poisrmonto rail c vor«r«oire [já qmo] i preHamátjca «r 
rcliçãc ontro ens.no a «esenvolvimento prec'srvr ser rnr.'sr1; a parPr 
de fatos rmp1os c dicersos, c nao de mino'rr aWra.a e geril. (AQUINO, 
2013, p. 239)

Posto iíte, iiiiporta-iioí roforondir que c experimento podrgógicc de Zankov, que 

justificr a smr iivettigação clentíflci, tam, em primcirr listâicla, a questão da descoberta 

da lógica ebjativr qie govern a ordom c a rolação ciusil estabelecidas piri TotpoldoT r 

processos qie oítarão per dotrát dot ieiômeict qmo parmitam c diálogo do eisiio com o 

desenvoMmentc montai drt crirnçrt.

De pecte de vista da psicologia, c fundamento motodológico do Zankev não fcge 

drs biscs da psicologia de Vygotski, posterlormeite de Rubinstein a Laent iav, ccihecidat 

como “cartão de vitita" dcs r^eprei^^tiit^ei da THC. Refere-se, nnma drs tcscs, à deieii 

de qie a ptiqme himaia é historicamente coidicioiada no trrto “de qie a mvott,'gaçãc da 

psicologia himaia deve partir de biscs históricas’’ [e, é per isso] qie c dotenvolvimonto da 

ptiqme da criança é de natureza social, a qie a fento do desenvolvimento é a cccperaçãc a 

c oitiio. (AQUIN0, 2013, p. 241)

Umr entra tesc que sc ncs afignra é a «a nnidado entre consciência a itividida. 

Estr nniCado ofcrccc condições para que sa conheçr “o conteúdo «a personalidade, de 

ostndar scmi sontimontos c smr consciência, a partir dcs drdos externos da conduta, drs 

rçõcs c drt obrit hnmrnis”. (AQUINO, 2013, p. 242)

É eportnce aíirmir, como nos atosta Zankev, que a consideração «a nnidado 

consciência a itividida tigniíicen não rpenrs o desenvolvimento «a ciência psicológica 

como trmbém os dadcs dciic dotenvolvimonto configuram um apoio à pedagogia criancOote 

rssim condições para estudos vitande resolver os problema' pedagógicos. Per exemplo, 

nm dcs drdos «aí resultante é a distinção do tipo de itividiCo «eminanto para crdr 
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idade escolar, aqui considerado como um dos aspectos estudados com propriedade por 

Rubinstein.

Zankov também se apropria do construto teórico vygotskiano dt ZDP e utiliza-o 

como recurso diretor de seus experimentos pedagógicos principaimente na proposição 

prospectiva do eisiio para o dctenvoOvvmcnto, isto é,

[...] fica dara a compreensão dt qut o eisiio dtvt se orientar não tanto 
para as fundees já maduras quanto para aquela qut se acham no processo 
dt ma|umçao, qu são as qut mpufetonam o dttijmcCl^amt'lo. Assim eendo, 
o qut hoje conforma a zoia de dtsenvoMmtnto pr6ximo, amanhã passará 
a ser a esfera do «esdivofiaiiieiio atuat no processo «a espnal Patética 
«o (.«cso'ivoririi i icnto. Daí o ciimprimenIo «o postula«o dt Vigotski dt que 
o ensino é bom e6 quando dt a«iant;a ao dcsenvoMmcnto. (AQUINO, 
2013, p. 244)

Observa-se qut, cm tese, Zankov se refere ao desenvoOvimento como um conceito 

limitado, excluindo a questão do desenvoOvimento geral físico e intelectual, agregado às 

transformações da psique das crianças por mtio do titiio direcionando o objeto e o método 

dos estudos que desenvolvem “ao âmbito do eisiio e da educação (t ião à psicologia), e qut, 

consequentemente, utiliza as categorias e os coiccitos da ciência pedagógica”. (AQUINO, 

2013, p. 245-6)

A ideia de experimento é uma ideia orientadora de seus estudos materializada com 

recurso à uma lógica objetiva que estrutura o eisiio para o desenvoOvimento e eiteidemos 

qut seja aqui qut podemos i«jn1tiiien a sua elaboração da Teoria da Atividade (TA). A 

base metodológica da realização dos experimentos sío as experiências iidividuais, tendo 

como objeto de estudo três domínios do desenvoOvimento psíquico da criança divididos 

cm unidades, iomcadamcitc a atividade de observação, a atividade mental e a atividade' 

prática, domínios esses qut no seu coinjunto acreditava se orientar para

[...] conheccr o processo geral de desenvotoimento do es<e■>>llr [e Zankov 
jusüfica a razão «o uso meto^tógmo das umdadcs qut as «'sigiamos por 
dommms]. Esse critério mctodotógmo se afirma na Mea de ^gotski de 
qut a «ivisão cm uni<«a<«ts, e ião cm tltmtntos, permite eomheeer me|hor 
as ltis concretos do to«o, porqut e6 as unidades contém os aspectos 
essenciais do todo. (AQUINO, 2013, p. 247)

No texto qut temos vindo a citar, Orlando Ftrnándtz Aquino assegura-ios qut a 

obervação e os proct'ssos mentais aparecem como elementos decompostos dos 3 domínios 

acima referenciados de to«a a atividade psíquica em estudo, ainda que se testemunhe a 

diferenciação por peculiaridade entre a “estrutura da atividade e o papel fuicfoial de cada 

eiemento”. (AQUINO, 2013, p. 248)

Nesse sentido, o pesquisador Aquino esclarece, por exemplo, que a observação 

adotou para si como seu elemento principal a percepção sem, contudo, ser cstritamcntc 
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ositabolocido o scm campo direcionado para a atividade obervrdorr. Cnmpro-nos afirmar 

quo c pesquisador (nosto cisc, Zankev), na matedelegia drs experiências mCivicÍLiit, sa 

procctprvr ipeiis pola direção geral da observação.

O ositmdo dr alivCIda mantal (eu da atividade pensante, como proferiría Aqnine) 

rceir umr abordagem metodológica mnite ampla. Indo além da ccisideraçãc drs operações 

lógicravorbait, c estmdo dciic tipo de atividade significou oxigir a compreensão de qie tipo 

de ativclada c peisrmentc roaliza om rolição às percepções sensoriris.

Essr exigência sa rovorbora nos experimentes aplicados ros gripos-alvot no tontido 

de que “Exigiu-to dcs alnnos o emprego «e pensamento abstrato sobre os ebjotet com 

quo trabalhavam. O que sa pratanCia orr estudrr a psicologia do peiiimeitc dcs cscoli- 

tcs”. (AQUINO, 2013, p. 248-249) Airime'-sc c postulado da divertidade drs format de 

pontamonto, is relr<õ>es que estabelece c scms movimento compõom r base do ostudo do 

desenvohdmentc da itiviCidc mental.

O campo «e estndo drs ativiCaclot práticas contempla a prévii organização do 

material com qie sa estrbelece a icitaraaao assegurando a estruturação devida drs operações 

a serem realizadas. Assim, is atividade' práticas objetivam especificamente garantir r 

rolição particular do poitrmonto com a rção. Nestr ordom de idoirt,

[ConsiCoranCo tamtóm de que é Te1evInte o estn«o drs ncacisfaKfei 
asplritnait, Hei'gniHimon.o e cenhocimonte, na mvost^r^e «a reliçãc 
ensmo-Cesenvolvimento,]pIrI a reilizirfac drs tarof'as, o Lmce «ov'a 
raali/ar prima'ro a liábso de objoto qmo deverii scr coifeccfoiicto (smis 
prrtos, is opeTIç0ei meees^suliIi, i forma como vai iCTminIr), c fogo fazer 
a iinteie, en sejI, ict0T-re1aaiecar is prrtes prrr a ccnfecçac «e elajoto 
como nm toifo. (AQWNO 2013, p. 251, rcrbsc'mo «e antor)

Imperti-neí, pertinte, refcrir qie a realização dos exporimoitot pedrgóglccs abar­

cando de íermi integrada os demíniet (atividade de observação, atividade mental c 

atividrido prátiar) ostrntura-to sob o papol diretor a rognlaCer de princípios didáticos 

que Zankev entendeu serem importantes para desenvolver nm ensino mnltiliaotiCe, no­

meadamente (1) c ptíc-ípío do ensino a nm rito cíval de dificnidade, (2) o ptíc-ípío 

do papol prícaiprl dcs conhecimento teóricos, (3) o ptíc-ípío do rvrnço a grande ritmo, 

(4) o ptíc-ípío Ca compreensão pelos escolares Ce processo de estndo. (AQUINO, 2013; 

ZANKOV, 2017)

O ptíc-ípío de ensino a um alto nível de dificuldade tinaliza que a matéria a os 

métodos convocrdcs para c desenvolvimento do contaúdo dovom apresenta dificuldades 

para quo os alunos pcssrm aprcndar. Eaiiecidí-so que solrm as dificuldadot rprosontrdrs 

que ião prepnlterat do desenvolvimento, na moCiCa em que astii colocam não rpenrs 

obstáculos qie devem ser tiperadct como também desrfics a coitradiçõot qie devem ser 

oifroitadot polot escolares.
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O ensino a um alto nível de dificuldades rcfictc a noção de exigêocia implirstdc 

“dosar” o grsu de diliciild-dc a impor psrs que os alutos apreendam. A mcdids da 

“dosagem” dovo sir t—1 que permits a crisoçs manifestar suas forças cspiritusit, já que 

t-is dificuldades além de oferecer-lhe o csmithc oferecem tsmbém ums atuação livra e 

espontânea. Adcmais, a dilieuldada como exigência deve ser compreendida como recurso 

extremameote import-ota psrs a crisnçs porquc rcorodu-1ho espaço o oportunidade psrs 

sistematizar o vslorizsr o que já sabe cri-ndo condições de so embrenhar no oovo. Psrs isso, 

“ oão so leva em rcosidoraçâc qualquer dificuldade, sioão ums dificuldade que rcosiste oo 

conhecimento ds interdlplndênris dos Tloômlocs o ds relação substancial iotaros dostos”. 

(ZANKOV, 2017, p. 175)

O sistema didático experimental de Zsnkov apresenta o priorípic do papel principal 

dos conhecimentos teóricos um dos mais fund-ment-is, soião o mais import-ota, elemento 

oa relação entre o eosito o o desenvolvimento, isto é, apresenta a disciissã<> sobre as 

condições em que as faculdades mentais dos alutos so desenvolvem. As condições do 

dltenvo1vimlnto das Tacu1dadlt mentals so explicsm a partir ds rcmpreeotãc das form— 

pelas quais os Conceitos Científicos (CC) so form-m.

No contexto do oosmc experimental, os ccohlcimlotct designados práticos (hábitos, 

h-bilid—des etc.) têm o sau lugar devido no processo de formação dos Ccoceitos Científirot, 

preclsameote por constituírem a base a p—rtir ds qual começam: o dltenvo1vimlnto geral, 

o eventual entendimento dos conceitos, suas relações o interdependênci—.

T-oto a rcmpreentâc dos conceitos quaoto a das relações o iotcrdcpcodêocia que 

oatoa estabelecem precisam acomodar um outro priorlpic psrs que o desenvolvimento 

so realize efetivameote: o priorlpic do avanço a ritmo rápido oa utilização do mstarisl 

planejado. De acordo com Zaokov, há que os^larocer o sentido deste último priorlpic 

independente o -uxili-r à apreodizagem, um sentido explicado a partir do avanço cooSiaote 

tinto oo ritmo qusoto oo grsu de dilicuid-da ao loogo do processo de ensino o de 

aprendizagem. O sutor expõe o taor do priorlpic cm estudo oa citação lotga que abaixo 

conferimos:

A essência da questeo mo cooaiate no fsto de duraota a au1a, as crianças 
resolverem a m-ior quaotidada possível de cxcrcjclos, ocm raaHzaram a 
maior quantidade possível <de tardas etc. Avançar a um ritmo rapMo mo 
sigoTira em alasohito apressar-se oa su1s, oem d-r prcripitsdsmcotc a 
msror qusiotkisde possível de mformsç^ aos escolares. A precapri-ção 
o a pr<ss;i oa íiusc— de recordes sim totslmcotc a1heias a ncaac sistema 
experimental. Também site lmdmissívcls as conso1ldações monótonas o 
rdtcradas. O tom rapido <de aprendlzagem dá possibildaidc <de revelar os 
dlferentes aspertoa dos conhecimentos que so aidqmrcm o <de aprcfundá-1cs. 
Esse ^oapró tem t-oto um caráter qu;—( ii-iivc, como, priic'ip—|maoia, 
qualitativo. (ZANKOV, 2017, p. 176)

Zsnkov sioailza haver ums espécie de continuidade do p-pcl principii dos conheci- 
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meitos teóricos ia tomada de coisciêicia dos alunos cm relação à sua aprcidizagcm. Aliás, 

afirma ele qut a apresentação do princípio de conscientização do processo de aprendizagem 

por parte dos escolares (3o princípio qut aializartmot a seguir) é uma das manifestações 

ou «teC->^rlln<''lo do papel principal dos conhecimentos científicos.

O princípio da conscientização do processo de aprendizagem (tamibém designado 

por princípio do caráter consciente), apresenta duas características que o distingue de 

outros princípios: o objeto e o caráter da conscientização. Na distinção, Zaikov precisa que 

“Se, io primeiro princípio [o do eisiio com um alto nível de dificuldade], a coiscientização 

está «irigida externamente e tem como objeto os conhecimentos, as habilidades e os 

hábitos qut se devem dominar, temos qut, no seguido princípio [o do papcl principal dos 

conhecimentos teóricos], a conscientização está «irigida intcrnamente, para o decurso da 

atividade docente”. (ZANKOV, 2017, p. 176, acréscimos do autor)

Um dos exemplos adiantados pelo autor citado que separa a orientação interna 

da externa na conscientização é o caso, muito comum, ligado à questão do motivo que 

impulsiona a aprendizagem. Pontua-se que há motivos que não se relacionam com o 

conhecimento. Ou seja, a pedagogia tradicional citeide que o motivo da aprcidizagcm se 
associa à coisecução de iotas tstipuladat segundo determmados conceitos hitrárquieot. É 

o estabelecimento da relação direta entre o motivo a obtenção dt notas qut caracteriza o 

conhecimento como um objetivo externo a ser alcançado o qut, dt certa forma acaba por 

|)rctei>ilal■ os estudantes.

O conteúdo da pressão que é exercida sobre os alunos io Sistema experimental 

desenvoOvido por Zankov objetiva a condução dos processos que levem ao “desenvoOvimento 

e aprofundamento da motivação interna para a aprcidizagcm”. (ZANKOV, 2017, p. 177) 

Isto Significa que as formas de condução de tais processos radicam-se na curiosidade c 

na rcflcxão sobre o significado das tarefas da aprendizagem colocadas para o cultivo da 

motivação interna. E este exercício decorre do empreendimento do esforço individual dos 

alunos sem descurar a importância da coletividade.

3.6 Reflexos da Revolução Socialista nos estudos da língua

Essa parte do trabalho apresenta as principais dfeeuLeeõee sobre lingua(gtm) c 

psicologia fora do contexto da Revolução Socialista na Rússia. Essas discussões servem de 

contraponto para as abordagens que defendemos, iomcadamcitc o eisiio desenvoOvimental 

e estudos sobre a linguagem do Círculo de Bakhtin.

Enquanto a Revolução Socialista russa discutia, como já foi abordado, a proble­

mática da psicologia tradicional cm virtude da sua abordagcm metodológica reducionista 

e especuiativa em relação ao seu objeto, os estudos da língua (e do tnsino) passavam 

iguaimente por situação Similar que atingia o seu objccto e método de tal modo que o 
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eiteidimeito do qut stria, efetivameite, as particularidades e complexidades da comuni­

cação (unidade linguagem, língua e mensagem) ião só acenava uma pura abstração, como 

também os seus métodos eram completamente tradicionais.

At fronteiras teóricas e metodológicas estavam claramente definidas (como ainda 

estão em alguns círculos acadêmicos e em algumas práticas da linguística) e, muitas 

vezes, sem o verdadeiro conhecimento das suas implicações para o ftnômtno “língua”. A 

liiigiiístic;i tratava do estudo da língua enfatizando a abordagcm saussuriana (altamente 

estruturalista) e alimentada por uma interpretação declinada a uma visão unilateral.

Na mesma mtdida, caracterizava-se a psicologia que, tendo como seu objecto a 

liiguagcm, o seu conteúdo contemplava a Iniguagem voltada para ti mesma bastada na 

metodologia qut, além dc artificial, se dtsenvoOvia à margem dos fenômenos linguísticos 

concretos; aliás, uma metodologia que nem convocava a língua na orientação dos seus 

pressupostos teóricos e constitut.ivos tanto ias atividades de pesquisa quanto ias atividades 

dc eisiio e dc aprcidizagcm.

Na verdade, os campos de intervenção da psicologia e da linguística (ainda que, 

obviamcitc, ptlo seu objeto de estudo fosse possível) ião se mtcrpcictravam nesse contexto. 

Tudo em razão do fato de que os linguistas da época não tinham sido ainda capazes de 

comprccidcr quc o dctenvoOvvmcnto do objeto “língua” precisava se apoiar sob uma base 

psicológica no sentido de que ele, eiquaito tal, e de alguma forma, representa uma forma 

específica de expressão 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 americaios, representado por Edward Sapir e Benjamin Lee Whorf. O tcstcmuiho 

dc Lanchei é o de que

Nessa época, os Hnguistas americanos estudavam prineipalmcnte as fin- 
guas mdgenas iião-cscrHas e pcrtcnccndo a mais de cento e crnqucnta 
grupos HngiiísOms. Partin«o dc um corpo, isto é, dc um número |imiIado 
dc írases, procuraram cotocar em evtàênma as regras de formacão das 
palavras e das íras.ce, para descreverem o fandonamento «essas línguas. 
Para tanto fizeram primeno tlrmte■liiqits fonétfcas, ut.Hizai i< «o o alfaheto 
fonétieo, clalgorado ptla Assomaçmo Fbnétma hUcriiacKoia1, eria«a em 
1886. (LANCHEC, 1997, p. 18)

Desta lilguít|iea, nasceu a concepção da língua como um sistema estruturai de 

símbolos os quais sío representados ptla delimitação traispar'citc e fixa dos sistemas 

fonológico, sintáctico e morfológico, todos embasados na Tcoria Linguística Gerativo- 

Trantformacional, a Gramática Trantformacional (GT).

Embora tenham contribuído para o conhecimento da língua estudado a partir dos 

pressupostos einoc^lturais, para detectar universais linguístico-humanos, os trabalhos de 
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Banjsmin Lee Whorf (1897-1941) forsm dosenvolvidcs dentro (0—0 osquem- metodológico. 

Ou sela, como um dos 1itg■uitt-t americatos proeminentrs, desenvolveu ums pesquisa 

centrada os busca de elementos que o permitissem compreender o muodo ds monto 

expresso oo fetômeto da linguagem (he world-mind as expressed in phenomena of 

language) p-hmdo do que seriam os aspectos comuns oo idioms 0 não como é que esses 

atpertot so formam 0 sob que base.

O illt<'rutte paio estudo da língus 0 pens—mento em dlfereotes regittot 0 variações 

a p—rtir de modelos estaodardizados impulticocu Whorf a vi—j—r psrs México, em 1930, 

psrs aoalisar as línguas mayas do ponto de vist- de sua estruturs 0 função. As descobertas 

do petquitador rcvclaram que22

Vary 1anguage ls a v—S p—iialOl-sysiam, dMerent from cthcrs, m whlch ls 
culturally ord-med the forms sod cate^ries by whfoh tha pcrs^i^i^i1^‘ty 
oot ouly ccmmutirates, tot atalyses ostura, notices or oeg1ects types 
of rc1stfoothip sod pheoomeoa, chatteL Ms reasoniog sod todds the 
house of hls rooarfoulauuaa. (WHORF 1942, p. 173)

O f-to é que a execução da líogus, siods que tela se utiliza a mesma pslsvrs, a 

forms de constitui-ls como ponsamonto vsris de culturs psrs culturs, o que faz Whorf 

compreender que pslsvrs 0 discurso são rclsas diferentes os medids em que, explica o 

teóricc,23 “th—11 party of meaoiog which is iu words, sod which wo msy call ‘refereoce’, 

is only ralativaly fixed. Reference of words is at mcrcy of tha seot.enaes aod gr-mm-tic-l 

psttaro- m which thay occur. (WHORF, 1942, p. 174)

É mpOTtsota evidenciar que os resu1tadot da pesqulsa do teórico ccmpreeodem que 

a pslsvrs, enquanto referência, é a motor p-rta do significado. Tcdsvis, ostos retu1tadot 

exprimem que a língus é ums estruturs cultur-lmanfe ettabelecida que expressa mcdct de 

vids dossa mesma culturs 0 oão explicam ccmc é que essa estruturs 1inguíttirs se constitui 

0 vsris de culturs para culturs.

AsSim, o advento da pticolioguíttica significou a rcnrepçâc de um dcmíoic carac- 

tcrizsdc timu1tsoLesmeote “como ums disciplina (ou ums metodologia ioterditcip1iosr) 

juttiliirsds pels stusl classificação das ciências 0 pelo espíírito da nova metodologia das 

ciências limítrofes” (SLAMA-CAZACU, 1979, p. 33) rujc chjutivc era o de -bord-r a 

linguístlcs (estudo da língus) tomsndo em ccotideraçãc métodos combioadot que pudessem 

aproximar do seu objcto (fenômeno linguístico) o mais coerente 0 profundo possível. Por 

outro lado, os estudos ds linguagem os psicologia precisavam de se fuodsmcotsr pela

22 Muitst hoguas sno um vasto sfetoma de p—d?■oes, Mfereote de cui?■ot, oo qu-1 sno ru|iu?■-|nlcoic
ordeoatos as formas o cat^orias petis quam a persooalidade oão apeoas so comuoica, mas aoahsa 
a n1iurl'/1, percebe ou oegligeocia tifos de to-cfoo-metto o feoômeoos, caoahza sou rsrformfo e 
rcostrói a raea de sua conscitocia.

23 aqueL psrta <do sigoMcaido que está em p—|—v?■—s, o que podemos chamar de ''ref0rêocial', é apenas 
reiathameotc fixs. Referêoc1- de p—bivnis é à mercê das Irises o p—drors grsmstir—is em que ofos 
cccrram.
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próprir materialidade linguíítiai qie parmitam a ■■ciílhilcalda” a explicação dos fenômenos 

da linguagom pola manipulação concreta do '«'ema.

O que até então sa denominava de Pticologia da Linguagem, da qnil tnrgin 

mait tirCo o torme “pticelingníttica", não tinhr ainCa sa seprrrdo da mitriz toóriaa 

rssociacionistr. Per eutre laCe, nem a linguística dominava c sam campo toóriae para 

compreender a aomploxidado do ieiômeic “língua” dovido às circmistiiclilidides a váriot 

níveis, dentre is qnais constim is mait tignificativat relacionadas com a exignidade da 

Cupli formação dcs linguiítií a pticólcgct em áreas aorrolatat inalninCe os pesquisadores 

dcssis árcis.

Mesmo assim, is primoirit concertições intcrdltaiplinans entre a linguística c 

a psicologia tivaram lngar ne íorver dassi imprecisão terminológica, sa avaliarmos smis 

inii(rmmm\õ><’t iniairií (rindi qie prematuras) partindo dos rics de 1930 em qie sa rssiste 

nma cooperação ictarCiiciplicir divor'ificada c expressr em artiget a entra' fermr' de 

suporto no Journal de psychologie normale et pathologique. (SLAMA-CAZACU, 1979)

Ac longo dcsscs rnos, r tendência ictarCitaiplicir da linguística com r psicologia 

ccmeçcm a gaihar uma expressão efetiva em váriat cscolis eircpeiat, tinte é qie constituam 

oxomplot is obrit publicadas tcbre estudos da língua na Etcolr Fonológica de Praga, os 

cstudos da pticologia da tradição alemã qie começavam a amplia c scn campo motodológico 

ião ipecis pola necessidade de compreender os pressupostos da linguíítiai como também 

pola ncccssidadc de compreendê-los pola incorporação dcs pressupostos da filosofia; c, 

também, ccmeçcm a sa testemunhar tiiait visíveis de incorporação na análise fonétiaa com 

tocitío a elementos da pticologia num dot laberatórieí da escoli italiana otc.

Ot E'tadis Unidot lançam, pola primcirr vez, em 1954, a obra Psycholinguistics c, 

em 1961, pmblica-to umr cclectânca de estudos com “sintomrs” psicclligiísticcs bastanto 

evideitet, ipcsir de scr umr abordagem psicoliigiístlca um pouco ditperta tinte do ponto 

de viíti intencional como do pente de viíti motodológico.

O que succdc é que oito rnos mait tardo, em 1962, em França, a Association 

de Psychologie Scientifique de Langue Française, nnm celóqnie intitulado “Psicologia de 

Linguagem” por si organizado, sintetiza a ebra Psycholingusistics laçada ncs Estados 

UnidCs, em 1954, como ferma de rgrogrr r pticologia ict eStmdcs da linguíítica.

A questão central é que nem a snposta Cerronto Americana de Psicollnguístlca, 

constituída a partir do volume Psycholinguistics de 1954, nem o Simpótio Francês da 

Pticologia da Lingnagcm, qie inaluiu c reicrldc volume ics cStmdcs da linguíítiai, tinhrm 

alirezi moteCelógica snilciente rolativamonto ro conceito, objcte, métodos a problemas 

qie r píicolinguíítica deveria abertar.

Ncssi filti de clareza motodológiaa, Slama-Cazaci afirma qie em algum mcmcnto 

o funcienamanie drs obras de psicologia sa ravosieia de liiirmaes impertictat no tritc da 
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comunicação na perspectiva social as quais apontavam que, na generalidade, as obras 

da psicologia lidavam com o termo “Iniguiagem” e, as mesmas obras, na versão inglesa, 

usavam o termo “comportamento verbal”, como tcstcmuiham alguis estudiosos linguistas 

americanos:

“O termo ‘psicolinguístico’ foi usado na década dc 1950, numa ampla 
accpçao, para rnlbar praticamente todos os aspectos do comjDortamento 
vcrbal (e muito Ha<--m'ha) quc ião se prtocupavam estritamente com a 
elaboração e escrita dc gramátiea”. (FODOR; JENKINS; SOL, 1973, p. 
203)

Este fenômeno agravava mais ainda a dispersão dos conceitos pretendidos úteis 

para a constituição da psicolinguística como domínio interdisciplinar e metodológico ios 

estudos da linguística e ios da psicologia, na mtdida cm que “a liiguagcm cm ti mesma era 

compreendida, primordialmcntc (ou, cm todo o caso, estudada preferencialmente), como 

processo de ‘expressão’, e ião como atividade psíquica bilateral de ‘emissão’ e também de 

‘rtctpção’”. (SLAMA-CAZACU, 1979, p. 37)

Slama-Cazacu reconhece quc, até na atualidade, ião é possível definir a psicologia 

da Iniguiagem com exaustão, partindo da consideração dc qut as abstrações conccptuais 

apresentadas nos seus domínios e subdomínios comportam um amplo campo de inter­

pretação do seu objecto. Ou seja, o objeto pode direcionar o estudo para a compreensão 

de

mtcamsmos interncs, os processos ps^mcos como tait, qut pcrmitem a 
cimssão ou a reccpção, ou a rcanzaçmo «a função simbóliea e a cria^o 
dos tóãgos. Podt ser quc a psicologia social da |iiiguagcm ponha ênfase 
no estudo das rotações iiiIe'riK«mi<«uait «urante a comumcação. ÍSLAMA- 
CAZACU, 1979, p. 39)

Apesar de ter tido constatado quc o campo do objecto da psicologia da linguagem 

(PL) é amplo e diverso, a autora constata haver um relativo eolselso do objecto da 

psicoliiguística o qual, seguido ela, está configurado na pauta da iitcrconexão da mensagem 

e do emissor ou receptor no sentido de que

O cstudo «a Hnguagcm não se podc efetuar m ahttrato, e uma PL 
(veja-se a PiL (uaseada na lmguístiea GT) como uma psicologia da
Hnguagem qut não mtegram as mcleagcle, ou a Unguagem no contexto 
soc^ai1, ião sito viávtta. Do mesmo mo«o, não se po«e falar cm -iiiguagem 
sem quc se tenha em vista a ‘comumcação ) ao menos como processo 
vbUiia1: todo o em^sor humano é normataentc ‘programa«o’ Pmãm 
como receptor e a situação habitua1, real é a comumcação Matcra1, <do 
«iálogo cntrc e imssor e receptor (c a retação é rcvcrsívc1, já que to«o o 
receptor pode se tornar emissor e vice-versa. (SLAMA-CAZACU, 1979, 
p. 40)
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Nosso rasc, deTeode-se, portanto, que a loc-liz-ção, captação ou fix-ção do objeto 

da psicolioguístlca deve p—rtir do que isto dcmloic ciao'tíficc so conceitua a si próprio o, 

0—— coiicciti i-ieà >, deve igusimente ter em vist- a articul-ção ccereote com os problemas o 

métodos que levanta. Partindo do objcto rcntensual meociotado acima (relação emissor- 

meosagem-receptor ds meotagem), Slama-Cazacu ievaota, mais do que dúvidas, problemas 

que mostram a esltr-ti^^-^ção o complexidade do rafirido objecto pelas direções que podem 

tom-r na realização da -tivldida peirolingujstlra. Primairo, so o objcto so ocupa das

[. . . ] re1ações entre mensagens o os psrtiripsotct, ou deve mostrar o 
que as re1ações terism de específico; sou ‘objccto’ é: re1ações, clttãc, 
deverá -jud-r a compreeodur quals são as particularidades .as meoeageoe 
que <(<'r)^rclll, prccis—mcutc, deataa meamaa reações entre meoaageoa o 
iotarlc)rutoras? (SLAMA-CAZACU, 1979, p. 42)

Em segundo lugsr, se o objecto formulsdo noeeoe mc1det deve c ■oitlu/ír o debate oa 

perspectiva dos prorosscs de codificação o deccdificaçãc; ou sinds, (tarcairo objecto), se osto 

mesmo objeto deve se equiparar com o que reflete o pensamento Traicês 24 que congrega a 

ccocepçãc da psicdioguístlca ccmc “rsmo da psicologia ‘orlentsdo’ em direção à 1inguíttirs 

o, inversamente, um ramo ds linguística ‘orientado’ à psicologia”. (SLAMA-CAZACU, 

1979, p. 42)

No poticiooameo'io de Slama-Cazacu advoga-se que o objcto da ptic<olioguíttics 

deve se basear nas realizações do código, a líogus, as quais acontecem oa intcrai,ção 

cootextualmeote situ-ds eotre emi^ssOTes o receptores, isto é, “A PL deve, pois, estudsr 

a líogus em suas realizações coocretas bem como (as cutrst formas de ‘mensagens’ não 

vcrbais) em relação aos E o os R, o às diferentes tituLaçõet oode oios so encontram.

Como é que o processo ds realização ds líogus se dá os sua coocretude, é o que 

se busca sos1itsr oa relação ds psicolioguístlca como uoidsde ds psicologia (estudo da 

linguagem' o da 1itguí-tir- (cstudo da líogus), mais precltamente oo contexto do enSino 

de 1íllgli-1t não-maternas

Nosso sentido, eoteode-se sar import-ota trazer psrs o debate a Ptirolinguíetirs em 

razão de sua abordagem ds 1inguíttic- que reiscions - língus com estudos dos Teoômeocs 

psicológicos humatos. Essa relação pode -jud-r a compreensão das formas em que o 

desenvohvimento ocorre a p—rtir da aoálise dos prorosscs de evolução das TuoLÇõet psíquicas 

o dos da apropriação da língus na experiência histórica etpecíTira.

24 Esta teodêorla, tnsnd— oo tror-di|hc, revebi-se -mds um t-uto prch1cmátirs porque “Ao 11™ 
tampe ela aupõe conhecido o ferômeno dmgus’ que o rnurlmUor uii|i/-rá. Ccntudc, o que represeiit — 
t-ts ‘metos oferecldos pa1a fiogus’? Tr—i;l-sa, por vaoturs, de uma fiogua cdiiptu — maiHa exterior ao 
indivíduo? ReTere-ee, por araec, aos ‘meios’ - cxtcrlorcs - adqulricos do uma voz para sempre? Uma 
dlaculaaâo mafi amp1a, que trris sMo extremamente útiL f-lt- neste brcvc prefádo”
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4 FORMAÇÃO DOS FORMADORES DE PROFESSORES PARA O EN­
SINO DE LÍNGUAS

4.1 A lógica que rege a formação de | irol'essores e sua necessária superação 

para uma formação desenvolvimental

A formação prefittienal docente tom sido nma tamátiai de debites racici irs 

políticas públicas de edmcrçãc, tobrotmdo ncs piíscs em vir do desenvolvimento, motivados 

per diferentes finalidades qie têm tido perteguidat ics cmrscs de formação de pr^ofcssores 

ministrados irs inst'^^'' de tntclr, icmeidameite irs do eisiio superior a ncs instituto' 

de iormação de professores; c, muitií vczcs, surs ficalidades sa oriontim segundo “critérios 

de produtividade da scciedrde capitalista” (MOURA; LIMA, 2013, p. 127), em prejuízo da 

proCutivitidc do cseopc do desenvolidmento hmmaio brserdr irs ncccssidadcs profittioiait 

c pessciis do professor om formação.

Ot critérios de produção capitalista expliaam-'C a partir da crite econômica munCirl 

dcs rncs scssenti c setectr do prssrdc séeulc XX. Prinaipilmanta, diinto da bipolarização 

dcs alinhiamoaiot ideclógicct do capitalismo c do sccirlismc, (e io contexto da rscendêmclr 

da guerra írir), tait critérios viabilizaram uma iérlc de estratégias jnntc r piíscs periféricos, 

prinaipalmanta cs paíscs africanos, com vittat r parimtir rc capitalismo a recuperação a 

expritac de tir influência gc^j^<^^íti^c^o-ocoiôm'ca a cUltnrK em 'caiadides periféricas.

Uma vez qmo ncssi perspectiva c dotenvolvimonto da ecmseiêmelI ião sc aensíitni 

em processo individualizado a itolado, trata-ío também do dotenvolvimonto da ccisciêicla 

social, iima relação diilétiai, is premissas de uma edmcrçãc desenvolvedcra da ccisciêccia, 

como ii que sc defende natia trabalhe, representam nm porige para cs interesses do 

capitalismo no sentido de qmo aensíitni, toguidc Willirm Júnior (2014), uma importante 

fronteira econômica a ser explorada para alimenta a economia global.

Ac mesmo tampe, assis premissas íerim, a tom estado a ser, ntilíziCit ideolo­

gicamente como sendo o mait impcrticta icttrnmocte estratégico crpiz de contribuir 

para r roc-^triitmiiçao dot interesses econômico' do capitrlitmo rtravét de uma edleIçãc 

rc sorviço destr íerma global do produção financiaCa polos mais destIeáveis organismos 

intorcircionrií dantra cs qiait c Banco MunCial (BM).

A partir daiia olhar, a concepção da educação prepetta pole BM para cs paíscs 

periféricos pirece subordinar

iii iuna'ena1i«a«o ics grrirL'i crpitaHi.is em formar umr iovr geração 
do UrfiUiKforas quo pudessem sc rdoqnrr às novii ox'^nc'rs prMnt'- 
vii a o^an'zac'ona's de mm ccnte:Sto mamMo po.i roostrn.nraç^ dci 
proi-essoi pre«utives. (JUNIOR; MAI’KS. 2014, p. n39)
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Para a (re)estruturação dos processos produtivos capitalistas, o BM propôs e liderou 

o movimento de reformas dos sistemas de educação dos países periféricos, os chamados países 

do terceiro mundo, dando atenção prioritariamente a fatores quc pudessem desencadear 

respostas contundentes aos interesses da produção e do mercado capitalista em crise. 

Na pauta desses fatons consta a atenção especial dada à educação desses países, mais 

precisameite io coicericitc ao papcl da educação básica, da descentralização da gestão e 

da centralização dos modelos e de avaliação dos sistemas educacionais.

Na prática, como constatam Júnior e Mauét do relatório do BM (2010), a suposta 

atenção especial conferida à educação básica como uma das prioridades ao serviço das 

reformas educacionais traduz a ideia de que para esses países caracterizados por carências 

de várias ordeis, é imprescindível o “uso produtivo do recurso mais abundante dos pobres 

- o trabalho - e fornecimento de serviços básicos aos pobres, em especial saúde elementar, 

planejamento familiar, iutroção e educação primária”. (ALTMANN, 2002, p. 74)

Assim, para o BM a função social da educação alega o desenvoOvimento dos países 

da periferia, mas um dctenvoOvimcnto quc se associa às

[...] ‘haMidades «a força dc tr^abalho para sustentar o crtwimtiilo eeolô- 
miec’, a eontrihuiçao para a ‘rciduçfeo «a pobrcza e dcsigualdadc’, fo is­
cando oferecer ojaortunkla1' educaciona1 para to«os (, por fim, porém 
ma® impcr|an|j, o sistema dcvc estar co|ta«c para o pape| dt tiansfor- 
mar gastos na '«ducado cm rcsulta«os ('««licacfeiius. (JUNIOR; MAUES 
2014, p. 1147)

Para Saitos, as supostas “virtudes” expressas cm relação à relevância da educação 

básica ias reformas cdueaeiolait indiciam uma evidente çomp;^atibi-dade cntrc a redução 

da educação inicial e o investimento na educação continuada, na mtdida em que tais 

vir'tidjs justificam “um projeto educacional de viés econômico, fundamentado em uma 

visão técnica e instrumental da educação”. (SANTOS, 2000, p. 174)

No tocante à descentralização da gestão e aos sistemas de avaliação, assiste-se, 

respCtivameite, a um cenário cm que o Estado se exime das suas obrigações cm relação ao 

desempenho dos aluios passando estes a serem definidos por padrões externos coisubstai- 

ciados ios modelos de avaliação uniformizados. Júnior e Mauét citcidcm quc o BM tem 

estado a desautorizar as políticas educacionais do terceiro muido através do seu papcl de 

policiamento dos países da pcrifcria no sentido dc quc

pornniiu que poUtfeamente este se tornasse o mafor centro mun«ial de 
mformaçõts solare o «csenvoMmcnto e pii«<'ssc canali/ar para a ráWta «de 
influêneia dos ttoados Urndos (EUA) a maioria dos pafees qut estavam 
passanto por proeeeeoe «de dcecl>onizaçao e quc estavam sen«do disputa<«os 
pela Unfeo Soviética. (JUNIOR; MAI’KS 2014, p. 1142)
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Sob o mesmo espectro, o BM estabeleceu a idais de que a Tormação continu-d- pode 

servir como ums estrstégis propultcrs de mclhoris do desempenho profissional doceote 

paio “dcmloic que o professor veoha a trr dos conteúdos das disciplinas o de estratégias 

pedagógicas psrs mlnlttrá-lst, inttr■limcnt-1i/-ndo o dcceote psrs seguir diretrizes o normas 

rurrirulsret” (SANTOS, 2000, p. 174) o oão pelo “conhecimento que os profoaacroa veoham 

a tar”. Ests idaia raitars a oeressidade de uma formação profissional de professoros sob o 

prim-do do conteúdo como so a abordagem deste so dlsscrlasse do método.

O predcmíoic do cooteúdo sobre a forms de sou eosioo pode tir importantes 

reflexos nas rcnropçõos de formação de pro >1(Ssoras. Um dos mais impcrtsotct reflexos 

pode re1aclcoar-te com a desconsideração do processo de -propri-ção de saboros o praticss 

“oa inta:r-ra:i),ção indivíduo o sociedade [. . . ] oo contexto humaoo-social”. (FRANCO; 

LONGAREZI, 2015, p. s/p)
^—1 sentido, signific- idiiiiiir que o proressc formativo doceote é s-hietórirc 

decorrendo permittivameote à margam das “iotcociooalid—des políticss, éticas, didátic-s 

em relação ao desenvo1vimeoto das etpecificidadet humanas, eogeodradat pelas condições 

sócfo-históricas o mediadat pelas divertat relações com os outros o o mundo”. (FRANCO; 

LONGAREZI, 2015, s/p)
A visão s-hittórirs ds formação como um dos rritérict da educação capitalista 

limita-se - eoteoder - form-ção de professoros como -to de “ensioar os saberes o praticss 

funcion-is o necessárias ao exercício de dctcrminsdst profissões” (OLIVEIRA; TORRES; 

SILVA, 2013, p. 217) som tar em conta n1r1ssidad1s, interesses o aspirações p1sscals i 

profissfooals dos profeaacr1a em Tormação o daqueles profissfooals de eosioc que -tu-m oo 

campo rial (cm exercício).

A ausência d1aa1a e1emeotct impcrtsntat ns form-ção acaba por excluir os profes- 

soris do acompanhamento o ds particip-ção efetivs das rápid-s transformações socioe- 

conômicas, po1íiiic^1^s o cultur-is que o muodo tam tastamuohado oa cootamporaocidada, 

já que a lógica trsoLtmittivs o de certlfic—.ção precooizada oo modelo de formação oão 

permite a ueeue profissiooais 1atab1i1rur1m nexos n1r1ssárlcs do cooteúdo o ds prátics 

social, do signific-do dos saboros aprendidos o do sentido que a ilis atribuam ccmc sujeitos 

hlttórirot.

Compreender a Tormação docente implics compreender a docência ccmc sau objcto, 

isto é, implics partir do pcotc de vists das formas pelas quais (s docência) si iuS^itui 

psrs o desenvo1vimento de h-bilid—des nirissárlas psrs a formação de estratégias da 

aprendizagem no eosioo ou na formação docente.

No raac vertaota, entende-se que as rcnrepções da docêocia relacionam-se dirats- 

mente com as ccocipçõis ds formação de profeaacr1a no sentido de que ambas taociooam, 

de alguma forms, as noções de ensino, apreodizagem o de conhecimento como e1ementct 
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essenciais qie oivolvom scms objetos.

A docência consiste ne trabalhe com cs conceitos em que o professor sa coloca 

na posição Ce snjeito que organiza cs processos que colocam o alnne na relação com cs 

sigics. Ncssr condição, a docência deve ser construída a desenvolvida scb a portpoctiva da 

mediação conceituai, itto, scb a ccitideraçãc dcs sigics como a fonta imprataindíval para 

c desenvolvimento do ccihecimentc aonaeitmal em qie sa oiotiva a utilização cciscieite da 

palavra atravét de nm processc modiado.

Admitir a docência como aprendizagem avoluma a comproeTitac de qie a iprandi- 

zigcm sa roaliza tomindo em ccitideraçãc a dimentao sccirl práticr c qie “ics romoto à 

i-cmpr'icntac da rolição homom cnltnra c drt implicações da aprendizagem como modia- 

dora do processo do humIni/Içao”. (LONGAREZI; ALVARADO PRADA, 2°°8, p. 105) 

Para citai imtores, r himaiização rrdicr-'o

nrs r.Mdrdes qne cs homens pissrm r .cr scbrc clcmcntoi cIturIit, 
.ransformande-es cm objetos humrnes. Ac merBci o maie c criir 'ns- 
i.ru ncniis,1 e homom prssi a .ransformar-so a si própric, pr'nc'pa|mania, 
perqna ar'a leeeiiidIdei e sentfoos para smrs predniçõas [. . . ]. A pro«m- 
çao «e SIber-fIzer, bem como o conhecimento dassa srber, forma-se i 
pari «a aprepriaçãe drs produces l'tiór'ac-all|iurr't «a hnman'«a«a. 
(LONGAREZI; ALVARADO PRADA, 2008, p. 106)

A finrlclrda dassis atividades de aproidizagom ião é iada mait qie c dotenvolvi­

monto hmmaio do próprie homom qmo, io contexto da dccêicia, trantceide a vitão prssivr 

a roaoptiva ia relação com cs processes de apreidizagem. A trarltcoldêlcia impllaa atitudes 

do indagação c do “posquisr madianta as quais sa desenvolvem assis atitudes compreen­

dendo de íermi mait ampla scms própriet conhecimentos a preparando-se, formando-se 

para igir consciontomonte com bise ne.ei” (LONGAREZI; ALVARADO pRADA, 2008, 

p. 111) a considerando a aprendizagem para a docência como nma atividade de tentido 

«nple, itto é, aprendizagem como sinônimo de desenvolvimento hnmano c aprondizagom 

como sinônimo de mediação.

O primcirc tontide considera a aprendizagem como ativ'clado veltiCi para c 

desenvolvimento do próprio professor cm quo ele implir smis possibilidades de aensírnir 

icmi própriot ccihecimeitct e, no segundo tontido, compreende umr itividida de mediação 

da apreidizagem dcs almiot em qie sa netim durs aaratoríttiaat: aitet c professor aprende 

para eriantir a apreidizagem dcs almiot e, io processo, ele apreide com a smr oxporiêicia 

de mediação (elo na relação com o conteúdo que vii ontinar) a com a experiência de 

aproidizagom dot almiot (e contoúdo na rolição com cs alunot).

Por envolver um duple tigiifiaado, a apreidizagem io aontaxto da dccêicia ião sc 

confina timplotmonto às aquisições do professor obtidaí rc longo de tmr formação iciaiil 

ii quais anlmicim com a smr certificação. Sem pratarir a sur impertâcaii, assas autoros 

i.ru
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vinculam as aquisições da formação iniciai aos processos de reclaboração do conhecimento 

certificado com o intuito de autorizar o desenvoOvimento humaio e profissional do professor 

ptlo confronto do sujeito aprcidcitc com o objeto de conhecimento, de forma renovada e 

coitcxtualizada.

Pode-se, iesse s^J^tiido, afirmar quc a docência é uma ativicaidc dc mediação pois 

compreende a utifização de instrumentos e signos como intermediários ia relação doceite 

que começa com o entendimento de que a sua realização implica a participação das 

atividades psicológica e prática.

A realização da atividade psicológica e da atividade prática tcm quc ser abordada 

coisideraido o trabalho com o sigio cm duas perspectivas, iomeadameite a consideração 

do sigio como instrumento material e como ferramenta psicológica, ambos orientados para 

o desenvoOvimento das Funções Psicológicas Superiores. Ou seja, o trabalho quc o homem 

realiza com os instrumentos materiais ativa a sua ativotode psicológica e ao ponto dc, por 

tua vez, desenvolver formas dc controle e apropriação desses instrumentos ci ilti irali iei Pc 

estabelecidos. At Funções Psicológicas Superiores resultam desse processo e representam o 

estado avançado do dtsenvoOvimcnto da consciência, do pensamento, do raciocínio, etc., 

pela utifização cultural dos signos como mediadores.

At FPS’t constituem, na verdade, formas culturais superiores dc comportamento 

humaio que resultam da síntese entre as estruturas interna e externa da atividade que num 

proa'sso) dialético da realização do iral>alho com os instrumentos físicos (pela atividade 

prática) o homem não só controla o seu pensamento como também o desenvolve, desen­

volvendo também tais instrumentos quc são resultado da cultura acumulada de gerações 

passadas.

Para qut o instrumento se converta cm signo é preciso qut ele assuma o papel de 

significação ia relação que estabelece com a rtalidadt que aponta. E o estabelecimento da 

rtlação só podt tcr lugar como um processo «e mediação. Deste pressuposto, é fácil

entender que a mcdiação dá-se no campo da significação. [. . . ] A sigm- 
ficação compreende, assim, a criaçmo e o emprego dos s^nos exfstentes 
na/peta ativi«a«e prátiea, configçrando-sc como uma generalfzação da 
realfoacte qut se matcriafiza pe|a |ihguagcm cm todas as suas formas de 
manifestação. (ARAUJO, 2009, t/p)

O s^i^ttido da mediação no contexto da formação doceite depcide das eoleepções 

do qut pode (vir a) ser o conceito dt formação. At discussões acima realizadas sobre as 

políticas dos organismos internacionais ias eoleepções dos sistemas educacionais sío um 

bom exemplo do quanto variam as construções em torno de conceitos e percepções da 

realidade quando avaliadas a partir de suas finalidades para os grupos ou sujeitos qut as 

desenham.
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As corporações o grupos eronômirct tomaram o se:u1tidc da formação sob o ponto 

de vist- comum que demarca um território ccoceiiius1 que rapruseiit-i “um período de 

instrução escolar ao cabo do qusl, em vii de regra, ou sela, ‘gaoha-se ums oova capacitação’ 

”. (ARAUJO, 2009, s/p)
O prasiiite trshs1hc une-se ao tigoificsdc da formação preconizado por Araújo 

(2009), na mcdida em que o sou r<cns-ruto teórirc-prátirc admite possuir potencialidades 

psrs o desenvo1vimeotc do professor. Isto é, eie compr-ecode, de certa forma, o signific-do 

que -bords a formação como apreodizagem. A realização dista concepção ds formação 

acontece no contexto social ccmc prátics social coletiva o individual oricntsds pelo “modo 

de produção hietórirc-cuiturs1 do conhecimento o do p-pel dos e1r1e humatos 00—1 

produção". (ARAUJO, 2009, s/p)

O riccohicimintc (1—1 signific-do implics ds p-rta dos Tormadoret o dos Tormandot 

a demarcação de território com o qusl não apenas precisam idaotifirsr suas oirissidadis 

o interesses fcrmstivct a p—rtir das auaa condições objetiv-s o tubjetivst de trshs1hc 

o apreodizagem, como tsmbém implics, sobretudo, ums abordagem d1eeae condições 

oricntsds psrs compreender o território coo^^i^tua^l, político-idaológico o tociocuiturs1 da 

formação doceote que “rcnscmem” o da apreodizagem que dalibarsm a si próprict o aos 

alunos.

E i—i exercício requer um compromisso ético o social compartilh-do em relação às 

oicissidadis formstivst prettupoodo que a sua crgaoizaçãc seja conjunts o cciutlvameote 

particip-d- o partiodo das carências (no sentido de privações que resultam do bloqueamento 

o lsciameotc do professor das suas demaodat proTittionait o pessoais) o interesses 1evaotadct 

pelos profeaacr1a. Desta forms, o projeto pc1ltirc pedagógico ds instituição pode raflatir os 

aoseics dos professoros rcoredeodc-1het espaço o tampo oirissárlcs para a formação.

O significado que -qui so atribui ao termo “carência” abrange o sentido do que o 

professor sinds oão tam o oão sabe o que a sua ação é movids apeoas em conformidade com 

a sua Tormação ioiciil (multst vozos, técnics o ccrtific-tiv-) instituindo-lha ums ccocipçãc 

de formação o de ettito viocul-d- às iduiat de ‘capacitação’, ‘traiosmaoto’, ‘raciclagam’, 

típicas da lógica de “ums ideologia capitalista o de ums sdmioittrsçâc mais preocupada 

com cumprir normas que TavOTecem interesses das altas estruturss de podar pc1ltirc tccial 

o erooômirc”. (ALVARADO PRADA, 2008, p. 10) Ns teoris da Ativid-dc, a essência do 

termo “carência” rcoverge para o conccito de oeressidade.

Ou sela, o destaque que pretendemos d-r à concepção da formação como apreo­

dizagem volt—,-se psrs a compreensão de que a apreodizagem r<cnstitui ospaço o tampo 

privilegiado de construção de possibilidades para o desenvo1vimento iodividusl o coletivo 

dos profeaacr1a, convertendo-a em ispaço o tampo de retcluçãc de problemas oos termos em 

que “a apreeosãc ds reslidsde o a ronSiruçâo do objeto de petquita é um movimento que 

permite o confronto de diferentes saberes, a análise de diferentes situições problemátic— o 
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a elaboração dc propostas para resolvê-las”. (ALVARADO PRADA et al., [2001], p. 37)

Deste ponto de vista, a formação para aprcidizagcm configura um tráfego dialético 

do real e do possível situado no campo dt tensão entre o sabido e o dc desenvolvimento 

possível que podt ser realizado, transformado cm real, mediante o trabalho intencional com 

conteúdos, ia colaboração com o outro mais experiente, esquematicameite traduzido ptlo 

conccito de Zona de DesenvoOvimento Proximal (ZDP), referência conceituai centrai da 

teoria histórico-cuitural cujas orientações tcórico-prático-metodológicas foram encabeçadas 

por Vygotski.

O sabido remonta níveis de desenvoOvimento concluídos e o desconhecido refere- 

se à parte cuja formação se encontra ainda em processo, daí ser importante o papcl da 

aprcidizagcm nesse processo. Eifatiza-tc que a referida aprcidizagcm só é propordonadora 

do desenvoOvimeito quando na ZDP se tcm a possibilidade de imitar na colaboração com 

o outro mais experiente.

Aprende-se que “o professor tem, em relação ao seu saber docente, um nível de 

desenvoOvimento real e um nível de desenvoOvimento potencial, e é na Zona de Desen­

volvimento Proximal, configurada como espaço próprio das relações de mediação, qut as 

ações de formação devem incidir” .ARAUJO, 2009, t/p) envolvendo processos mentais 

tanto individuais quanto coletivos. A autora acrescenta que essa forma de comprccidcr as 

relações dc mediação na formação dc professores problemati/a o tipo dc habilidades quc 

se procura instituir. Nesse caso, importa

Romper com a tógka de quc o objetivo «a formaçto é tornar o profes­
sor mate competcntc, scguncio a qua1 os processos dt formaçto «ocente 
mstauram uma tógjca da ‘pro«utVi«d;l<j'-c<>tlS!llllo-ícdlp<j|i|vddad<j cuja 
compctência resPóigc-sc à dfmtlsao m^ndual [. . . ] deve-ee, am«a, com- 
prttidcr o processo de formaçto «a ativi«a«e pe^g^ma na coletividade 
dc ensino e a formaçmo «a conscitocia como rcsult;a«o das mediações 
cuhuríus quc emergem das coid^cs objetivas do mo<Jo dc produção do 
tr^abalho doctitc”. (ARAUJO, 2009, s/p)

Uma formação docente que vise o dcsenvolvimcnto humano pode sei? explicada 

tendo cm conta os processos psíquicos por mtio dos quais se realiza tal desenvoOvimento 

e, nesse quadro, aponta-sc quc os conceitos dc imitação-criação oferecem a compreensão 

dc possibilidades dc superação no processo da constituição social e histórica do Homem 

quando estes (concdtot) são usados dc forma eolseielte e voluntária.

A base da teorização da ZDP está no conceito de imitação-criação do qual ios 

socorremos para distandarmo-nos da lógica de formação profissional doccitc para compe­

tências devido ao seu potendal explicativo dos processos criativos necessários ao eisiio e 

à formação doccitc com vistas ao desenvoOvimento.

Teoriza-se que a imitação é parte de referência fundamentai para a criação e, 

nesse sentido, ião podt ser vista como uma pura reprodução mecânica e «ircta mas uma 



138

ativCIda tcb i base da qnal sãc lrnçrdrt possibilidades para r emergência do novo quo, 

per smr vez, aoniiguri conhecimento. Ncssc tontido, eiqiaitc rtivl<aida prátiao-moaâniaa, 

mobiliza is rçõcs do íujaite-imitiCer, em combinação com cssi itividida, para um processo 

de reorganização Ce sam pensamento que resulta na superação Ce macanicismo simples 

para c ettabelecimeitc da ccisciêicia scbre ela. Ou scji, a imitação é a condição sine qua 

non da produção do tujoito.

Ceme condição Ca preCnçãe do sujeito, a imitação 'itiir-sc na ZDP, ne campo 

drs petoncialidadot intelectuais que estão em processo de amadurecimento a que, para 

rtlngir r sur iise mais rvrnçrdr, dopondom on roquorom a colaboração de algném mais 

experiente qmo ajuCa r impulsiona a tiperiçao do rafaride campo.

Longarazi (2017) lambra quo citai concoitot omorgiram de estmdcs experimental' 

realizados com crianças que já frequentavam a cscoli mrs anje viler taóriae pode scr 

aplicado rc processo de rproidizigom dcs aCulteí. On scji,

Aprac«ar, o novo, para a«m1tet, cipecialmcntc qnan«o o qne estr em 
jege é o processo de apropriação-ohjotivação, não está a'ramctcrito i 
compneenefor a 1óg'aa formal de mm aocaeito, mesmo qnan«o o tmjaito 
já .am r po'sfoff.hfh de roal'zar mm pensamento teor'ae - o cisc dcs 
profossoro-; é ceeest^sálio rg'r com cmaec'.c0 axparimantá-1e; oteervrr íii 
rp1icrçae om dforontes centoxtos [...].(LONGAREZI, 2017)

Assim, alinhame-net com r lógica do que é relevante para o desenvolvimento 

do professor a de sur atividade docente expressa pcr assis antera' que consiste na smr 

pormaioito produção como tmjeito poitador de smr condição profissional a exrmiiadcr de 

surs meeessidIdes c diüculdadoí com vistas rc dotenvolvimonto de ti c de tmr docêicir.

A íermi com que a mediação sa ostrntnra na atividade docente tom reflexos na 

qmalidado de apreidizagem. Portanto, tam idontiaamonto reflexo' ics processes iormativot 

de professores c de iormadorot de professores pola idontidido dcs modos de aprendizagem 

e do movimento de fazer atividade de ensino, já que quem ostrntnra csscs modos c 

movimontot sãc is repreteitiçõet montait drt rçõcs na ativCIda pola linguagom.

Na intercessãc dciici mcdct c processes é iundimontil r apreensão do vínculo que 

é estabelecido ontro ccitciêicia c itivididc docente c, ombora ião sa voriflqua em muitos 

contextos de iormação a de eitiic, avaliá-lo tondo em aonta a ccicepção da apreidizagem 

a c tipc de c^tniiurr social em qie ela é roalizada, a scb pretexte de qiait culturas sociais 

ciii asírntnri roprotoeiir pcrqto

«'scutir cs processos. forma.ives doi pro'assores. 'mp1'ai inil'sar cs proces.- 
scs aentradtóries prescii.ei nr estrutura social econamfor c iat Te1IçOei, 
anilm, rnrtsrr r nriulc/r «e irrhr|hc, a hocáic';; e, colsoquentomolte, 
em que condições c como sa ofet'va a formação aeiit'cni«i «ocente. 
(FRANCO; LONGAREZI, 2011, p. 559)
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A estruturs social compreeode, cco<c>1nit-otemeote, os pcotct de partids o de 

chegada da -tividada doceote, ou seja, r<c:lts-iitui objeto o tujaito do trah-1hc profittiooa1 

do professor pois que é dele (o potto) que oasco o é psrs lie que to orients tods a prátics 

formstivs atentando as ri'1-(õ>is que são ettabe1eridat oossa estrutura.

É 01—1 medids que as sutorst citadas vislumbr-m, p—rtiodo do pressuposto de 

que a -tivii-da doceote é prátics social, isto é, estabelece potsibi1idsde ds transformação 

da realidade social pela prátics revolucionária dada a inseparabiildade do “sujeito o objcto, 

gênese o estruturs, produção o produto: o todo é complexo o inter-rel-don-do”. (FRANCO; 

LONGAREZI, 2011, p. 562)

Ns -tividada doceote intervém duas estruturas de - tivid-da que dialogam inris- 

saotemeote eotre si: - estruturs objetivs carstcrizsds por objctos coocretot o a estruturs 

subjetiva que ti organiza sob a alçada da ccotciência. Ettudot de Leootlev (1983) mostram 

que a interromunirsçâo d1aaaa astruturst dá-se no conjunto de elementos r<ons-itutivc- da 

-tivid-da conccitualmcntc diferentes mat interdependentet.

A sua ccmpreeosãc tcórics o metodológics sobre ettet elementos indics que basta a 

atuação itolada de, pelo meocs, um dos elementos condicions a ccmpreeosãc da -tivid-da 

como um todo, rrisodc condições psrs a “cisão eotre tigoificsdc social ds formação 

cootlouada o sentido potsoal de t—1 ação psrs ot docentes”. (FRANCO; LONGAREZI, 

2011, p. 563)

Assim, o conceito de -tivid-da é construído a p—rtir de elementos ccmc a estruturs 

da -tividada, atividade domio-oto, tigoificsdc social o sentido potsoal. A estruturs da 

-tivid-da detdcbra-te em oeressidade, motivo, operação, ação, rcodiçõet o objeto.

Ccoceitus1mLeote, a nirissidadi é forç- mtanor que precisa de mstcrislizsr oo 

objcto o com isto último constituir-te motivo da -tivid-da. Em outr-t palavras,

quando o sujeito rcoeigui —rPciibir uma iiecesPdsde a um tojato do o Taz 
por máo do inoUvo que o tofite a toscar saüsfepto daque1— iiecesmdsde. 
Há desta mcdc, uma astraita rda^o entre oeree^-<(sde, mctivc, tojato i 
coodlçõea, |>r<'suiitet na astouturs da attodada. (FRANCO; LONGAREZI, 
2011, p. 569)

Ns -rticul—gão dittot elementos levanta-se a questão cantr-l coosubstatciada oo 

tigoificsdc social o oo sentido pisscal ds -tividada, que interessa a compreensão da 

-tivid-da doceote. Psrs Fraoco o Long-rezi (2011), o tigoificsdc emerge do motivo que 

to rcaliza em corretpoodêoci- com a oirissidadi express- to objeto. A rcoexâc rcereote 

dittot elementos confere sentido ao sujeito que rcaliza determinada ação o, rcnsidera-se, 

—ssim, que existe uma -tivid-da aflitiva.

No contexto das nirissidadis form-tiv-t de profieecrie, at sutorst realçam que 

oão é - form-ção continuada que atribui tignific-do ao motivo; longe dittc, advogam que 



140

quem eoleede significado ao motivo é “o motivo quc se exprime ias significações e ião a 

signifi^cação no sentido”. (FRANCO; LONGAREZI, 20H, p. 570) Quer dizcr, a Mstória 

humaia está impregnada de significados socialmeite estabelecidos pcla cultura acumulada 

os quais são designados por significado social, e a apreensão desses significados irlrcdu/ 

no indivíduo significados de natureza privada e subjetiva representados no conccito de 

sentido pessoal.

Nessa perspectiva, pode-se comprccidcr quc a formação de professores c de forma­

dores de professores precisa buscar scus referenciais nos objetos que ajudem os sujeitos 

professores a interpretar as relações sociais histórica c ciiltiira-meiiie estabelecidas a partir 

da direção quc cssas relações tomam para ti mesmos, tornando-os partícipes efetivos dc 

produpão e de intervenção da tua própria historicidade.

É que a permissão à partieipaçao efetiva c mtcrvcitiva do profcttor rcqucr o tipo de 

atividade formatira c pedagógica qualitativamcntc difereiciada. Trata-se de uma atividade 

quc podt ser desenvoOvida na, pcla ou com a formação continuada, já quc esse contexto é 

propício de aprcidizagcm io sentido potencial preconizado ia ZDP, isto é, de possibilidades 

de aprcidizagcm coletiva pcla confrontação e tensão entre o real sabido e o potencial que 

podt ser realizado, transformado cm real, mediante o trabalho intencional com conteúdos, 

ia colaboração com os outros mais experientes e que é possível desenvolvê-lo pcla discussão 

e indagação crítica:

As ações dc formação contmua«a po«tm se transformar cm uma aPvtidadc 
«ommante na vfoa doccntc, à mc«i«a quc o motivo dos professores se 
rtlaeionar com o conteúdo «a açao, e .sso tem tigaçAo «neta com as 
coutigoes. concretas «a sua vtida doccite. Se as rcbiç-õcs. «o p^ofiesoI com 
a rcali«a«c se mo«ffeam na tentatãva de supor as suas neeeesiidadee e 
mteresses, sigmfica «foer quc as ações dc formação contmuada Pmbém 
devem scr rcorgamzadas em sua vtida «docente. Essas ações passam a 
ter senPdo para o proíiss<or, pois significam algo cxtiemamcnte vatioso 
para sua ateaçto ^««agpgpca e pessoal, enf:m, na práiica social concreta. 
(FRANCO; LONGAREZI, 2011, p. 578)

A exposição que acabamos de fazer acima reflete a ideia de que a formação de 

professores e de formadores de professores, enquanto prática social, não pode ser vista 

como um produto já confeccionado e pronto a sei? consumido. A formação profissional 

doccitc é uma prática cuja mediação depeide de realização de atividades desenvolvedoras 

do pcns;iin<''iio teórico tomando os professores como sujeitos legítimos do processo.
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4.1.1 O processo formativo com formadores de professores de línguas na 

Universidade Pedagógica

4.1.1.1 Isolado I: A unidade conhecimento-domínio da língua,

A língua inítitui-ía como objoto per moio do qual almiot a professores sc rolacioiam 

no processo de eisiio a aproidizagom a na iormação de professores de líigmat. A rofloxão 

scbre c modo científico gerrl c próprio do aparar c ponsar a formação (LIBâNEO, 2010) 

CiCátiai do íermiCer de profcsscrcs de língur' pissr pola consideração de que c sujeito 

professor, rntes de ensina a língua, clc é falante. O que significa compreender a smr 

ecleepçac tcbre o trbor da língua qie ele próprio fala c oitinr.

Para compreendermos c saber da língur professada c transmit'Ce reccrremct a uma 

riálito drs principaií exigências da iormação inlalil bmtcrido r nnidado fundamental da 

relação do conhecimento a do domínio em língua (tatitfação drs ncccssidadcs aomuiiaitivit) 

de qie cs formadorot ditpõom c atribuam à língua nrs surs práticas letivas. Entondondo 

que o conhecimento a o domínio lingní't'iict sãc nm dcs pressupostos iniciais para r 

concepção do ensino a aprendizagem scb o enfoque do desenvolvimento na formação de 

profcsscrcs na árer de otpocirlidrdo do objoto dostr pesquisr.

Em relação rcs dados do diagnóstico, tem-te como icmi conteúdos c ncccssidadcs is 

exigênciat c cs iniccstes da formação inicirl qie inCiaim na smr globalidado cs seguintes 

tópicos de referência: rs habilidadot báslcrs de compreensão de uma língua dlttribuídis em 

expressão oral a escrita a compreensão também oral a escrita, c conhecimento CiCátiae a dcs 

métodot de ensinc em língua com r pirtiauliricliCa de qie para rs Língua' Estrangeiras c 

scn conhecimento báticc a prévio tam umr pirtiaulir exigência qie aondiaionirii c iníaie 

dr formação para c ensinc dcssis línguas.

Em relação às lcecssidIdcs, íerim expressam em seguintes tópicos constantes: 

o conhecimento Ca lmgna a a aprendizagem de como ensiná-la. Para atender a cssc 

último interesse ícl vincaCe a icacssididc de que a aprendizagem para ensina a língna 

dcvc-sc tnbtidiar Ca pesquisr (ensino investigativo?) que busque assimilar is toeriat de 

aprendizagem de língnat. Umr nuance impcrticta é que, segundo cs lormadolls, trit 

tooriií têm nma dimensão univoríal om rolição rc scm pricaipil objetive: viabilizarem c 

estudo da comiiicrção.

Destas cclccrções, levanta-se uma discussão mma ni icmmerne'i 1 irl prévir c relevante 
para c ontonrhmonto «o po'ia'oiamoito dcs fcrmidcrcs scbre a matéria em qiestac. É que 

ficou ambivalonto c tontido qie sc rtribni rc concoito de exigência sendc rtsim diícutívol 

a smr clareza. Ou scji, rs reflexões produzidat no grupo estão ia intorfaao entre exigência 

como nma imposição (axtarci) c oxigêncir como nma reivindicação (ictcrcr) Ce sujcito 

aproidoito qie consiste nr bitar de sdmçãc para r srtlsfrçãc de surs meeessidIdes.

Do qnalqnor íerma, não é pacífica r sepirrçãc on o ontondimonto Cicetômice dcs 
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dois sentidos (imposição e r■tivindii•apao) da exigência por titeidermos que a reivindicação, 

como autonomia do sujeito, é determinada e regulada pcla imposição dos interesses do 

Estado. Mas, ao mesmo tempo, as exigências do Estado para com os formadores sío 

determinadas por suas próprias necessidades que contrapõem as dos sujeitos docentes. 

Isso significa quc o Estado tende a regular as atuações dos sujeitos, no caso vertente, as 

práticas linguístico-educativas no contexto da formação profissional docente, cm função 

das necessidades da lógica do mercado.

Mais do que esse entendimento, eoloea-se uma questão cruciai que discute as 

exigências e os interesses coitrapoido-os com as exigências-necessidades. A análise do teor 

do discurso dos formadores indicia haver uma relação de cxtcrioridadc com as necessidades 

levantadas como se a sua satisfação fosse de inteira responsabilidade institucional («a 

formação inicial ou da instituição dc trabalho). Dessa forma, parece sugerir uma rtlação 

de cauta-efeito entre as demandas dos professores e a falta de sua satisfação por parte das 

instituições de tutela.

Se o motivo da formação profissional é o desenvoOvimento do próprio formador, 

como aqui se defende, há que encontrar uma plataforma adequada de relação com a 

obutchénie, evitando suposições quc viabilizam o entendimento de quc o desenvoOvimeito 

seria resutado de uma relação de cstímuio-rcsposta. O desenvoOvimento tem também a ver 

com o grau dc implicância do próprio formador nas questões quc dizem respeito às suas 

próprias habilidades e coihccimcitos profissionais tanto é que se trata de um processo que 

se realiza no sujeito aprendente significando também que esse mesmo processo depende 

dele, ião obstante a orientação do professor.

Um outro aspecto prévio e relevante tem a ver com a percepção do coletivo de que as 

teorias de aprcidizagcm de línguas têm uma importância didática e metodológica universal 

quc, quanto a iós, obriga-ios a antecipar ou afirmar hipoteticamente quc o coihccimcito 

linguístico e didático que há-de ser procurado e experienciado na formação iniciai pelos 

formadores idcniifcrir-tt-ia mais com a concepção de que as exigências preconizadas hão-de 

tcr um caráter impositivo. Deste entendimento, hão-de existir fortes indícios de concepção 

da língua e dc seu eisiio como algo quc estará fora do sujeito falante e aprcidcitc.

É de rcalçar que os mteresses da formado mtóal apontados (competêidas básmas 

ligadas à comunicação em língua: compreensão oral e escrita e expressão oral e escrita) 

exprimem claramcitc que sío cfctivamcitc interesses desses formadores. Ou seja, desde as 

reflexões individuais até as do coletivo os aspectos apontados refletem a inter-prraação de 

quc ou estão ausentes ou sío insuficientes para quc o exercício da docência cm línguas se 

efetive piciamcitc.

Sendo insuficientes ou ausentes, as mesmas interpretações denunciam a falta de 

clareza cm rtlação ao contcúdo da formação inicial doccitc e, quando se tcnta evidenciá- 

lo, aparece sempre deslocado do seu método no trabalho formativo. A acepção tc6riea 
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do Eotioo Desenvo1vimental ute o cooteúdo o o método disleticamcotc, ums uoidsde 

em que ti explica que o método “é assumido, ootta prcpc-ts como elemertto central i 

madisdor dot conteúdos ds form-ção, conttituindo-tc num- relação dislétics, a p—rtir da 

qusl c< >iiipri'ciidc-ti a formação anquanto totslidsda”. (LONGAREZI, 2017, p. 207)

A sutors cit-ds refere que, oo tou pspel cantr-l de síntese, o método irgui-si 

sob o srgumeoto de que oil é iotubstituíval nos pr1c1sscs da vivência que o professor 

reslizs sobre o “modo de Tormação do pensamento tcórico como p-rta de sua constituição 

profissional, psrs que selam formadas at funções psicológicas nirissárlas a ums prátics 

pedagógica desenvolvedora do astudaota”. (LONGAREZI, 2017, p. 207) Ao to r<cns-ituir 

como t—1, oio sustenta-se trip—rtid— o ioterlig-damiote co-relaciotado por 1. Princípios 

tcórico-matodotógicot de ums obutchénie que promovs desenvoMmento; 2. Fundsmentot 

teóricc-metodclógicct psrs um Eotioo Deseovo1vimeotal o 3. Conteúdos ditciplinsret e 

tua base epistemológica.

O ponto cantr-l com que nos deparamos oo computo das exigências o iiitcicssis 

são fundsmcntsimcntc ditcurtct sobre o objeto “língus” que butcam trazer sua essência a 

partir de diferentes olharet explicativos. A síntese de t-it olharet traduz para a análise o 

conhecimento dot formadores tobre o que ruprctcriiai, para eles, o conceito de língua.

Assim, a líogus é -poot-ds como que estando oo centro das apreciações dos 

Tormadoret t-oto no sentido de ccmc ela deve sar eosioada ccmc no sentido de sou pspel o 

atuaçao social. Do pooto de vitts do pspel o fuoção da líogus, a classificação global do 

português, iuglêt o Trancêt ccmc líorgu-t não-maternat em Moçambique r<cns-ituiu psrs ot 

Tormadoret de profeaacria um argumento import-ota que psrtiru1sri/s ccocipçõis sobre o 

ccnhicimioto ds língus. T-it ccocipçõis são dadat, ao mesmo tampo, ccmc que afetando 

tignificativamanta a constituição da língus como objcto de eotioo.

O principil srgumeoto é o de que at competêocias comunicativas1 têm ums 

impcrtâoris tubttsocisl o estrategicameote relevante psrs o conhecimento de línguas 

quaodo forem abordadas oo ensino ou os formação como meios psrs a apreodizagem 

da líogus OTicotsds psrs a comunicação. A apreodizagem de línguas com o enfoque 

nas competêocias comunic-tiv-t vishi1i/s a rcnsiruçâc das h-bilid-det ou capacidades 

requeridas psrs que determinado sujeito seja ccotideradc cultural o hi-torirsmcntc inserido 

na comunidade linguística a que pertence o to mundo.

1 Note-se que o tou uso psrs otta p-rta do texto tam ums carga mercado1ógica, já que oesta fati da 
pesqulsa oão forsm -md- eocootrados efomeotos conc11 u—1- que at caracterize como haMidades 
Hgjadat ao desaovi01viln^rl(c do próprio tujaito fafotte.

Esta toso surge do f-to de que o português em Moçambique é estatutariameote 

Líogus Oflci-l (LO) o pirtilhi a ooção-chapéu de líogus oão-materoa com at línguas 

ingleta o Tranceta. Porém, psrs a msforis dos Talantet mcçambicaoct o português é língus 

teguoda o o inglês o o Trancêt são rcotideradat oficialmanta como línguas ettrangeirat.
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A singularidade qie airictoriza c português em Moçambique é a de qie, rpcsa de 

ser Língur Oficiil c drs inítit^uh^õ^aí, ele não é de demínie plono do graido público srlvrs 

ii situações de scm uso ompírice icalmictc o público ornCite. Per cntrc laCe, is língua' 

Citrs estrangeira' também nãc sãc do domínio público; srlvc c raCute prcfissicnK em que 

clii circulam.

Ncssc sentido, a análite revela qie a Língur Portuguesa, io scm ostatmto de Língua 

Oficiil (LO) em Moçambique, sa airictoriza como qie sendc duplamonto perverta qmaido 

comparada com rs língua' inglesa a irrncesa qie também mtmfrmom globalmoito c astatute 

de idiomaí não-mitornot, mait otpociiicrmoito como línguit ottTrigoiTrt.

A Cupli porvortidado da Língur Portuguesa está no frte de sc assinalar, primaire, 

no centaxte de ensinc a formação dcs profcsscrcs, qie a smr abordagem não contidora rs 

competências comnnicativat como sem foco de atonção caracterizando cita aspecto como 

de nm grau de exigência manor.

Segunda, mait do qie issc, a alegada marginali/acão drs competências commiiaitivrs 

io ensinc é litorprotidi como sa c taber linguíítiae empírico do sujeito na smr condição de 

língua segundr fcssc c suficiente r pente de nãc eensíitniT uma exigência de conhecimento 

taórice pcr parta dot formidorot de profcsscrcs.

Per eutre liCe, para o conhecimento drs línguas inglesa a f'rrnnesr evidenniai-se 

riirmrr que sa lhes Teecnheee o papol íncCimoctil drs habilidades cemnnicitivit no 

aontaxto de scm ensinc a apreidizagem embcrr cssis língtat nãc telam do domínio comum 

no «ii-i-Cii da tceiedrde moçambicini. Nessr perspectlvr, oxpllcar o conhecimento drs 

línguas em alusão em Meçambiqno implica entender ínnCamontalmonto dois conceitos 

que omorgiram como resultado dassi pesquisr na relação analítica com cs drdos para 

rproximrrmo-noí à essência da problemática: c concCto de acessibilidade restritiva a 

c conceito de restritividade acessível.

Assim, a nnidado qie a Língur PortuLgtiota estrbelece com cs scms frlrntes sa carac- 

toriziria per uma raitoridi acesssbilidade restritiva a com is outras dias consideradas 

jnrídiai a legalmeite estrangeiras (e inglê' a c iraicêt) serir justificada como uma miidado 

caracterizada polo predomínio de uma restritividade acessível.

A iCoii íncCimoctil que sa pretende vicair com o conceito de acesssbilidade 

restritiva é quo cstc cxprimiria ecleepções segundo is quais r Língua Portuguesa (LP) 

tarli nma relação de preximiCiCo com cs scms frlrntes em Meçambiqno que podemos 

explicá-la teminCe em consideração o íitc de estr língua scr do uso (conhecimento) 

empírico de mnitr gente, porém não de todos; c qie não significa necessariamente riirmrr 

qie ciii gente demina ploiamoito o iCiemi em aiusi.

E, per entre lido, com c aoiaeito de restritividade acessível quor sc advogar r 

percepção de qie piri citai mesmas falantes, ombora sc lhcs reconheça a demarcação de 
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um certo estranhamento e distanciamento, as líiguat estrangeiras lhes seriam alcançáveis 

uma vez quc privilegiariam no eisiio e aprcidizagcm as competências comunicativas.

Segundo constata a iossa análise, o caráter acessível mas restrito da Língua 

Portuguesa podt empreender uma base de percepção aparcitcmcitc ilusória por jiilgarmos 

haver aqui dois fatores quc propendem para a potsibilidadt dc uma suposta ilusão:

Pr'inciro, o entendimento dc quc o uso socialmente empírico do português, ainda 

quc com um grau dc restrição muito maior, justificaria o (des)motivo dos formadores de 

professores cm ião colocar no lote das suas necessidades de formação o coihecimento deste 

idioma como objeto dc tua aprcidizagcm, mas apeias o modo de eisiiá-lo.

Segundo, icssc caso, o saber familiar empírico do português dcfiniria não só a 

compreensão dos fenômenos e das múltiplas subjetividades quc o professor estabelecería 

com o mundo e com os seus pares, como também ajudaria na aprcidizagcm dos processos 

didáticos para o seu eisiio na formação profissional doccitc.

Aqui, importa-nos destacar que na fala dos formadores há fortes indícios de «if- 

culdades em lidar ciaramente com a questão interpretativa do que seria cfctivamcntc o 

conhecimento de líiguat. Esses embargos marcam, num primeiro momento, uma contradi­

ção cntrc os pressupostos para o conhecimento do português e a pertinência do scu eisiio 

ao revelar quc eles negam à língua a pertinência dc ser estudada na formação ao mesmo 

tempo quc, cm seguida, pressupõem tal pert incncia no estudo da formação «idática.

A aiálisc sobre a relação que os formadores estabelecem entre as necessidades de sua 

formação inicial e os motivos quc atribuem a essas necessidades apontam essencialmeite 

que a Língua Portuguesa é suposta sei: coihccida pelos formadores e, por isso, excluem-lhe 

a possSbiiiidadt de ser estudada na formação. Por outro lado, a realização da formação 

didática só é possível tendo como pressuposto o objeto, o português, que viu em tese 

ter-lhe iegado o estudo teórico. O trecho a seguir revela essa contradição:
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Phyri-Agora, o português é uma língua que já é partilhada, pela sociedade. 
\nlunil pedo Moçambique. É uma exigência também, científica. mas não é 

uma língua como o inglês, como o fmncês. [A lc-<ncialuia em Ensino de 

1'or'hguiês foi importante pra mim, ele disse muito bem, eu tabai lhei como 

professor cerca de dezoito meses, só que não me sentia professor; agora, 

eu domino a parte científica, não é, mais eu precisava da parte didática, 

pedagógica, esse foi o primeiro impulso né, que me levou à formação: fui 

estudando, né, para aprimorar essa parte que eu não tinha, não é; meu desejo 

não era saber muito literatura, nem linguística né; essas coisas fui aprendendo 

né. Mas a parte mais essencial foi a parte psicopedagógica; é a parte que eu 

queria, e realmente eu vejo que essa parte foi muito importante, foi muito 

importante, até hoje eu consigo perceber, não é, [... ] essa minha área de 

inclinação pedagógica e didática, de ouIoos partes. [sobre] Linguística, eu 

posso saber tudo pra o outro, mas a parte já técnica, didática, c-o/ovo muito 

elllhãOOp-/ (14-09.2016).

Segundo, - interpretação que alega prim-zi- o valorização das competências comu­

nicativas oo ensino das línguas estrangeiras poda tioallzar a percepção de que o caráter 

restrito do ensino das Línguas Ettrsogeirst permesris a pctsibi1idsde de ums laiturs 

radutors 1 eovletada ds romunirsbi1idsde ds língus (ccmpreeotãc 1 expressão) na perspec­

tiva apenat de produto a cco-umir o tão oa perspectiva de -tivid-da constítutiv- do ser 

humsno a qusl emprega a “intern-liz-ção ds lógics dos sigocs, que é a lógics ds inter-ção 

tocioaxiológica” (FARACO, 2009, p. 113), como parece propor a alegada f-ciUd-dc que o 

inglês 1 o fr—ncês ofereceríam por vis da valorização das competêocias comunicativas oo 

eotioo.

De acordo com Irsoy, —s línguas são ciattificadat segundo o podar que oias têm oo 

—rissc a produtos de utilidida públics, como bem -ponts a tua f-ls ao atsociar a Língus 

Inglesa —o —rissc à tecnologia.

Irany- Ajuda a comunicar [... ] É a língua da tecnologia. Toda a tecnologia, 

os melhores fabricantes chineses, indianos, coreanos, alemães; vamos dizer 

todas as línguas francesas, eles têm que pôr suas instruções de qualquer que 

sejam os seus fabricos em língua inglesa, não é? [... ] Eu pensei a minha 

primeira visão não era para ser professor aqui, a minha primeira visão era 

entrar na universidade e estudar tudo o que estivesse lá e as competências 

que eu tinha desenvolvido na minha área de Ioo/I<içoo. e de fato eu sou um 

testemunho vivo de que a língua inglesa e um bom conhecimento de tua 

língua, que é a portuguesa, e outras línguas, te dá uma grande vantagem, 

profissionalmente te dá uma grande vantagem (14.09.2016).

De slgum mcdc, ambos conceitos, acessibilidade restritiva do Português e 
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a restritividade acessível do inglês, parecem remeter-nos a discursos em relação ao 

conhecimento dc línguas cm quc predomina uma compreensão dogmática. A metáfora de 

“compreensão dogmática da língua" sintetiza a ideia de que os formadores cntcndcriam 

que o português corrente cm Moçambique, ainda que ião seja acessível a todos, é tomado 

como o suficiente para o ensino (c não como ponto de partida), bastando na formação 

melhorá-lo cm aspectos, na tua maioria, ligados à norma curopcia2 .

Por outro lado, remete-nos à alegada assunção indiscutível das competências 

comunicativas io eisiio de línguas estrangeiras como objetos facilitadores da aprcidizagcm 

e conhecimento desses idiomas. E o francês parece estar mais ligado a uma utilidade 

curricular ou profissionaimente ligado à formação de professores dessa área linguística 

e se caracteriza por um aparente estatuto diferenciado em relação à restritividade e à 

ae<^üÊ^il^il.i«.ade. Um estatuto cuja divailrucão e papcl sociais aiida são reservados apenas à 

academia.

O ponto de realce a que se chegou é que definitivamente a língua foi assumida 

como um instrumento de comunicação que é possível se o sujeito falante for capaz de 

comprccidcr e de se expressar, tendo tido também destacado que a comunicação incorpora 

compreensão e expressão, o quc implica a recepção, apreensão e produção dc meisageis 

através dc sigios.

Este entendimento marca certa qualidade conceituai da língua na mtdida cm quc 

ios oferece a potsibilidadc de discutir eoleeitualmcltc o coitcúdo e as relações essenciais 

que os tcrmos “compreensão” e “expressão" veiculam em defesa da comunicação, esta 

última citeidia como objeto da língua.

Como pesquisador, coube-me o papcl de organizar atividades que ios permitS^sem 

ampliar o conhecimento sobre compreensão e expressão no eisiio e aprcndizagcm de 

línguas na escola voltado para a função de comunicação possibilitando o sujeito falante 

um iovo pensamento sobre a língua.

A necessidade de investigar essa unidade de análise (domínio e conhecimento da 

língua) levou-nos a selecionar alguis coiccitos, como o sigio, o conceito e o dctenvoOvvmcnto. 

que seriam estudados a posterior, tomaido-os por suporte do estudo tc6rieo do que se 

eiteideria, cfctivamcitc, por compreensão e expressão cm língua e quais seriam as principais 

suposições desse enteidimeito.

A linha orientadora de base para a rcflcxão é a creiça de quc a palavra, tiquaito

2 EnfaPza-sc aqm o caráter iormatrvo curopcu da flngua no sentMo de quc nefe se entende a norma 
como essenctomente uma prOjjeção ou antccfpação «cvriameite riamficada das rcgras da hngua para 
a sua utiiizaçao, co^iirapon«o à concepção «a regra como uma rcgulari«a«c, feto é, uma atãvidadc 
de reconhecimento e fixado <das normas à postcrfor, acomodando as neeeesidadee contextual e 
cu|iurameiIe reconhecfdas. A norma curopcia da I.óigua Portugucsa, pclo menos para as anPgas 
cofemas africanas dc Portugal ta1 como é o caso dc Moçamhique, refleto com uma rcbiOva excep^o 
otoervatos cm algumas esferas sodociflturafe da ativida1' |nguís|Ca, a Maa dc normaI iv«<ladc e ião 
a dc regMaridade no uso da hngua.
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não sa aonsSiitUIr oimiciado, é mecânica c Cottccnni>nneiCr nr relação qie ola estabelece 

entre c sujeito c cs diferentes c complexes ienômencs da roalidado. E assi crença rncara-se 

no ptíc-ípíc da CinimiaiCiCo a «a trrntfermiaç.ae «a palavra preconizado pcr Vlgctskl 

(2001) em que sa coloca que a smr tigiificação é pcssível na modida em que sa apreende c 

contoúdo qmo olr representr ou modiitlza como signa.

Por outro lido, Firacc (2009) ipala-se no mesma tontido quaido ias afiança que r 

palavra é constititivimoito um recurso fundimontil per moio do qmK cs sujeitas frlrntes 

participam Ce processo «a semiotização «a realidade. Ae participarem, exprimam nma 

posição idoológico-axiológica, convortondo a palavra em expressão viva, o oimicirdo:

[. . . ] a significiçao dcs onnnc'i«os .am sempre nma dimensao aval'a- 
tivI, expressa sempre nm pesia'enamonte secirl vrlerrtíve. Desse mei0 
qni.qnor onnnc'i«o é ca ccncepçrno «o Cãrau.e [de Bak]ltic], sempre 
Meológmo - para e1ei, nao existe onuncirde nao 'doetó^ce. E Meológmo 
em «o's sent '«os: 1 Qualquer oiiiclr«o sc «á nr esfera de uma '«eolog'i 
(i.a, ne 'ctericr dr esfera «r ativiclacti mtetecturl htmrna) c 2. Expaessi 
sempre nma posrção rvalirtivr (i.c, nae há annna'a«e cautrc>; r próprir 
retórica «a cautraUda1: é tombém nma pciiçãc rxkdó^cr. (FARACO, 
2009, p. 47, acréscimo «e antcr)

Ncssc tontido, a rofloxão em teme dcs elementas que esteariam per trás do coicoito 

‘onsino para r compreensão’ da língua preanren ampliar o conhecimento rossignificando 

is dimentõet que o constituam no conceito de compreensão em língua, tondo em conta r 

dinimicidido c a caráter translermrder c a de transformação da palavra como signa mas 

também, c principalmanta, como rlicorco primário do oimicirdo.

Essr busca constitui, rc mesmc tampo, para nós, a processa de aproidizagom cale- 

tivr drs dimensões da compreensão em línguas. Para a apreidizagem drs dimensões 

em pauta, as formadores procederam Indiv'clnalmanto ro levantamento de inCíaiet da 

compreensão em línguas que íerim discutidos em grupes de dois, na segundr frsc da 

rofloxão. O resultado desta últimi frsc é que foi assumido como a reflexão fiiil do coletivo 

para este tópice.

Na atividade' de rofloxão de prrot, íeram mait proomliciiies cs seguintes indícios: 

escolhr de toxtos aonio\iuali/adot, escolhr de atividades a de metodologias aomii'cativat, 

is atividades escolhidas dovom ser dialógicat a criativas; escolhr de materiais atrativos a 

de toxtos que raflatam a roalidado dot alunos e, finalmanta, r consideração dot concoitot 

como elemento ostruturrcto dasscs indícios.

De pecte de vista de apreciação geral dcs indícios apontados diríamet que cstcs 

toidom a acentuar mait o que deve-se fazer para (proaodimoitos a modidat) do que o 

que realmente é (aentoúCe) a compreensão em línguas ne resguardo Ca comunicação. 

Dcssc olhar, era preciso que sa discutisse c coitoúdo de compreensão para podormot ampliar 

trrntfermia%25c3%25a7.ae
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a ncss— -propriação do cooceito que lhe é ioereote o, —o mesmo tempo, rissignificarmos 

qu—1itat:n^£im^ante o lugsr do formador oosso conceito.

Ess— discussão tovo lugsr a p—rtir de alguot termos — que oa elementos proccdi- 

mcntsit -cim- apontados Tazem referência, ocmcadamcotc diálogo, -tivid-da, vocabulário 

o gramátics. O rctultsdc ilo-1 coletivo foi o de que a compreensão em línguas ee coostl- 

tuiri— too.-nco o diálogo como tou cooteúdo. Por outr-t p-l-vr-t, oo diálogo o tujaito 

f-l-nta concrctizs a significação, cata intendida como que ee hat1andc ns pissc— que f-ls, 

dcpcodcodo do contcxto cm que ee encontrar loturido.

Ns verdade, a líogus é di-lógic- como -firm- Fiorio (2015). E tom-odo isto 

priorlpic geral bakhtlolaoo procuroii-ta apreender o sentido que to strihuls —o diálogo 3 

ccmc fund-manto do conceito de ccmpreeotãc em línguas. O ral-to de um dos íormadoris 

aluda — otta perspectiva dialógica da língua:

3 Em IBiklt tc otto conce'to doi<° — at re1—çõet de sot kti c-dis- tuíd—s no «Fscurso dot sujeitos Mantes 
o—t qua1- — au— re—Hz—çto não eó atende — um «Fáto^ mtem da patovra de c—d— sujeito pirPcq—ita 
d- int.irição veria-1 como Pmtem itti dtótogo é -tr-vrea-Ho pe1- p-tavrs «do cutrc, mesmo tom 
to fazer priainti. A forms como itti «dtotogo functors .coomma-sc por ^alogKmo verificaodo-se o 
^uocico—marllc raai1 da togua cni quc ae patovras t.ém uma dcturmmagto ralstivs na coris- Uug-ãu <doa 
sign1ficadcs ^oídutoctot.

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: 

“então já está tudo resumido ali”], os textos que nós selecionamos.... Devem 

ser textos cada vez mais ricos e que têm uma densidade ifh'/^ll^lc/o|^ll 

acentuado Já09.2016'.

O ralsto revela a concepção de diálogo mais próxims de ums relação em que oa 

irita:rv<niicot.ct tomsm a pslsvrs oa titii-çãi) de freote a freote. Psrs tomir a pslsvrs, 

oa iiiterveiiieiitis oo diálogo teguirism, testa situs.ção, ums estruturs de intr-roioigão 

praviamaota preparada altcrnarido-ec mutuamaota até o fio-1 d—t trocas de f-ls. Deve-te 

contidcrar oa elementos que Tazem com que o diálogo ee disinvolv—, t-it ccmc a estruturs 

1inguí-tir-, o vccsbuláric, — utilização correta da grsmátics.

Acrescenta-se — otta perspectiva —t diferentes modalidades concretas em que o 

diálogo pode tar lugsr os suls de língua-, pr'itaipalniatta a observação de que iteae 

modalidades tão mait etpecificameote enfatizadas n—s línguas estrangeiras, cooforme o 

ralsto abaixo:

Irany- onde podem ser usados... vamos lá dizer, dramatização [entenda-se 

aqui como representação ou imitação da lingua ideal], simulação, por exemplo, 

diálogo em pares ou mesmo em grupos (21.09.216).

T-l como eu apresenta pelos loranadore-, a refereocialidade do diálogo < da sigtl- 

ficação (cri-ção o uso de tigoot) como cooteúdo da compreensão em línguas pode catar 
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cm defesa do diálogo entendo-se como a oralização da língua. Ou seja, cm quc os signos 

seriam atualizados materiaimente pcla voz, pcla troca dircta e efêmera de conversa dado o 

caráter espontâneo que essa atividade tem protagonizado e tido defendido por seus atores 

em aulas de língua. O que pode conduzir a conceptualização de diálogo voltada para o 

entendimento de que o eisiio do oral privilegiaria a espontaneidade cm que esta estaria ao 

serviço de uma “visão da língua como norma, para uma dcpcidêicia do oral cm relação à 

norma escrita”. (SCHNE’WLY, 2004, p. 132)

Nesse aspecto, notamos que os formadores têm essa concepção de diálogo que 

sustenta as suas práticas pedagógicas na aula dc língua cm quc se privilegia uma relação 

diaiógica face-a-face realizada pelas simulações, dramatizações e iicariação de personagens 

atribuídas para a representação. Esse foi para nós um dos elementos da contradição, 

dada a sua abordagcm simplista e rcducionista para o desenvoOvimento das habilidades 

linguístico-discursivas.

Relativamente a o quc se disse parece quc, estaido ao serviço da compreensão cm 

línguas, no contexto dc ensino, o diálogo se reportaria apenas às condições dc utiiízação 

pontual da língua pelos falantes estudantes, o que faz com que se dê muita ênfase às 

relações de unidade cxciusivamente linguísticas que rciteradamente validam as relações 

semânticas e lógicas dessas unidades. Embora não tenham dito isso, o dizem dc alguma 

forma ptla coiceptualização quc acima apresentamos.

Uma reflexão mais aturada do coletivo dos formadores sobre a comunicação, outrora 

entendida como função da língua, levou a quc cia fosse entendida numa perspectiva mais 

ampla e complexa. Ou seja, a defesa de que a comunicação ião depeide apeias da língua. E 

esta defesa probiematiza a pcrspcciivai diaiógica acima discutida ao serviço da compreensão 

na comunicação.

Fanu- A língua, em termos de definição prática, costuma-se dizer que é um 

instrumento de comunicação. Agora, assim, se precisarmos debater sobi< a 

questão geral desse assunto é que a comunicação já não depende somente da 

língua. [...] em algum momento eu costumo dizer não comunicar também é 

comunicar. Quando alguém faz uma pergunta e você não diz nada, você está 

a passar uma nfãnmação^ de que não estou a fim de conversar. Portanto, 

um comunicar não verbalizado, não fazer nenhum gesto, não ter nenhuma 

atitude também pode ser uma forma de comunicação. Agora, a compreensão, 

ali é preciso chamarmos a questão 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 comunicação encerra incluindo a 

língua, se eiteidermos quc as relações quc as unidades linguísticas ião sío suficientes ao 

estabelecimento da compreensão, como se assume no relato acima. Todavia, o coletivo 
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issume-nis no quadro da portpocieiva dialógica da língua que propõam.

O relato é icaitive na aflrmaçao de que a comunicação a a compreensão não sc 

reduzem rpenrs às relr^ções estabelecidas drs a pelas uuidadot linguísticas (significado), mrs 

dependem prirlaiprlmonto drs relições de tontido (dlalogia), a fonto em que cs enunciados 

sa brtoirm.

Adomais, mesmc Teecnheeendc quo a compreensão é passível de ironir inCe além 

do mitoriilmonto dado, cs iormadorot írzem corrotpondor unanimomonto a rutonomii drs 

relações do santido proconizada not onuncirdot a nm concoito do pragmática om língur' 

qmo merece uma riálito cmidrdotrmoito prefunCa.

Para a linguística, a prigmátiai volta-':’ glebalmonto para ebjotes a prodCmir' 

da língua em uso destacando questões de sur utilidade imediata on instantânea. Ac 

scr indexado ro uso prático a imediato Ca língua, a prigmátiai é ''ontondida como c 

component: da análise linguística que, samada à sintaxo a à some riilca, foi proposto como 

necessário para «ir centa a rspectos de significação que decorrem do uso da língua on 

daquilo que cs ialantes iazem aontoxtuilmonto com scus enunciados”. (FARACO, 2009, p. 

118)

É impcrticta tnblichir que r enunciação, trl como Brkhtlc a concebeu, não 

descartr a eaneepçãa da linguagom como um sistemr mitorirl c ostrmtmralmoito definido 

nem a prigmátiai ro serviço Ca língua como há-de sa tar inCiaaCe pola linguística. O 

propósito miier da prigmátiai é a concepção da língur como itividiCa (mto inCiviCuil) a 

ião como estrutura, em que

[...]não mteressr [a Bilcht'n] aalanlar rs signlficrções qne «ecorrem «a 
robiaao de um ennnc'a1’ com o contexto 'mediate de sur ciiimcbieao 
en com a 'ctecç1’ «o Èrlrite (om en.ret tormos, não .ho mteressr a 
signlflcr«e «e fa1anta, ne senti«e quo a prigmát'ca «om r estr expi•eiião), 
mrs is relações Clrlóglcrs entre cnunciidas - relações dc sigilficrçao qmc 
nao sa roduzom ias contextos imaCiates, mrs sc censtitoam ne encontro 
com «'ferontes vozos/biigurs soc'r's. (FARAC0, 2009, p. 119, acréscimo 
«e anter)

Assim, cstavi-ic «'anta de uma situação problemática que nunca rites tinha tido 

abordado: a de peitar que a pragmática, na cancepçãa de Brkhtin a Volothinov, mait do 

quo r smr confinação à situação prátiai c 'maCiata, vai para além deste usa da língua. A 

exposição c explicitação dostr 'liurpao íerim roalizadas segundo r proposta do opisódio 

que sa scgmc sobre relições de sentido na língua r partir das pressupostos dis Tooriat de 

Eiiiciação do Círcule de Brkhtin em que a principal objetive era c de buscar compreender 

a cancepçãa da língur a partir da porspoctiva eiunciatlva c, ac mesma tampo, confrontá-la 

com c pragmatismo da língua sugerido na porspactiva linguística.
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4.1.1.1.1 Episódio A - Dos obstáculos para compreensão «as relações «'' sentido em 

língua

Afir-me-tc quc era conjecturávei a emergência dc dificuldades (qut até então assu­

midas com uma certa margem de reservas) sobre o coihecimento substancial das relações 

de sentido como relações dialógicas que parte da materialidade pura da língua mas que 

não se reduzem e nem se esgotam nesta. Essas dificuldades podcm ser explicadas pelo 

fato dc se assumir a pragmática como língua cm uso numa perspectiva dc processos quc 

acontecem na aula dc língua indexados à iiiermç.ão verbal oral «ircta. Esta última como 

uma empreitada discursiva cujo consentimento, recusa ou mdffereiça depcida uiicamcitc 

do evento momcitâico e fortuito da atividade linguística.

Dada a importância dos pressupostos da ciuiciação para a pesquisa procedemos ao 

scu estudo propondo um tcxto de Valdir Nascimento ldores1 com base io qual a atividade 

visou refetir discutindo coletivameite os elementos quc edificam a lii.gi iítiica enunciativa 

previstos io tcxto proposto, mormente a rcfcrcicialidadc ia língua, a proposição da análise 

linguística do ponto dc vista dc sentido, a inserção de segmentos subjetivos na língua e a 

questão da constituição do conceito dc ciuiciação.

Importa ainda salientar quc, ao estudar os pressupostos do Enunciado, objetivamos 

preparar condições mínimas para o eiteidimeito da ciuiciação ia pcrspcctiva de Bakhtin 

e scu Círculo, mais precisameite tentando buscar o sentido da interação verbal que defeide 

no seu dialogitmo, algo útil para a presente tese.

Num primeiro momento, o próprio termo de Tcoria de Enunciação causou estra­

nhamento para determinado setor dos formadores de professores de línguas, tendo até ios 

sugerido haver um certo desconhecimento sobre a temática na linguística da enunciação. 

Na verdade, o termo de enunciação é muito usado na Iii í.gi ifst'ca francesa, e na ingjsa 

predomina a linguística (o termo dt) pragmática, ambos para designar estudos da língua 

cujo sistema dc regras é construído tendo cm conta o sujeito falante na condição dc uso 

imediato da língua, e partindo de suas manffestações ao utilizar tal sistema nas suas 

expressões ou produções linguísticas.

A estratégia do debate consistiu cm apontar palavras ou expressões quc estão no 

tcxto que exprimiríam, conduziríam ou se aproximariam ao termo de ciuiciação. Isso ios 

obrigou a procedermos a uma leitura atenta para identificar e relacionar palavras ou termos 

ligados à enunciação. O que, por si, seria um primeiro passo a partir do qual faríamos 

o debate e, consequentemente, apreenderíamos as unidades básicas sobre o conccito de 

ciuiciação.

4 A cnunciação e os rnvtK de anáhse nngufetka. Amus «o fSllTEPtotminário Inttrnaeional de Tcxto 
Enundaçto e Discurso. Ponlifí'eia UnivtrsDade do Rio Grande do Sul. Porto A'suc RS, e^tt^mh^o de 
2010.
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Forsm idcotific-ds- at aoguintra expressões como —a mais emblemáticas: at ex- 

preaaõoa com relação à poaaoalid—do, à subjetividade, à tran-ver-alidade cnuncistivs e 

à questão de oíveis de —náliso. Seguiu-se a reflexão iodividii-liz-d- de cada ums psrs 

idaotiffesr o contcúdo que lha é essencial.

A eouociaçãc ccmc expressão de pessoalidade o subjetividade do sujeito eouociadOT 

consubstanciou prcouocismcotot que lig-v-m ueeue termo- —o estudo de líoguas tão- 

matarria- (líogus teguod— o cstrangcira-) — processos que tomam — matalinga iagain rcmc 

recurso que -jud-ris a explicar, de outro mcdc, palavr'i- ou ideiat que tão objcto de 

determinado cstudo. Para -tiç-r o debate, o pctquitador pargunts:

Pesquisa dor - Como é que nós compreenderiamos isso em termos prátiws?

(21.09.2016)

Phyri- A metalinguagem é a capacidade do professor explicar a mesma coisa 

mil vezes... um professor sem metalinguagem não há-de ensinar: só transfere 

daqui para lá apenas sem explicar o seu significado (21.09.2016).

Num- primairs iostâocia, oa nitro- formadores comungaram da mesma —r1pçâc 

de que — pslsvrs ao iottitui como o principal, senão o maior, iottrumaoto de trah-1hc do 

professor o que, portsnto, era import-ota domitá-ls psrs o exercício ds -tivadada dcceote. 

Contudo, o domínio a que o grupo ti refere rcdunds oa busca iotaros do sistem— linguístico 

psrs a solução do problems do sentido em que prevalece a exposição da significação da 

pslsvrs —pen—a cstcndcndo-a psrs tout sioôoimos, aotôoimot ou psrs a manifestação da 

indiferença.

Ns pargunts de um dos intcrvcnicntc- do grupo -obre a problemátics de sentido o 

de tigolficação do que ti eoteoderla em “bich- de pão” uos brs-ilciro- o em mcçamb1canos 

temos reta acentuação -iod- oão clsrs da pessoalidade o subjetividade como expreaaõea 

da eouoclação.

O que tecemos sob forms de comentário foi que a explicação clsrs do termo “bicha” 

oão estaria no -ignitfe-do interno ds mesma língus mat estaria ns unidsdc de sentido que 

esta pslsvrs is^—biiio^ri— com a culturs ou isfir— ds stividsdc com a qusl di-logs to 

momento em que é produzids. Ou sela, —a au1tura- têm sempre ums forms de dizer at 

rc1t—t, têm tempre ums forms de recuperar a essência d—t rc1s—s do dito.

A- idel—s em volts das expressões de possoalid—di o subjetividade ccmc expressões 

próximst à eouoc1açãc fic-r-m em muito- —spirtos por esclarecer. Por rata razão, decidimos 

ir para — tegund— expressão idantiliaada: — tr—nsvers—lld—de anuncí-tiva.

Os formadores viocul-r-m à expressão de traosvarsalidada ctutciatlva — idaia de 

que — enunciação tam múltiplst f—coa (usa de forms mtcr-rcliicidiiidii diferentes oíveis 

da líogus, oomeadameote oa da uoidadc linguística o oa d—s relações de sentido) o que 
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justificaria que a sua definição dependa de como sío percebidos e probiematizados os 

níveis de análise lii.gi iítiica na sua relação com os sujeitos falantes. Ou seja, o quc estaria 

cm jogo aqui, se'gundo os formadores, seria a apresentação da palavra (unidade semântica) 

cm relação a efeitos quc produz (sentido).

Nesse aspecto, ficou-st tentado a peisar quc os formadores estariam a estabelecer 

uma relação de sinonímia cntrc o caráter transversal da enunciação e o conceito de 

abordagcm comiinicativc cm líiguas. A ser esse eiteidimeito, esta associação reafirmaria 

a ideia de que tanto a traiitvcrtaiidadc enunciativa quanto a abordagcm comunicativa iada 

excluem ios processos de eisiio, aprcidizagcm e formação cm línguas. O quc significaria 

dizer quc, ao incluir tu«o nesse tipo de abordagcm, há fortes possibilidadcs para a dispersão 

do quc para o aprofundamento e aproveitamento das potencialidades dos dois coiccitos.

Como se o conceito tivesse tido prohlemati/ado e captado a sua essência, um dos 

formadores sentenciava a sua compreensão reiterando a importância do uso do caráter 

tlamsvcleal da enunciação tendo como referência a explicação, pcla metalinguagem, do 

significado dc palavras dc uma mesma língua cm seus diferentes espaços soeiogcográfieos 

e culturais. Isso se confere pcla certeza com que se afirma abaixo, revelando as diversas 

acentuações axiológicas que a palavra pode configurar nesses campos da atividade humaia:

Phyri- Então, uma única palavra pode ser usada por um moçambicano a 

significar uma coisa, por um brasileiro a significar outra coisa; e depois por 

um russo a significar outra coisa (28.09.2016).

Dc fato, determinada palavra da mesma ou de líiguas diferentes pode tcr significado 

de uma ou outra coisa. Seria um absurdo esperar que os significados socioculturais da 

mesma ou de línguas diferentes fossem compartilhados da mesma forma «entro de uma 

mesma ou de culturas diferentes. Todavia, a significação de certa palavra numa ou iioiitra 

coisa ião depeide apeias dos pressupostos acima apontados, cm quc se concede primazia 

à rclcvância sumânidica, mas também do lugar que determinada serimmitica material da 

língua ocupa no ciuiciado.

Mas essa apreensão ttm seu mérito do ponto dc vista dc sua materialidade como 

língua (semântica) como prcs-upo-io para a constituição do ciuiciado. Isto é, as subjCii- 

vidades quc o sujeito falante pode produzi^r na sua relação com tal palavra pressupõem a 

condução da constituição do ciuiciado. E isto, ele o faz dialogando com outros ciuiciados 

consumidos naquela rtalidadt sociocuitural. Ou seja, essa discussão é também extensiva 

a uma outra característica da enunciação identificada pelos formadores, a “proposição 

da análise linguística do ponto de vista de sentido" em que a propensão à utifização e 

compreensão inditcniriiiadat dos termos dc significado e sentido se revelou emiieite.

Este problema foi tendo cada vez mais clareza quaido da abordagcm problemática 

da rcfcrcicialidadc cm língua, também muito bem identificado io tcxto de apoio uti,lz^ado. 
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Nola, ropertiti-^'o à questão de que rs Teorias de Enunciação sa caracterizariam na sir 

generalidade pola discussão c arítiaa à diaetemii que sa abscrva nas estudas da linguagem 

entre língua a fala, proposta na Linguístici ostruturalista srussurernr. O debate que r 

enunciação lovanta reflete is condições em que trl Ciaetemii exprimo aentinniCaCo on 

rempimante na rolação língua-íala. E cs formadores exprimiram tar nma grando clrrozr 

da necessidade de não sa separar a língur da fili per assas elementos scrcm umr unidadc 

em que nm ião existe sem o entre.

Phyri- Grandes crítias que Saussure sofreu foi essa questão de definição de 

língua como um sistema de regras. Mas para estudar essa língua tem que se 

ir para o sujeito, ir para a pessoa que fala. (28.09.2016)

Como campo de estudas enmcciatlvcs, assa roconhocimonto a arítiaa que sa tece em 

relação à diferenciação Ca língua a íala não ncs serir c snficiente para r abordagem drs 

relações de tontido que sa produzam nas enunciados. Per assi razão, mttigou-so mait a ir 

para c funCe da apontada crítica.

Pesquisador- . . . é que o sujeito se conssitui a onde? Na sociedade, na 

cultura, e não na estrutura linguística preestabelecida (28.09.2016).

A partir dcssr colocação, um das setor das iormadorot que resistia mait radiaalmonto 

às diferenciações de concepção drs nnidades semânticas a drs de tontide na enuncirção 

remata a isserçãc do pesquisador. Perém, na prodliriçao a íaver Ca nniCaCo semântica- 

sentido ficou om suspense r questão sobre em qmo cUtura c sujcito sa consíttuiria.

Irany- O homem é que faz a estrutura e se faz por ela (28.09.2016).

De alguma iorma, estr configuraria para nós a demarcação de uma compreensão que 

revela a dialética entre a estrutura linguíítiai a a ditairtividado do enunciado, materializado 

na fala. Partindo dcssr compreensão fei pcssível netir a geieriliziçao qmo, eicilvimeite, 

foi roalizada drs Tecriat de EiinLciação rc tiitotizar-to qie cstrs otitmdam c valor ditairtivo 

do onunciado omitido pcr nm locutor definindo a lngir quo assa lecuter ocupa na marca 

linguística qie omito para sa axprimir.

Ncssr perspectiva, consideramos que o estndo sobre eutre elemento iCoctifiaiCe 

do taxtc (i proposição Ca análise da lnlrtiarom Ce pecte de vista de sentido) decorreu 

num ambionto de compreensão aonaeitualmonto aporioiçoado. O qie nas sugere a rbrir, r 

toguir, um esprça específico em qie podomot tcrnir visíveis assai rporfoiçormoitot.

4.1.1.1.2 Episódio B - Dr 'iiperaiçao drs relações de ''giificação linguísticas

A ''propo'lrao da análiso Ca l'inrtirgom do pecte do vista do sontido”, cm quo sa 

compreende a nnidado «'ilétiai da ostruturi c do oiiiciado, firmem piri c grupe de fer- 
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madOTet a idcis de que o projeto fltai das Teoris de Enunciação ns I .iirguí-ticii Enunci-tiv- 

ccosist1 ns propo-ts significativa ds ccmuo1caçãc em língua-. Ou sila, butc-odo aompri — 

constituição d—t unidadc- de sentido na língua.

ProvOTOTL-te o grupo a rcTlatir sobre ti sori— relevaote f-l-r apeoas sobre um níval de 

ccmuo1caçãc ums viz que a eouoc1açãc atravessa todo- os domínio- ds língus. A re-posta foi 

a de que a relevância ostá exatameote na -iogiil-rid-dc do couociado. Pot isso, rcnffI•mam 

vslcr —pen—s tim, f-l-r de ums p-rta dos oíveis de comunicação colocaodo aompri em 

diálogo — semanttoldada lingu-ticii o ditcurtividada do couociado prcdu/idc a p—rtir da 

estruturs linguística que tubjsz ao etuociado. Porque o que importi é efetlvamette — 

butc— de -cntido no di-cur-o (s idaia de t< >t-1l(-i(U di-cur-iva).

E itti di-curto aperTe1çcadc que oos -inslizs a superação das ccoc1pçõ1s anterlore- 

foi-to repercutindo ao longo das intervençõe- pottcrlorct. Nott—t intervenções os formadora- 

raitarsm — importârcis da pslsvrs (uoidsda sei^í^i^ttic—) como referência primairs psrs 

construção dc quslquar sentido; psrs o cttabclacimcoto dc -cntido a pslsvrs dependerá, 

pOTtsoto, d—s relações dialógicat que oat-brlocr com etuociadot outros do contexto em 
que é utilizada. É o que o ralsto abaixo prctcndc tc-tamunhar:

Irany- Fui a uma empresa, em 1992, quando estava a estudar; eu era ainda 

miúdo. Então, fui a essa empresa trabalhar. Para mim era trabalhar como o 

empresário era meu amigo, irmão da igreja. Só que ele não queria que eu 

tru In illmssi. Queriam um outro, mulato. Mas também havia outras ra-yes 

... eeeeh, vamos lá dizer, de racismo. O mulato e o china tinham muito mais 

vantagens em relação a mim. Eu ganhava vantagem naquilo que eu era bom 

[a vantagem a que se refere é que se considerava como um bom falante do 

inglês]; tinha que ser bom; “rapar” eles duas vezes [... ]. Então, quando ele diz 

para mim: “you are shot”; eu entendi, por exemplo, que não havia problemas 

mas estava querer dizer que eu não era bem-vindo naquele lugar, mas eu não 

percebi isso [de primeira]! Logicamente, “shot” é um gajo que pode ser morto, 

mas eu não entendi e aquilo nem sequer me afetou (28.09.2016).

Ett— declaração expõe inequivocamente ums d—s prioaipsi- máximst aportadas 

por Vygottki de que o significado, coquanto unidadc semântica da língua, é a p-rta mait 

ettável da pslsvrs o o -enttido tudo que c-tivar por triz dela quc remete à rcotriêori— do 

eujaito soja etit— últimi a rcalidadc social, histórica ou cultural.

Contudo, ao lcgitimsr rata máxims Vygottki alerta que ti requer ums aoáiite 

profunds sobre a acnstituiçâc d—s leis do detenvo1vimento, tipar—d—minti, do aspecto 

semântico iotrriOT o do aspecto físico o sonoro cxtarlor ds linguagem. A b—te da atálite, 

segundo Vygottki (2001b, p. 411, acré-cimo do suitor), ccotitte em compreender que “sinds 

que [o semântico iotariOT ds linguagem o o tcoOTc Tísico o exterior] c^^^i^iituim ums unidsde 
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;iiíIciu1c;i, têm cada um as suas leis dc desenvoOvimento. A uildade da linguagem é uma 

unidade complexa e ião homogêuea”.

Nessa perspectiva, Vygotski reitera a necessidade de compreender a palavra, do 

ponto dc vista psicológico, como uma generalização ou conceito representando asstm, por 

um lado, um ato especificamente do pensamento e, por outro, um fcnômcno do discurso. 

Ou seja,

O signifiea«o da palavra e6 é um fenômeno de pciisaiiicnlo na mcd.da 
em que o pensamt'io está rclaeionado à patavra e nefe mattrializa«o, 
e vice-versa: é um fencimeno <dc d.scurso apenas na mc«f«a cm que o 
discurso está vineula«o ao pensamc'no e focanzado por sua luz. E um 
ferômtio do pcisamcnto dfscursivo ou da pafevra coiiscucu te, é a uif«a«c 
da pafevra com o pensamento. (VYGOTSKI, 2°01a, p. 398)

Nesse sentido, o fundamental para esse psicólogo russo é que o significado, ainda que 

seja a zoia mais estável e de rcfcrêicia primeira da palavra, mesmo asstm, se desenvolve. E, 

no próprio desenvoOvimento a palavra também se altera tanto no seu “contcúdo concreto 

[. . . ] quanto o próprio caráter da representação e da generalização da realidade na palavra”. 

(VYGOTSKI, 2001a, p. 400-401)

Aqui, os formadores idcltiíiearan cicrgcticamcitc aquilo quc chamaram de “coi- 

dicionantes do desenvoOvimento da palavra" como sendo a ausência da contextualização, 

da adaptação da palavra à rtalidadt cm quc cia é usada e a questão do citcidimcito da 

palavra como resultado pronto cm quc o sujeito falante não participa dc sua construção 

(ausência dc lcgoeiaçao de sentido). Os condicionantes designados por adaptação à reali­

dade e o contexto de ut:ilk^a^ção da palavra coisideramo-ios como termos que pcrtclecm a 

um domínio comum, o domínio da esfera cm quc a atividade linguística se desenvolve.

Assim, quaido se afirma que o desenvoOvimento da palavra é histórico quer se dizer 

que tal desenvoOvimento acontece no movimento de sua utii^s^a^^ão social e cultural no 

qual os enunciados sío produzidos t<>rmiiid<--sc e fazendo parte da vida social dos seres 

humaios. Ora, isso só é possível se considerarmos que as ações humanais que têm lugar em 

differeit^es esferas dc atividades (na escola, na igreja, na política, na fábrica etc.)

[...] m^icam a utfezação da |iuguagcn na forma dc ciuicfados. Não se 
pro«uztm clulcfadoe fora das esferas de ação, o que significa que «des são 
«ctcrmma«os peias cok^C)'' específieae, peias fina-«da<'es de ca«a esfera. 
Essas esferas «de atuação ocasionam o aparccime^iio «de certos tipos «de 
enuncfados, que se cstabiHzam precariamente e que mu«am em função 
de a-tiTr|çe')ce nessas esferas «e «Umidade. S«'i se age ia mteração, e6 se «fz 
no agir e a ação motiva certos Upos dc ciuicfa«dos, o quc quer (Hzer quc 
cada esfera de u. Hizacãoi da Kngua clalaora tipos re|átiomcntc estáveis 
dc cnuncfa«dos. (FTORIN, 2015, p. 68)

Na acepção de Floriu, os enunciados sío gêneros discursivos por que a língua se 

liga e entra na vida social de seus falantes. Se assim o sío, define, então, gcleros como 
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“tipot de enunciados rolativamonto cstávcis, caracterizados per um coitoúdo tamátiae, uma 

coittruição compositional c um estilo. Falamct sempre per moio de gêneros no interior de 

uma dada esfera de iitiiimaim (FIORIN, 2015, p. 68-69)

E, a enunciado dialógiao acima mencionado, you are shot5, per um das formadores 

qie foi objoto de incompreensão na smr relação dialógiaa com cs miiarloaiitores onvolvidis 

é o exemplo credível de que r língua, em sur nnidado semântica, só pode claramente 

permanecer no reCute estático trnte de coitoúdo quanto de propagação do tigiifiaado que 

icaerperi sc não ícr temaCe em cerna o tipc de gênero de discnrso que sa lhe emprega 

para ontrar na viCi social de scms irlrmtes.

QnanCe Ce estndo de alguma' temáticas drs Teorias de Enunciação, a reflexão 

coletiva sabre a eninciação a cs enunciados não foi extenslvr c suficiente a pente de também 

abordar ospecificrmonto c estudo dot gênero' discursivos. Motmo issim, rc compreoidor 

qie cs enunciados sa eietlvam na vida sacirl das frlrntes de determinada língua scb formi 

de gêneros discursivos, cs iormadorot parecem assumir qie a transformação drs liidadot 

de sigcificrçãa lliguíttlca para rs mnidrdes de sentido difundidis ias enunciados modiilai r 

língua io intuito de esta estrr rc serviço do inioresto sacirl do filinto c de scm destinatário 

om três aspectos ínnCamantait quo oporam do íermi integrada: o conteúdo, r ostrntnra 

compositional c o estilo.

O ínncionamonto do contaúdo tamátiae para r ditcurtivização do gênera tom nm 

caráter singular no enunciado que so triCnzirii no íitc de que, Ce pecte de vista de 

contaúdo, ião errerrlr do

[...] assunta específico de um tex.1 mrs é um demm'e de sent'1’ de 
quo sc ecnpa e gênero. [E Ficr'n c^t^i^j^i.ri'cr] Assim, rs cartas do amer 
aprosentam o aenteú«e temti'ac drs rc1rçõos rmorosrs. Cr«a nma drs 
cartas tiate de um rssunto espo-itco (pcr exemplo, e remp'mante de X a 
Y, pcr ciisi de uma Pi'cao) «antre de mesmo conteiMo temático. [. . . ] 
is ientençii .êm como coiteMo temático uma («ec's.ao jnd'a'il. (FI0RIN, 
2015, p. 69)

Ou scji, na materialidade da nnidado semântica da língur c coitoúdo tamátiae nãc 

not é dado a prior, é, not dado sim, no modo como estr sa incarna nrs diferentes csfcris 

da atimdado humana scb a direção dcs gêneros discnrsivos que roflotom a retratam tris 

atividades.

Para Flcrlc, c modo de rofloxão c refratimante da língur nrs diferentes csforis da 

atimdmlo humana representa sur organização a omrutmrpae em mcnsrgcns cspceífiers 

partilhadas ncssis csfcris (estrutura compositional) c, consequentemente, represmiir 

trmbém c scm estilo, en scji, “a sclcçãa dos meios linguísticos. [Qne corresponde a] 

5 Tomamos r .tear-da1: do preco«cr à .mdiicac .'terr. «e axtrato como “te cstás atvaja^ en iticg'dc 
[neste eIio, pcr uma rtibi do arma de fege] ”’.
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ums oacolh— de curtos meios lexicsit, l'r-teológicos o gr-m-tic-i- em função da imagem 

do iotar1cautcr o de como ti presume su— compreensão retpootiva -tiv- do eouociado”. 

(FIORIN, 2015, p. 69)

Ficou cl-ro psrs o grupo de Tormadoret que —t uoldadet de sentido dos eouocladot 

são o rc-ult-do da mobilização das uoldadet semânticas ds língus psrs o cumprimento de 

tarifas comunicativa- socialmeote situadas pelas re-çõcs dialógicat comungadas dentro 

de uma comunidade linguístics determinada.

Notar sentido, diz-se que domio-r ums líogus, -iod- que determinado iiidivídiio 

seja um f-l-nta exímio, -ignitics domitsr —t relações dialógicat veiculada- em dctcrminsds 

estar— de -tivid-da. E a objetiv-ção das relações dialógicat configur- os gêneros discursivos 

que são modot etperíTirct do fazer o do dizar — língus -ocial o hi-toricamanta.

Irany- Para nós, por exemplo, que somos intérpretes e tladrhres. uhhh... 

agora estou a traduzir no tribunal e eu tenho que usar uma linguagem 

específica; é lógico que tenho que usar português e inigl^ês que é o geral, 

né; mas depois tenho que me adaptar se de repente tenho que parar nos 

combustíveis eu tenho que mudar mas usando o mesmo português e inglês 

só que algumas linguagens vão mudar, alguns vocábulos; e se for medicina 

também. [...] por exemplo, a minha colega traduziu “natural de Maputo”, 

“natural of Maputo ”, mas esse natural está a confundir com o natural: 

é natural. Não natural de nascido. Então, aqui começa... aqui é que se 

expressou mal e só porque se expressou mal vai criar problemas de sentido e, 

obviamente, de compreensão (28.09.2016).

Apontsm--c duat observações import-ota- que ti pode Tazer sobre o cxtrsto o que 

eoteodemct terem de superação -igoificstivs em relação à ditciittã<> -obre —t unidade- de 

sentido o —t de semântica na língus: a ccotciêocia da oecessid—de de mudsr o de ti adaptar 

segundo —t demaodat de cada oafUr— da -tivid-da o o domínio dos gêneros de discursos que 

tão veiculados ooaaaa oaflraa, -iod- que ti conheça ou sej— e^^^<^ci^l^ie^a em tr—dliaâ1> da 
língus ingleta. À respeito, Fiorio f-z ums síntese ioteret-aote qusndo sflrmi que “A filti 

de dcmloic do gênero é a f-lt- de vivêocis de determiosdst -tivid-de- de certa otfir—”. 

(FIORIN, 2015, p. 77)

Sublinha-se que, t—i como é import-ota o lugsr das unidade- -emâotlca- ds língus 

no estudo dos eouoc1adct, a ditos— de ums unidsde dialétics ds língus o do dltcurto impõc- 

oos — sfirmsr que o ctudo dos gêneros discursivos oão descarta o lugsr devido —os gêneros 

trsdicionslmcotc conhecidos, oa linguísticos, naqueles. O que tigoifics que o discurso te 

-pois mstcrisimcntc no -uporta lingiií-tic< >, na medids em que a tua preocupação principil 

consisto em dosvend—r format (processos) pelas quais -a poaao—a encartam o -tu-liz-m 

-ocial o ciiltair—lmanta — língus que f-l-m na comunidade em que vivam.
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4.1.1.2 Isolado II: A unidade motivo-objeto nas práticas de formação didática do 

formador

Eiteidemos, dc partida, que a formação didática do formador deve desenvolver-se 

cm direção do objeto de trabalho do professor, o eisiio. Nessa mtdida, falar da formação 

do formador de professores implica apreender coihccimcitos sobre as ações que o professor 

empreende para objetivar ou pôr cm prática o ensino. E o empreendimento dessas ações 

passa necessariamente pcla eleição de conteúdos e pcla organização de instrumentos e 

meios necessários com os quais se atribui significado e sentido àquele objeto, o eisiio.

Deitre os meios e instrumentos necessários, a palavra toma primazia constituindo 

um dos mais representativos recursos da açÃo format-va e da açÃo docente (MOURA, 

2004), na mtdida cm quc participa como mediadora dc “um conjunto dc ações coletivas 

que potencializarão as ações individuais para a concretização de um projeto formador”. 

(MOURA, 2004, p. 262)

Ao empreender ações com vistas a objetivação do ensino para que os alunos se 

desenvolvam, o professor precisa tcr consciência de suas necessidades justamente para 

saber regular a atividade pedagógica como um to«o de que o ensino faz parte. No caso 

vertente, a emergência da consciência é condição sine qua non para a mobilização de 

recursos à satisfação das necessidades do eisiio do professor, potsibilltando-o coiectar-sc 

ao conteúdo cultural quc vai trabalhar', à açÃo quc precisa empreender, à finalidade e às 

razões dc sua açÃo.

Para Longartzi (2017), a conexão entre o professor e aspectos como o coiteúdo de 

sua ação, sua finalidade e motivo pode significar, no sentido lcoitlcvfaio, a realização de 

uma atividade com foco na qual é possível acompanhar o movimento do feiômeio objeto 

de aiálisc através do modo pelo qual as pessoas socialmeite estabelecidas orgaiizam suas 

atividades inttr-rtlaeionando suas ações de forma objetiva e a subjetiva, e, fundando assim 

a característica principal da atividade: a relação equiparada dc suas estruturas interna e 

externa.

Como defendido na tcoria histórico-cuitural, o conceito dc Atividade assume um 

papel preponderante na formação de professores. Quando vinculado a esse propósito, ele 

“[...] decorre do pressuposto de que os processos de mudança da prática dos professores 

dcpcidcm de suas mudanças internas, como sujeitos que cisiiam na sua relação com suas 

coi^ç0'' objerivat”. (MAS; SOUSA, 2017, p. 183)

Entendendo-se que é nas relações objetivas que se constituem formas específicas 

concorrentes para a organização da estrutura mental, faz-se mister a apropriação dessas 

estruturas dentro das quais se encontram os beis materiais e intelectuais acumulados pcla 

história e cultura da humanidade.

Assim, o processo de apropriaçÃo é bem explicado por Dias e Sousa (2017, p. 184), 
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para qmom

Dialotiaamocto, r rproprbiaao ||gr-se à ohjotivação, poi' o homem sc 
iprepr'i drs Objetih^r^ç^ões pre«nzi«as pe1rs geTIçõei rntecedentes. A 
ebjo.ivaçãe é produtc «a atividade hnmaca qne porduri no .ompe; é 
ra1iclenr«r à pre«uçae de ms.rumantos físteos c simtóhcos qie mo«oirm r 
ro1rçao «e homom com r ni.urozr r fim de srt'stizor is sirs neeeisidIdei, 
'n'cia.man.a primarias e, ne «ocorror «e <|<'tsalrcO\•■inlom o humIne, d iiTrs, 
por ele crlr«rs nis to1içõoí soc'r'i. Nosso sentice, o homom complex^cr 
a sur oxlstêcala, peit, rc produ/ilr objetos fishes a simbó1icos, preduz 
coihocimoiito c formas de poisrmonto. Singu|rrmonio, o professor, como 
sujcite h'ttoriao dcssc protesid aensti.ui-sa nosso mev'maii.e.

Ni sequência das autoros aitadot aaima, atividade configura, assim, coidição para 

a constituição da possibilidade de dosenvolvimonto do sujcite quo, no maio institucional 

cscolar, crbe rc professar a organização de processos qie desemboquem em “mudanças de 

ititude das sujeitos a rospoito da roalidado [qie] dependem de transformações modulada' 

por abstrações a generalizaçõe' próprias dot conceitos teóricos”.

A viah>ili/açãe dcssis transformações só podo scr lovrdo r crbo per moio da insti­

tuição de um conjunto de tignificaçõet qie aoitomplom conteúdos hmmaio a ciiltiirr Imciim 

validados pela hlsteriaiCiCo social dcs tnjoites envolvidos, já que “Assim, quando sc 

apropria de tris conteúdos, c inCivíCne apropria-to também de nm modo de oTgIllzIçao 

do pcnsrmcntc universal presente nrs osrntnrat de níveis superiores de pensamento”. 

(DIAS; SOUSA, 2017, p. 186)

Assim, a atividade iormatlva podo scr entendida como aquela qie ligi rs ncecssidr- 

dcs Ce professor a sais motives sobretudo no aspecto crucial daquilo que astas últimos 
representam para a satisfação drqueles. É assim que devemos entender a relação entre 

lcecssidIdc a motivo na realização Ca itividida que, sendo «'rota, cStr relação torci c 

objato da atividade, c coitoúdo, a scm principal motive, aquele motive iormidor de tontido.

É o quo, a rospoito c tintaticamanta, Longarozi tinaliza afIrmanCe oníaticamonto 

quo “Nessr pcrspcctiva, r formação doconto desenvolvedorr do professar impliai, então, 

nma ecneepçac-rçac de nnidado motiveo-objato, pois aquilo quo movo c professar em scm 

processa iormatlvo (e motive) precisa aeinaidir com a coitoúdo de smr iormação (e objato)”. 

(LONGAREZI, 2017, p. 204)

4.1.1.2.1 Epssódio C: A emergência drs contradfeoot nis nações de ensino, aprendizagem 

c desenveliVimentc

Na realização da iivostigação-iormação com cs iormadorot de profcsscrcs de línguas 

na Uilvortidado Pedrgógicr - Delegação da Beira tínhamos i cansciêncil da mcecssidrdc da 

educação dcs motivos geradores dc sentidas, mma voz que astas nãc podom emergir nem dc 

estímulos naturais iom do ensina. Uma educação biserdi na ampliação do conhecimento 
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sobre os elementos fuidaites da atividade pedagógica através de um processo que permitiste 

a quc a atividade desenvolvida nas práticas pedagógicas do professor tivesse um sentido 

pessoal, isto é, que permitisse estabelecer uma “[...] relação coiscieite entre os motivos da 

atividade e os fins das açoes. (PIOTTO; ASBAHAR; FURLANETTO, 2017, p. 111)

A realização da açÃo de formação tc6riea e metodológica visou a requalificação 

da atividade pedagógica dos formadores através da abordagcm dos subsídios teóricos 

constituintes do processo de ensino-aprendizagem que, no entendimento da pcrspcctiva 

histórico-cuitural, têm um papel relevante para o dttenvoOvimcnto.

Uma vez que o objetivo final dirige-se à formação-desenvoOvimento dos formadores 

buscamos alinhá-los com as necessidades dc formaçÃo cristalizadas no problema científico 

levantado por coletivo de profissfoiafs do ensino/formação sem perder de vista a ideia de 

quc esta atividade, na presente pesquisa, fundamenta a iileaicioialidade da Iiiterverção > 

Didát-icoo-Formativa como uma alternativa metodológica que estuda questões didáticas 

da formação docente adentrando o campo real: a materia.lização dos processos dc ensino- 

apreidizagem.

A formulaçÃo científica do problema eireunttaneiado pelas referidas necessidades fi­

cou nos seguintes termos: Em que dimensões dctcrmiiadat estratégias ttóriio-mcto>doilée>ii(vis 

de eisiio de líiguas promovem a capacidade para a comunicação? Eiteide-sc por capaci­

dade para comunicação as habilidades de compreensão e expressÃo já quc, substaiciaimeite, 

foi pontuado quc ensinar línguas implica eisiiar para tal capacidade.

E messe sentido que nos permitimos estabelecer uma analogia cifre o ensino e 

a formação afirmando que, se para o professor o objeto de seu trabalho é o ensino, ao 

pesquisador impõe-se-lhe a tarefa de perquirir conhecimentos, junto ao formador, sobre 

o ensino buscando compreender os objetivos, processos, características ou condições quc 

coadjuvam ou facilitam a aprcidizagcm do aluno.

Entendemos que a realização da atividade que visava à requalificação do conhe­

cimento sobre o ensino tinha como uma das suas principais razões despertar os motivos 

dos formadores e com eles criar condições para o seu próprio desenvoOvimento profis­

sional e, por essa via, ajudar os alunos por forma a que coloquem o seu pensamento 

cm movimento, condição fundamental para quc estes se prepararem para sua integração 

sociociitural, político-econômica e ideológica. Esse movimento do pcisamcnto institui-se 

como resutado do tipo de eisiio que dciomimamos de eisiio desenvolveite que se radica 

no dttenvoOvimcnto do pensamento teórico e da personalidade ou caráter do aluno.

A primeira proposta da formaçÃo teórica e metodológica com os formadores tinha 

como objetivo estudar teoricamente as condições em que o ensino e a aprcndizagcm 

podcm oricmtar-sc para o desenvoOvimento do aluno e também do próprio professor. O 

estudo teórico dessas condições estabeleceu como foco a apreensÃo dc como o ensino e a 
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aprendizagem contribuem psrs o detenvo1vimento do siuno, p—rtlodo do pressuposto das 

format de relações que os Tormadoret de professores de língua- estabelecem eotre o eotioo, 

— aprendizagem o o de-envo1vimento.

Psrs o efeito, iniai-1manta era necessário p—rtir das reflexões sobre os cooceitot de 

eotioo, de apreodizagem o de desenvohdmento sob o pretexto de organização metodológica 

de quc — análise de forms separada dittos conceitos -judur-not-is a constata:r, iodividu- 

slmcotc, eventuais aspectos que constitu-m a sua ossênci—, funções que cada cooccito 

detempenha, —s relações que resguardam cntrc -i o os cTcitot de -cntido que produzem oo 

campo d—a prátics- pedagógic—- (eosioo) o to da formação docente.

Desta anáiltc, precl-ou-te rrtirir -lhes o contcúdo quc vaiculam, os elemeotot que 

oa compõem o a as-ruturs que g-r-ote a su— existência atr—vés ds —preensão oão aó do 

que é dito mas pniicipadminita como é dito o quais efeitos o dito produz em termo- de 

significado o sentido para o grupo de formadores de professores de língua-.

Imports salientar que, iniai-1manta — solicitação psrs raflatirmot sobre os cooceitot 

em p-uts causou um certo receio o des^t^r^ti^i^-^o psrs o grupo dos Tormadoret de professores. 

Psrs este, todo professor que tcohs tido -lgum- formação, sej— eia mici-l ou realizada 

sob variados graus o modalidade- em -lgum io-tituto de formação de profoaaoroa, taris 

conhecimentos básicos sobre oa processos de ensino o de apreodizagem. A suposta razão 

por que pareceu oão ditpeotar ateoção ispici—1 a temática sobre o eotioo, a apreodizagem 

o o dctenvo1vimcnto é que oaa-a m-téris- forsm eocaradat como ums questão muito óbvis.

Apesar do receio o do desconforto c—us—dos, o grupo ttinii timult-oc-mcote ex­

pectativas em relação à relevância dota— reflexão ju-tamcotc oo toc-otc à oovidade que 

t-i- conceitos podariam cmprcttsr à compreensão d—s prátics- de eotito-formação de 

professores no contcxto do eotioo superior.

A realização do estudo no o com o grupo produziu observações import-nta- rclstivs- 

à tcmátics em p-uts. Em relação ao cooceito de ensino obtivemos prodinõõat segundo 

-s quait este compreende um processo de transmissão de t—beret por maio de conteúdo-. 

O processo de transmissão de s—boris pode ocorrer em situ—,çõis form-it quaodo tout 

conteúdos tão de caráter sistemático o em situ—,çõis ioform-i- qu-odo, além de serem 

tradcaiotai- (da csrátar cultural tradiaict-1 o conservador), tão trao-mitidn- dc ger—ção 

em geração pelas poaao—a mais velhas àa mait novas. Notar íoterim, um spcotsmcoto 

import-ota é que psrs determinados autoria ds sociedade moçambicaoa, o processo de 

tr—titmittão de s—beres ou conhecimentos, squi compreendido t-mbém como eotioo, tom­

— forms dc educ—ção tr-didoo-l b—te—d— oot ritos de iniciação.

Desta forms, —ssumo-si que a relação que te estabelece oa transmissão de co- 

ohecimeotos sistematizados é ums relação form-l por ocorrer os oscol— o a outri, por 

ocorrar Tors dels, é itformsl. Amb-t, envolvem duat posso—s ou mais em quc ums detém 
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conhecimento c c transmito i outra pcsscr que nãc c dispõe c sc acentua que os sujeitos e 

cs lugrii'' em quo c processo recnteee não condicionam a realização do onsino como nm 

processo informal.

Come pncesse formal, o que caracteriza o ensino como trl é a sur legitimação 

om rolação a saberes de qnam cs dispõc indopondontomonto da idado biológica de quom 

ensina. O que sigmficr que compreenderiamos, portanto, que há ecslna trnte cm situações 

íermais (om estabelecimento de onsino não imperticCe a idado do professor) quanto em 

informiit (om cisi, nr sociedade c com is pcsscrs mait idctat) dcsdc que haja transmissão 

de 'iberes de mmrt pcsscrs para is outras.

Um rspcctc importante levintr-se na que diz rospoito à itilização conceituai qurso 

rocorronto dot tormos de modirção c de transmissão irs ea1aeIÇões feitas sobre c onsino, 

o que prende iassi atenção: é que cs dois tormos sc sobrepõem en têm nma utilização 

conceituai equivalent:. Ou sejr, qiaido sc fili dc ecslna cama processa dc transmissão da 

conhecimento cs formadoras ontondom, ro mesmo tampe, que assa processo é mediação. 

Evidenciam-te assim dois rponirmeniot cs qnait icCiaim que trcto o cisiic quanto r 

modiação, além de screm abordadot como processas sinônimos, sãc atividades autônomas 

do professor.

O vínculo dc tiioiímia que sc quor atribuir ios tcrmis dc ensina c mediação rcrbr 

dando visibilidade i idoia dc que i educação é mediação om transmissão dc conhecimentos 

às gerações mait navis quor per viit drs insti^i^iBç^õ^o' formais de ensina quer per viit drs 

informais, sendo cstas últimas representadr' pela eduerçac para valores sociocultural' 

através dos ritos de iniciação. Ncssr perspectiva, nota-se nrs ecicerçOes tecidas nma 

contradição conceituai por sa issumir, primairo, que mediação é trmbém transmissão 

c, em segundo lugar, por sa assumir que sendo processas autônomos Ce professor alas 

representam a edierçac.

Per nm laCe, deparamo-nos com a situação em que não so Cittingno o professor 

dcs signos nma vez que cio próprio, como ncs foi facultado entender, tom osso papol 

maC'aCer, om vez de ergani/ader c solocionidor de In'iriiiiianiot leeessárlas c cs coloca 

em movimente para que o aluno apreenda. Per eutre, ro sa rdmitir que a eduerçac sc 

dá pola modiação, não sa dá muita ênfase rcs signcs como fontes do ostabolocimonto do 

sigmficrda cm nnidado com i roalidado, mrs rc papol da professar cama transmissor diiate 

da palavra (aonaaito) pronti scm tor cm conta i história intcrni c i capacidade consciente 

do sujoito aproidoito.

Aliadas i assi questão, para c gripo is reflexões scbre i aprendizagem pormoaram 

i aquisição c i assimilação dc (■onihioamoito cama campo dc smr significação. bl'tneuc^^'o 

a aquisição da assimilação nas tormos em qie este último foi coicobido como preCnte de 

ensina, crrrctori/rnld<c^to como nm processo de responsabilidade individual.
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Pode-se retirar um dado quc explica a distinçÃo entre ensino e aquisição: é quc a 

percepção do termo dc aquisição reuniu uma aiuêicia dc quc se trataria dc um processo 

espontâneo, natural e involuntário de apropriaçÃo da língua. Sob esse entendimento, os 

formadores mostraram-se condescendentes em relação à compreensão de que qualquer 

Língua Materna (LM) tcria sua produçÃo cm condições naturalmente imprevisíveis, razão 

por que dispensaria o seu ensino para a compreensão e expressÃo. Ou seja, em termos 

práticos significa afirmar que a LM não carece de ensino para que seja compreendida e 

falada, sugerindo a ideia de que basta a ptrtincneia dos fatores coitextuais e socioculturais 

para a realização de sua função comunicativa.

Em relação ao coiccito de dcsenvoOvvmcnto, muma primeira instância aparece como 

sinônimo de enriquecimento fítieo-biológieo e psíquico e como passagem de um ponto para 

o outro. Quando aplicado ao campo de educação, agrega-se-lhe a compreensão de que seria 

sinônimo de evolução quc determinado aluno atingiría cm certas matérias. Esta evolução 

pode ser explicada como resultado de acumulação de informação, de um certo saber ou do 

coihccimento.

Ao realizarmos uma breve análise do ponto de vista de possíveis nexos que as 

colocações podcm criar depreeidemo-iios com alguis pontos que pautam por características 

que interessam ao modo como se apresentam o emsimo, a aprcidizagcm e o desenvoOvimento 

io scu comjuito. O emsimo é concebido como uma transmissão de coiteúdos desimteressada 

das esferas oficiai (institueional) e informal (familiar), isto é, que ele pode acontecer 

em quaisquer umas das esferas desde que haja transifissão e troca de conhecimentos. 

Estes podcm ser científicos se o ensino ocorrer em esferas instituídas oficiaimente, e os 

conhecimentos podcm ser tradicionais se o ensino se baseai? na transifissão de valores 

culturais (educação). Isso significa quc o dttenvoOvimcnto é produto cumulativo tanto de 

processos formais quanto dc processos informais de emsimo.

Em ambas as esferas, a aprcndizagcm, que foi definida como assimilação de co­

nhecimento, pode ser considerada bem-sucedida se o seu resultado contribuir para o 

desenvoOvimento do sujeito aprendente. A propriedade primordial do referido desenvol­

vimento é que se entende como uma transiçÃo cumulativa do conhecimento de posição 

anterior, considerado dc grau inferior ou menor, para a posição posterior quc é superior 

cm relação ao primeiro grau.

As reflexões produzidas têm o seu mérito para a compreensão da realidade dos 

processos de emsimo e de aprcidizagcm praticadas na universidade, sobretudo ao represem- 

tarem esforços coletivos e partilhados para a apreensão das formas por que se instituem as 

bases elementares das práticas pedagógicas (o ensino), mais prccisamcntc as bases sobre 

as quais se edifica a formação dc professores.

Aln«a assim, podemos arriscar afirmando que as mesmas encontram até então 

dificuldades de estabelecer uma ligação cifre o elementar e o essencial, o que já é em si 
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um d-do importante que pode -jud-r na laiturs ds rcslidsdc ds Tormação dos professores 

em tu— hi-toricid-da.

O mota das dificuidsdct tam a ver com —a produções o conceituações realizadas 

-a quais fazem ums srtiaulsçâc pouco clsrs o limit—d— em relação àa su—s proposições 

teórica- psrs ums abordagem dcti1o\C1\m<rnll1 de eotioo. Até porquc o próprio conceito de 

dctenvohvimcnto propõe-te-lhet ser lina-r o cumul-tivo de informaçõc- psrs a consecução 

de conhccimcnto-.

Ess—s dificuldade- t-mbém desafiaram o pesquisador, eoquaoto membro integrante o 

aprcodcotc com o no grupo, a invents:r pottibilidadet que parmiti--am criir oot Tormadoret 

a oecessid—de com recurto à qusl pudessem pastar das Tormat elementares parat —s format 

malt críticas, ilinim-ulii- o aberta- de compreensão dos coocaitot de eotioo, apreodizagem 

o detenvo1’vimento.

hotr-oidemo- que era precito que o grupo ampliaste os coocaitot em análise de forms 

sutônoms butcaodo a ossênci— que os aorporizs. Psrs aicaoçar t—i objetivo, peotamot ser 

Tuodamental considerar a discussão sobre os mesmos coocaitot a p—rtir de ums perspectiva 

problam-tiz-dor- iotrcdu/iodc, p-ul-tin-manta, elementos que pudessem -jud-r a -b-tr-ir 

—s impiccações genéricas do que foi dito olhsndo psrs sous efeitos oas prátics- de eotioo o 

de aprendizagem.

Psrs enfrenta:r o desafio perguntamo-nos a oót mesmos sobre como encontrar estra­

tégia- que permitissem a mobiliz-ção das —çõos cognitivas dos Tormsdoret dos professores 

psrs abstraírem o que já distaram e, ao mesmo tampo, toro —ndo-os oão —pen—s sujeitos 

de su—s próprist —çõos como priocipslmaota -ujcito- dot -cntido- produzido- a p—rir das 

significações quc o grupo produziu.

A forms aocontrada para mobiliz-r -s açõos cognitiva- dot formadores oa susten­

tação de su—s produções conceituai-, foi a proposição de ums tarefa por meio da qusl 

devíamos di-cutir aa condições em que ti defende a iodissociabliidade do eotioo o da 

apreodizagem o —a rons1quênr1—s doaaaa condições p-r- a compreensão do cooceito de 

desenvolvimento. P-r- -poi-r a reflexão, utiilz^i^n^c^-^n^ot do tcxto de Lcog-rczi o Fraoco 

(2013) intitulado “Escola o didátics datenvohumantal: teu campo ccoceitu-1 oa tradição 

da Taoria Hi-tórico-Culturai”.

Ciente- de que - ooção de t-raf- resguarda a “união do objetivo d- aprcndizagcm 

com a ação de apreodizagem que os aluoot [oeste c—so, os Tormadorct] devem realizar o aa 

condições p-r- que o façam” (FREITAS, 2012, acréscimo do sutor), nós queríamos quc, 

através do movimento de sou peotamento, os Tormadoret cooTrootattem o sau entendimento 

com os princípio- tcórico- dotara cooceitot prccoolzadot ns teoris hi-tórico-ciUitural, mais 

prucit-mcotc no Ensino Da-envo1v\mantal.

Ao acofrcotá-1c, idmitirim que tarism condições p-r- ti cootcientizarem d—s 
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implicações e efeitos que o seu eiteidimeito tem para as práticas de eisiio-apreidizagcm 

e de formação de professores de línguas oferecendo-se, deste modo, condições para o 

discernimento consciente na listaumção da (nova) estruturaçÃo do seu pensamento e 

permitindo uma nova relação conceituai geral com esses conceitos em termos do que 

propõem como contcúdo mental.

Da literatura básica dc referência foram apontados pelos formadores os seguintes 

pontos: a questão da intencionalidade do ensino e da abordagcm da aprcndizagcm como 

condição, e a questão do desenvoOvimento.

Em relação à iiteicioialidade do ensino, manteve-se a ideia de transmissão do 

conhecimento como sua proposição maior e que para a sua realização os professores 

lormaimeite oricitam-sc pelo planejamento dos objetivos que pretendem alcançai?. A 

transmissão do conhecimento foi traduzida como uma atividade que coloca o professor em 

relação com os alunos cujo objetivo é a aprcndizagcm do aluno. Na verdade, trata-se de 

uma atividade da aprcidizagcm - coicluem os foranadons dc professores.

Tendo tido apontado o emsimo como atividade da aprcidizagcm, a tendência mais 

consentânca quc caracterizou essa abordagem foi a dc quc um bom ensino realizar-sc-ia 

por meio do adequado conhecimento da didática o qual contemplaria e mobilizaria os 

métodos dc ensino para essa fiialldade. Mas o quc se queria como questão fundamental 

era efetivamente abordar o ensino além de seu componente técnico porque ele é muito 

mais do que a simples transmissão de conhecimentos. Por outras palavras, o eisiio implica 

fatorts complexos para a sua realização.

No contexto da educaçÃo em Moçambique, a proposição da compreensão do eisiio 

e da aprcidizagcm como uma unidade, cm quc a obutchéme transcendería os significados 

e sentidos isolados dc ensino, dc aprendizagem, dc listraipão e educação, podt se toruar 

refém das necessidades pontuais da sociedade as quais se prendem com a conjuntura da 

pobreza, lomeadameite dc earêleias dos recursos básicos para a sobrevivência.

Em razão disso, temos vindo a assistir a uma educação voltada mais para o mercado 

de trabalho ou para a cmpregabilidade estaido em primeiro plano a pauta do conhecimento 

téciico io qual, de certa forma, há pouco espaço para o incentivo da realização da síntese do 

que se apreide da parte do apreideite. O que pode dificultar a abordagcm da obutchénie 

como uma atividade especializada que “expressa justameite a uiidadc coiniliiitiva da 

atividade doccitc quc eucerra taito a atividade didática do professor quanto a atividade 

d' autotrantformação dos ahmos”. (LONGAREZI; PtoENTES, 2017, p. 7)

NÃo obstante essa tendência, eiteidemos ser exatamemte messe contexto quc deve 

ser realizada a obutchénie por ser terreno fértil para uma prática de eisiio-apreidfzagem 

baseada na aiálisc crítica da situaçÃo dos pobres quc sÃo os mais atingidos. Como afirma 

Antunes (2010), os pobres acabam sendo os mais prejudicados porque sofrem uma dupla 
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exclusão social. Na primoira, a ascoli oferece-lhes o que já srbem on o que não têm 

necessidade de saber e, na segunda, cios sãc ccbradct pola sociedade c qie deverirm saber 

c qie r escolr ião cs ensinam.

Antunes (2010, p. 64, acréscimo Ce inter) obscrvr que a exclusão que as pobres 

sofrem podo scr mait visíval no campo do conhecimento linguístico:

Cocarotimocto, no campo «e uso «a 1mgla, [em qne as poisas nao 
sU.ieiii .ar .ax.et ma's comp1exos, de gêneros ma's espocUUzíUos: nao 
sibem 'ntervir om iftuaíõei ma's forma's «a cemnnicrçae púh1iaa, nao 
srbem ascravar textos ma's formi1' ma's e1abOTados. F|arm exc1nidos, 
Issim, de todas rs sftunçctes em que pod'im ItlIr, Clsc■utmCo, icil'- 
SIndo, toliaitacCo, concorCanCo, refutacdo, raclamanCo, TaivicCiaacCo, 
axp1lcanCo, 'nforminco, IeereI de sirs sUiiageas de |iibr|ho c de v'drs.

É nossa campo de uso da 1íngui qie cntcndcmcs ser úti. a abordagom da obuteh^nie 

na formação de professores como r nnidado do eisiio c da aprandizagam am qua a anla 

de língua dcvc tor em conta a prrtir da análise do global para o pirtianlir, Co abstrato 

para o concreto. On sejr, Ciqnilo qua pirece não fazer sentido on, polo menos, qua está 

«istanta da roalidado para is formas de como na prátiai sa manifesta.

Nosso sentido, para apreendermos os substratos além da atividade da aprendizagem, 

calacai-se a seguinte questão: quais fatoros concorreríam piri a compreensão do coicoito 

de mediação na rpToidizigom?

A Terçlo espontânea dos formadores fO' r de qua o professar rntos da enSinrr ele 

aprende para ti c coitoúdo qie vai transmitir rcs rlinas na intuito de dominá-lo primeiro, 

antecipando, rssim, r aprendizagem destes. A rpToidizrgom do professar qmo rnteeede r 

aprendizagem do aluno é na ótiai dot formadoras uma praprrrpao da aula qie impliai r 

realização de um ositmdo piri a alocação das melct a drs estratégias de ensino adequadas.

Essa manoira de concaber a mediação no aontaxto da aprandizagam terna visíval 

o scm campo de «emmie que para nós contemplaria a '«ala de mediação didática em 

que o professor faz alguma cclsr para a aprendizagem de sais alunos (o professor como 

mediador). Este processo, segundo LHânae (2010), conecta o íermiCer on professor à 

rolição do sujaito aluno rc objoto de smr aprandizagam. A ser rssim, corroboraríamos r 

'«ala de Vygotski (2001b) de que o professor não pode scr maCiaCer mrs o signo é que 

tom osso papal. O grande impacto que o professor tom na mediação do signo é que cio 

rpenis organiza, seleeianI cs 'nstruimantes c cs põo am mev'mante.

Disso pecte de vista vygettkiine, a mediação seria a atividade de significação 

qie ligr c iluno ac objato de coihocimcnto através de signas; seria a modiação cognitiva, 

caracterizada pala aeivcIda psíquica do próprio aluno oriantidi piri o objato de ositmdo.

Essc apontamento, toaido como trl, representam a primciri compreensão básica do 

onsino c da aprandizagam como nma nnidada, como fenômenos qua de alguma íermi sa 
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rci-cion-m no cumprimento do objetivo floil, o dctenvo1vimcnto. Pot outro 1-do, constituiu 

t-mbém um import-ota elemento que introduziu a discussão do eotioo o d- apreodizagem 

como -tivid-da- pedagógicas suscitando a compreensão das -tivid-da-, -ituaçõe- o tarefa- 

que o professor propõa para o di'miec-ld-nrii<> da aprcndizagcm.

O primeiro c—so, em que a litir—tur— de b—so utilizsds deteode a unidsdc do eotioo 

o da apreodizagem, gerou oo grupo dos formadoras ums resistência ou mesmo um certo 

di-t-ocismaoto cm relação à essência do coocaito de unidadc consignado oo termo rutto 

obutchenie (qua, até cooceitualmaota, os tarmot que prccooiza para — tu— dafitição, pcla 

vii dat tr-duçõc-, como os de in-tr-iição, eotioo, educação o de sprcndlzsgcm constituem 

ums taiitiitivii de expressar signific-do o sentido. Apliasdc à concepção cultural russa, 

ob'^^chenie iotagrs aa dimensões o processos de ensino o de aprcndizagcm como unidada, 

ums concepção qu—si difícil de sor entendida oo Ocidcnta) psrs eotito-apreodizagem. 

Til di-tsocismcnto divo-si, segundo o grupo, —o f-to de que a uoidsdc do eotioo o da 

apreodizagem iotpirsris o entendimento de que os dois tarmot são um coocaito único ou 

homogêneo. O que oão é verdade, obviamanta.

A f-ls de um dos formadores é tarminsotamaota dccrctóris em relação à visão 

contrária da unidsdc do eotioo o da apreodizagem quando este recorre ao dicionário psrs — 

explicitação de sua ratência. O recurto ao dicionário psrs — des^t^l^^i^'^— da alegada ossênci— 

foi no seguimento da discussão corroborada paio grupo. Ei- o extrato:

Fanu- Ensino-apTrndizagem como conceito único? Não sei. Colocar instrução 

como substituto oficial de ensino e aprendizagem... não sei! Se nós formos 

visitar o dicionário e olharmos... podemos nos apercebermos... depende da 

forma como os que usam essa expressão a defendem. Porque instruir pode 

até ser mesmo um sinônimo [apenas] de ensinar que de ensinar e aprender 

[numa única unidade de significação] no sentido de que mesmo aquele que 

faz a passagem é que recebe(28.09.2016)

Ns prátics, tem-se squi um conflito sei^í^i^ttico-c<^n<^^1ituai entre o domínio conceitu-l 

d—s formações de palavras < o d—s formações b—so—d—s em prescrições referenciais de 

-igoilic-ação, t-i como oot sugere o emprego do dicicoáric psrs solucionar a problemátics 

dot modot de apropriação o de generalização dot conceito- em análise.

E, entende-se que oa modot de -propri-ção o de generalização tão a coodição 

fundamentai, de -lgum- forms, psrs a deliberação ou oão de ruptur— o transformação 

do pensamento psrs oovat qu-lid-de- conceitu-i-. O que -ignific- que, existindo diver-ai- 

forms- de percepção de cooceitot o de tua -propri-ção, existirão idcntic-manta diferentes 

concretizações -igoific-tiv—s d—s format de organização o fuocfoosmento da atividade 

mantsl de cada indivíduo.

Do ponto de vi-ts eounciatlvo b-khtloi-no, podemot judiciir que oStamot di-nta de 
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um discurso reportado quc, longe de simplesmente copiar ou imitar o discurso que reporta, 

há vínculos ativos dc diálogo titre este e aquele discurso. E esses vínculos caracterizam- 

se por afixar diferentes posições hierárquicas da “consciência" que determinam, através 

de marcas linguísticas e discursivas específicas, formas diversificadas de relações que o 

discurso reportado estabelece com o discurso reportante.

Nesse sentido, “emteidido basicamente como um processo de absorção valorada da 

palavra de outrem” (FARACO, 2009, p. 139), o discurso reportado corrobora a postura de 

determinado indivíduo sobre um certo fcnômcno, objeto ou rtalidadt. Tal postura, pode 

ser realizada por meio de marcas (para)fingunstico-discursivas que evideiciam comentários, 

réplicas, polêmicas, refutaçÃo, paródia, etc., em que se tem como objetivo principal “tomar 

esse evento como indicador de tcidêicias básicas da recepção ativa do discurso de outrem 

cm determinada formação social”. (FARACO, 2009, p. 140)

Floriu (2015) enquadra o discurso reportado ou, segundo a sua termlioiogia o 

discurso alheio, io campo de uma coiceptualização típica do dialogismo em que há indícios 

claros da presença assistenciaiista de vozes dc outros cluleiados no decorrer de um dado 

discurso. A incorporação do discurso do outro io ciuiciado dirige-se, seguido o linguista 

quc citamos, cm obcdiêicia a duas formas, quais sejam a forma aberta e a forma bivocal. 

Reflra-st quc uma das características da bivocalização discursiva é quc mesta ião há-dc se 

verificar com muita clareza a diferciciação enfre o ciuiciado que cita e o citado. Ou seja,

No primeiro caso [dfscurso aterto ou ohjct^va«o], existem, cntrc outros, 
os seguintes proecdimcltos: dricurso dlreto, dricurso ildir■c|o, aepae, 
iegação. O segundo [o discurso tevocal] podc ser e'x<jiip|ificado p'ia 
par6«ia, p'ia <'sli|i/apa<c, pcla pofêmka cbira ou vclada, p'io discurso 
ii«ircto ü™. (FIORIN, 2015, p. 37, acréscimos do autor)

A citação «ircta do dicionário a quc testemunhamos não podc sei? minimizada do 

poito de vista de seu valor de rcfcrcicialidadc primeira para «ar corpo ao discurso em 

defesa do qual se discute sustentando a rclcvância daquele ia citação. Todavia, aeoltcec 

quc, meste caso, a sua minimizapao se dá cxatameite em razão de que o mais relevante, que 

seria a discussão sobre os elementos essenciais que estão presentes io tcxto que comporiam 

a alegada uiidadc, ião foi aproveitado em suas dimensões de profundidade conceituai, 

mesmo partindo da referência primeira do significado da palavra constante no dicionário.

Na verdade, a origem da megaçÃo da alegada uiidadc do eisiio e da aprcidizagcm 

C'iá io fato desta ser entendida como conceituaimeite siiôiimo da ideia de homogeieidade 

no sentido dc quc, na ausência do eisiio, a aprcidizagcm ocupa o seu lugar e vice-versa, 

já quc um é imagem do outro, cada um comungaria mutuamente imageis do outro.

Daqui, transitou-se para a admissão de quc emfre o emsimo e a aprcidizagcm existem 

especificidades que lhes sÃo inerentes prevalecendo fortcmcitc, mesmo assim, a ideia de 

que o mais relevante é considerar a uiidadc io sentido de reciprocidade. Em outras 
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palavrat, antro o ensino a a aprendizagem há nma relação recíproca onde sa assistiría r 

nma responsabilidade partilhada em tormos de benefícios colhidos ne ite de ensinar c 

de apronder nma vez qua, segunda assi pcrccpção, quam ontinr recebe algo om troca de 

qmam iproido.

Ni mesmr discussão, a análise Ca problcmátici conferiu-nos nma rtitudo de 

apagamento CalibaraCe dcs formadores na formulação de caiionics finals em relação à 

lcecssidIdc de conceber o ensinc a a aprendizagem como nma nniCaCa. Em dcfcsr da 

lcecssidIdc de demrrca sirs diferençai', não obstante rs relrçõns de raciprecidada que 

conservam, biseci-se da mesmr ferma dlfaTaiciar r Instrução da edierçac.

Assim, enfat izcu-to qie umr pcsscr instruída seria aquela qie datém conhecimentos 

científicos certificados polo diploma a qie, apesar disso, podo não asitar educado. O atributo 

de eduardo foi conferido à pessor qmo intornrllzou vrlcret sociocuiturais do maio em qie 

vivo, coníorme sa sugere o que pedagogicamente «aviam scr rs práticas de ensino a de 

apraidizagam:

Irany- Em hrtioos pedagógicos, quando vamos ver aqueles pedagogos, eles 

dizem que a educação vai se dividir em duas. Tem aquela a nossa tradicional 

e aquela formal. A formal é aquela que em algum momento tivemos muita 

coisa no papel e não conseguimos sistematizar, porque já era muito para 

podermos engolir tudo. Ao passo que a tradicional é a partir dos contos, por 

ati assim... (28-09.2016)

O que sa pode entender ne racerta acima é r êifisc na crença CitcrimiciCi do 

viler a fermr da educação convencionada em dias configurações, qiait scjrm a educação 

científica c a tridiaionil. Scms objatos de ensinc serirm, Tespetlvrmente, cs conhecimentos 

técnico-científico' rapreCnziCet pola cnltnri escolar a cs conhecimentos sobre vrlores 

cUtuTiit reproduzidos pelas membros da sociedade ti^rCidenrl mait experlmentrdas c que 

datém c domínio dassas conhecimentos. Ap<>iiie-'o qie, na axtrito acima, sa rssmme qie r 

edmcrçãa tridiaionil é de fácil 'ntarnIlizIção a a científica está no papal, isto é, axtarni a 

distinto dot vrlores culturais.

Not desígnios da visão da edmcrçãa tradiaionii a da téaniao-aiantífiai, destacamos, 

além de sa cotrr a delegrçac da capacidade ini1itiae-aenaaitni1 a pedrgcgcs também 

não dafinldos (o que mestra, mais nma vez r ausência de nm posicionamento conceituai 

próprio), rspectos conflitantes entre si que emergem «a seprrrçac do conhecimento c 

anltnri, on da polarização entre cnltnri a conhecimento, na sur Tcrllzrçao nrs durs 

modalidade de educação. Frzcndc um paralelo, é c qie sa ovidoicia nas objatos de ensina 

c de aprendizagem propostos.

Em outras palavrat, rs proposições da educação técnice-cicntífica sãc trl que 

espelham nm ensino em buscr Ce conhecimento íeri Ce cultural c, inversimente, r 
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educação trsd1a1ons1 tam no eotioo oa valores sociais como sau objeto, com êot—so no papel 

do conhecimento cultural psrs organização o conhecimento do muodo . Notar sentido, 

evideocia-te ums contradição eotre —s qualidade- de conhecimento o de cultur- na medids 

em que —mb—t ao anulam mutuamanta.

Ors, tinto a dit— culturs tradiaict-1 bem como o suposto conhecimento técoicc- 

aientlfiac tão processo o produto ds stividsdc signific-tiv- do homem que efetivameote 

corretpoode — ums forms específic— ds linguagem. E, como linguagem, a culturs o o 

conhecimento têm ums fuoção que “exciusivamente, oo ser hum-oo, —ssume um pspel 

organizador o piatej—dor do pensamento, t< >ro-ni(|( >-> oão —pen—s c—p—z de comunicação, 

m—t t-mbém de a<>)n^iirur o regular — ti o o mundo”. (GOMES et -1., 2016, p. 817)

Interessa-oos -pont-r que, sob itti raciocínio, o pano de fundo que malt tobrettaiu 

foi o de que —s -tivid-da- de eotioo o de aprendizagem detenvoivem-te teguodo processos 

ini<lcpcodcotct, autônomo- ou livra- das condições culturiit -ocialmeote localizada-. Desta 

forms o sob reto registo, pode-se entender a idais de que t-i- atividades são, oo mínimo, 

abstrat—s (oo sentido de distantes o absolutos) já que o coojuoto dos tigoificadot que 

produzem oão someote oão rettignifica os valores cultur-i- já constituído- ns educação tr—- 

diaictsl como t-mbém oão di-iog-m entre si psrs possibílitir a -mpli-ção do conhecimento 

necessário ao detenvo1vimento humsno. Ot dadot que dão -ub-tâncis a rata aoállte estão 

ns diíiciildada de compreensão do eotioo como ums -tividada de mediação de -igoilicado- 

constituído- hi-toric-manta pala culturs, sondo est— m-tari-liz-d- pelot sigoos.

Notai -cntido, ooga-to à consciência a percepção de que “t<>roi-r-ta humato é, —o 

mesmo tampo, sor p-rta ds hi-tóris da humsnidsde, por meio dos elementos da cultur-, da 

comunicação o ds criação o utilização de instrumento- o sigoos, bem como ser singular, tar 

experiência- particul-rc-, pelo exercício de -tivid-da- o de interaçõet aotidisns-”. (GOMES 

Ut -1., 2016, p. 820-821)

Compreender - educação Tocsiizsds ns cultur- como sou objeto é muito mais que 

foc-r os elementos cultur-i- re-trlto- a um grupo social especifico. O conceito de cultur- de 

Pito (2005) é-oot hs-tsnta útil psrs - necessária compruo-ão ds relação entre a cultur- 

popular, t—i como é a percepção dos Tormadoret de professores de líogua- que priviiagii — 

ideis ds educação psrs os valores -ocial-, o a cultur- técnico-científica, baseada ns ideis de 

clêocia em latu sensu. Vemos notar sutor exprlmlr-te a idais da síntese eotre —a prodii-rs 

cultursit que circul-m o são partilhada- to dis-s-dis dot sujeitos o o process, de criação 

de regra-, código- o valores -ocialmeote construído- o aprovado- por ettet mesmos sujeitos.

Para efeitos da compreensão de su— importârcis oa educ—ção, mais precisamette 

nos processos de formação de professores da/am línguas, -tr■iluln1>-oc- a nós mesmos — 

prerrog-tlv- de -mpli-r a idais de síntese -pont-ds por Pito (2005) eotre os dolt campo- 

de produção cultural sproximsndo-s à ideis ds relação dialétics das cultur-- que circul-m 

ooaaoa campot. Ums aproximação que pode not oferecer condições de entender a cultur-
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como “a capacidade dc conferir à matéria uma forma simbólica e ao símbolo uma forma 

material quc caracteriza a ação criadora do homem”. (GOMES ei al., 2016, p. 822)

A rclutâicia observada com relação à uiidadc coihccimento-cuitura podc sei? 

explicada pelo modo por que diferentes grupos sociais moçambicaios construíram e foram 

ou têm sido construídos pcla cultura enquanto dimensão importante das pessoas ia 

constituição de processos de significação do muido. E tais modos sÃo reveladores de 

distintas e complexas relações que as pessoas estabelecem com a cultura o quc, iguaimeite, 

iifu no modo do desenvoOvimeito psíquico dessas pessoas e, obviamente, da sociedade a 

quc pertence e são pertencidas.

Os estudos quc têm tido realizados com a finalidade de apontar prováveis relações 

emtre a cultura e o desenvoOvimtito psíquico constituem o objeto fundante das teorizações da 

Psicologia Cultural em Valtiicr (2012). Deprt'enl<li'ise desses estudos que as suas teorizações 

produziram imporaaiit's resultados que, por sua vez, têm indicado esclarecidamente o 

contcúdo das principais formas de pertencimento cultural.

A primeira forma diz respeito à situação segundo a qual as pessoas dc uma dada 

comunidade pertencem a uma cultura vigente viveido dctidamcntc sob o controle dessa 

cultura. Em nome desse controle, se assiste a um livelameito de valores e hábitos cUturais, 

uma vez quc a cultura partilhada é a mesma cifre as pessoas da referida comunidade.

A segunda poitua uma ordem iiversa de pcrtciclmcnio em que se verifica um 

quadro io qual as pessoas de uma dada comuiidadc é que são a propriedade particular 

da cultura. Neste caso, o que se podc dizer é que é possível testemunhar a emergência 

dc mfluclciat singulares dc processos dc subjetivação dessas pessoas “(^etmo quc todos 

partilhem ciltiiralnciie signos e códigos, cada pessoa tem o seu modo particular dc ser, 

quc recebe influCncia da cultura)”. (GOMES Ct ai., 2016, p. 824)

A terceira forma dc perteicimeito ergue-se sob a base dc processos dc litmvipão 

quc as pessoas desenvolvem quer com a naiurtza, quer coisigo mesmo ou com seus pares. 

E o fundamento desse tipo de ptrttneimtnto cultural preserva a ccntralidadc da atividade 

humana no processo de sua criação e apropriação.

Postos c''"' dados, afirmaríamos que tanto a cultura quanto o conhecimento a que 

se propõem os formadores revelam, até então, além dc cada um se instituir desligado do 

outro, uma relação «freta com o processo de significação da realidade dada a acepçÃo 

valorativa do conceito de cultura que, extensivamente, determina uma recepção, como 

«írlam Gomes ct al. (2016, p. 823), com “um caráter hierárquico em função da clas'e 

social”, ou, ptlo menos, cm defesa «ireta dessa classe social «irigida por um significativo 

poder afetivo na aprcidizagcm e no testemunho dc sua tradição.

Cabe, portanto, salientar que eitre coihecimemto e cultura, além de serem indisso­

ciáveis, há uma umidade fal quc àquele só podt se realizar io quadro dc um conjunto de 
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significações concretas acumuladas pola humanidade, a cultura. Nosso sentido, c papol da 

cscolr seria c de ampliar tris significações aoiisltuliclo-a' em elaborações do conhecimento 

hmmaio mait saiisticida para a condição pioia da viCr inCiviCnrl a saciociltmral coletiva 

drs pcsscrs. Daí qie pcdemct ifiimir qie aUturi é conhecimento per sa eriantir para eia 

teCe o conhecimento escolar qie é, na vordado, o conhecimento científico.

4.1.1.3 Isolado III: A contradição ensino - conhecimento da/em língua

Essc tópiae de produção da análise discuto r Toriizrção dot pioccssos de eisiia a 

de apreidizagem intarpicndidos proaurindo compreender sous efeitos ias conhecimentos a 

habilidades que sa pretende almejar por pirta dos formadores no contexto da formação 

dot profcsscrcs am/da línguas, mormanta da Língua Portuguesa.

Desde já, importr reKfirmar que trl discussão scrá roalizada eriontande-net por 

uma visão de linguagem como ienômenc cultural hmmaio qie sa manifesta como itividida 

constttntiva do Homom a quo, per maio de signas, integra rs dimensões mterative-íeaiai, 

histórica c cultural. Guiados per assi visão deieidemct, então, qie

mi's «e qie poss.büitrr uma .iriusmPsao «e 'iitiriiripos. de nm em'isor i 
nm Teeeptor, [r au.a de 1íngua] é v't.a como um 1ugar de mterrçto tamrii: 
Lrivés «ata o sujaito qie Gbi piLiaa içõcs qie nao coisegmrir praticar 
a não sei ía1ac«e; com elr o fetacte igc sobro o elvicte, constitmm«o 
comfíronussos c vmcu.es qie iao pré-axist'am ritos «r firta. (GERALDI, 
1984, p. 43, acréscimo «e autor)

No âmbito da edicrçãa em línguas, tomindo em ccntideraçãc a abordagem desen- 

volvimentai, rvrlizrmot r tese segundo r qnal o desenvolvimento dot sujeitos só poda sa 

realizar considerando, no ensina, a orioitação das signas (trabalhe com cs tcxtos, iaitnri c 

cscrita cia.) para is qiestões de idantidida (constituição a expressão de si) a de cidadania 

(interação social) em qie “O ioco seria a compreensão a a produção das sentidas mitariili- 

zidci em gêneros de tcxtos [. . . ] coiiorma is exigências tcciait em questão”. (ANTUNES, 

2009, p. 41-42)

Sob a brsc dassa ínnCamonte, as efeitos do processo de ensino-aprendizagem, 

considerando c tipo de conhecimento a qie parmitam rceder, sãc aqui analisados vinaiiindo- 

nas a uma posição polítiai pirtiaulir om relação rcs signas. Umr posição segunda a qual r 

língua deve scr estidrdr (e ensinada no contexto da formação) tando presente a ncecssidrdc 

de “[. . . ] detectar cs compromissos qie sa criam através da fill c is condições qie devem 

scr preenchidas poi nm falante para talar «a íermi que faia em CotorminaCa situação 

concreta da 'niaTaçao”. (GERAi^^ 1984, p. 44)

Essr rsscrçac está em dcfcsr da ideia de qie assumir trl pasiclanrmenta pressipõe 

compreender c oitiio-ipToidizigom da língua, no ciso vcrtanta o da Língua Portuguesa, 

como aspiçc sociaimente oportuno de criação de condições que epertncizam a tomada 

vmcu.es
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coiscicitc da palavra para que o sujeito falante intervenha cm diferentes situações de uso 

diligente da língua.

Para quc isso acoiteça, é preciso quc o professor eiteida quc “Não basta dispor o 

texto cm sala dc aula, é preciso «í'-^!?, comparar, refetir sobre a forma e o coiteúdo, o 

quc está explícito e implícito, confrontar ideias, relacionar e c<>oniruir outras produções a 

partir do quc foi traWfLado anteriormente”. (LEAO; RIBEIRO, 2018, p. 200)

O mesmo quc, então, afirmar que a aula de língua deve ee constituir como espaço de 

possibilidades dc aiálise de textos como unidades de sentido cm quc professores e alunos 

formulam hipóteses para o desenvoOvimento das capacidades mentais por meio das quais 

se espera que aprecidam e interpretem a realidade. E para o efeito, é preciso considerar o 

texto real como coiteúdo de eisiio, isto é, “NÃo é necessário que o professor invente frases 

para provocar o aparecimeito dos fenômenos linguísticos. Eles estão aí, laturalmeite, mos 

textos cm ercula^o”. (ANTUNES, 2003, p. 143)

Nessa dimensão, o eisiio da líigua devia ser visto como espaço sui generis de 

discussão, interpretação e ampliaçÃo de diferentes saberes partindo dos fatos reais que 

eireulam nos campos sociocuitural, política, econômica e iiteiectuai da vi«a do Homem, 

um espaço cuja inserção dos conteúdos reievaites ios processos de cisino/formação para 

a aprcidizagcm dos aluios devia ser o objeto que fundamenta a coicepção dos programas 

dc eisiio.

No eisiio em que se considera o caráter desenvolvedor, a questão de conteúdos 

emerge como uma discussão «iretor de todo o processo de ei'ino-apremdizagem pois que a 

mesma eonsSiitui matriz propieiadora de coidições para a formação de conceitos cicitíficos 

io sujeito aprcideite, um processo que é possível somente com inserção io coiteúdo 

de ensino de elementos culturais hittóriea e sociaimeite constituídos. A função desse' 

elementos é quc eles representam o conjunto dc experiências culturais necessário para ser 

reproduzido na escola cm forma de conhecimento.

Desta feita, os process, >s dc iitiraipão quc a Didática Dttenvolvimtntal se propõe 

realizar, sendo deduzidos como fundantes do desenvoOvimento humaio em aspectos que 

dizem respeito à desenvoOtura das formas empíricas de pemsamemto cm capacidades meitais 

superiores por meio das quais se forma a persoialidade, devem ser comsequemtes ia ligação 

quc buscam estabelecer citrc eisiio e dttenvoOvimcnto.

Na aiálise sobre os efeitos da relação cm destaque, Libânco (2018, p. 60, êifase do 

autor) faz uma exposição coicisa pontuando quatro aspectos com os quais mos idcntifieamos 

e por isso vaie a peia rcferticiá-ios literalmente, pois que dão substância teóriea à uiidadc 

ensino-desenvoOvimento e, por via desta uiidadc, à reflexão em apreço sobre a relação 

fundamental do tisiio-coihccimeito:

As coi'equêicfa' desse citcicümcito da rclação citrc e<iucação e desen-
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vol vinant o humano para — orgioiz—ção do proceaao de ensmo-—prendlz—gem 
tão [. . . ]. Em primeiro lugar, — quet-ão central da dfoátíca dewrnvC1^\- 
maut-1 tão os conteúdos do ensi^ entendMos aqui não como coohe- 
dmantos fixos o formato m—a como modos gar—1s, m&odoa gur—is, social 
o Mstoricameote formadot, de i?—lltío?■nalaao dos objetos d- rea11dade, 
ou aei—, doe refletem o proceaao mini — 1 <de buac— do conhecimento. C—be 
à etc)1- sefocfon—r ot elemeotot dote- culturs a terem —propri—doa pe1—- 
oov—s g1r—çõ1s, de a 1hes assegurar ums formação geral comum.
Em segundo esses ‘rooteúdoa’, -íc1—1 e bstoricamanta (toaiovo1-
vicfot precltam aar 1oteriorizados, feto é convertãdos em formas de 
subjetrvMa^ mdWua1, como mefos de atívMafô do sujeito 
que possibilitam o desenvolvimento dos processos rtocofogmos 
superfores. O proceaao <de mtarfori/açãc signi|ic—, pcrtsotc, — orienteçto 
da atrvidada do shioç para o dommfo doa procedlmentos soci—hneiiti' de- 
senvolvMos <de fid-r com o mundo doa objetoa e il-lis|crmá-|as, <de modo 
que otoa ee convertam em mero da própris atividade do mdmduo. Em 
torcewo luga^ a forma —dequ—d— de condução dotei proasto [. . . ] é — 
atãvWade de estudo, prici-amente — — to—-1'' conduzida pato profeaaor 
vbaodo a apropriação, pe1o -1uoc, dos ^ocecfimeotot geoerafizados do 
—ção na refera doa conceitos dentíficos. Em quarto luga^ a culmmâoda 
«dotar processo tifo —a mudanças (.pialbativas no (lesenvoivimento 
psíquico, — parto' do que o mdtoduo rcgu:— vduotariamaota au— própris 
-tivid-di em refeçto à o—.uiuz— e aoa cutrct.

4.1.1.3.1 Episódio D: Marca- de diálogo entre a tradicionalidade o a detenvo1vimental1- 

dade do eotioo do Portuguê-

Ot processos de preparação do eotioo-apreodi/agem (prátics- pedagógicas) com 

oa formadores oo contexto de construção das atividades da pesquisa o formação am/da 

língua- forsm peotadot o realizado- bateando-oot ns lógica de cooceituação o compreensão 

da noção de cooteúdo que acima apresentamos. Assim, o cooteúdo de eotioo, eoquaoto 

objeto de mediação do conhecimento, foi m-tituldc como io-târcis primárii por meio 

da qusl a oscol— “oferece [ao sluoo] a coodição de compreender novos tigoificadot p-r- 

o muodo, -mpli-r tout horizonte- de percepção o mcdifiasr —a format de inter—ção com 

a realidade que o carca; em suma, permite a oio tr-o-form-r a forms o o cooteúdo do 

aru pensamento”. (ROSA; MORAES; CEDRO, 2016, p. 77, acréscimo do sutor) Aqup 

ti ro1or—-s1 o —conto tônico o- questão da relação fuodsmaotsl p-r- a formação d—s 

capacidades meotait do aluto dosign—d—minti oo f-to da observância da uoidsde entre 

conteúdo de eotioo o conteúdo do sou pensamento.

Com a finalidade de promover itta uoidsde que, tobremateira, iodicis o tipo de 

pensamento que pode ao Tormar no etcolar, Torsm progr-m-ds- quatro aulat mlnlttr—dst 

por dois íoranadtois de professores que -tu-m na dl-cipllna de Lmgua Portuguesa IV do 

2o Ato do curto de Licenciatura em Entino da Líogus Portuguc-a.

A temátics d—s aulat compracodia o cstudo de textos t^i^piii^c^i^clot cm o-rr-tivo- o 

detcritivcs O que significa que cada form-dor atsuniu a responsabilidade de mioistrir 

duas aulat de gênoros específicos (tcxto oarr-tivo o tcxto descritivo) em que a duração 
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máxima dc tampo atribuído i crdr uma dclrs foi i rogilamoitada inítituc|onKlmanta. itto 

é, de 1hora c 30 minutes, conetpoidoido r novonia minutes.

Uma vez quo is quatro ruirt levantaram errreterístieis muito comuns antro si, r 

análise dcssis características será roalizada brterndc-nct na aula sobre c taxte narrativo 

em relação à qnil procedeu-se, em nma ronniãe coletiva, à preparação da piimoiir com 

iccc no levrntrmenta dcs principals elementos dc ensina estruturados cm seguintes pantos: 

a determinação do contaúdo, a fixação dcs objetives, a d'ii<aissaa c seleção dcs materiais 

a meios de cnsinc, a dotorminaçãe drs iiiotodoliigii' (ontonCiCat aqui como estratégias 

de ensinc) ecntenturlizrdrt como rdeqmrdrt rcs objetives c à oporacioiaiização da aula, 

tanCe sido cstc último item entendido como atividades a serem desenvolvidas na ania. 

Esqiemnticamente, as pentes em referência mitar'il'zirim r seguinte organização do 

plane de ensina:

I- Objetivos

Gorai: até c finai da aula c aluno deve ser arpiz de eclheeer c gênero narrativo

Etpeeífiect:

• Dafinir c concCto de taxte narrativo

• IContificar as tipos de narrativa com êifisc no apreínnCamonte Ca narrativa 

ficcional

II- Conteúdo da aula

O ostudo dcs oiomontos on categorias da narrativa am quo sa considorr o “conto” 

como conteúdo, c matoriai de apoie rc estndo dois tcxtos básicos selecionrdos, nomer- 

damente “Retrato de Milhai” de anteria de Manual Mendes a “A morta de V1igm1r”6 

constantes nas rnexct.

II-tEstraeéoias metodológicas de ensino

Elaboriçao conjunta interativa a roiloxlva

IV-Opcrocionalizaoão

Primeiro momento:

• Aprcsoitição das foiaiiadorot a das objetives de smr presença na aula à turma;

• Motivação dcs estudantes ro tema objato Ca aula (podir que cirrom/aectom 

oxporiêicirt qie marcaram sirs vidas, retirando rs lições qmo deirt apreenderam).

Segundo momento:

• Estabelecimento da relação ontro as elementos Ca narrativa drs histórias on 

6 Conto popu.ai «e Japãe (idipt.) tard. Po«re Trmen, vorsao do Ka'go fSekE 'n Centos Pepuriies dr
At'a , c e segundo texto é de de autoria do Manual Mondos, Torcoires L'vro «e Bi'iio. 
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experiências contadas e os principals elementos de uma certa narrativa que teiham 

apreendido cm algum momeifo dc sua vida esSudanril;

• Distribuição do texto de apoio para a ideiti^íf^c^a^ção dos elementos da narrativa 

que o constituem (uma atividade a ser realizada, primeiro, individiadmente e, cm seguida, 

a ser apresentada à luniia para discussão e síitese);

• Recomendação para que os alunos tragam contos ia aula seguinte que serão 

objeto de aiálise.

Importa salientar que, tendo sido considerado como aula iniciai e verifieada a resig­

nação de graide parte dos membros do grupo, permitimo-not proceder ao planejamento da 

aula respeitando critérios com quc os formadores “sobreviventes” ou “resisteites” melhor 

se i«cntiii(asscn. Daí que a organização do plano de eisiio acima exposto exprime prinei- 

palmente essa liberdade à qual se acrescenta o fato de quc, dos "’oriiiador-et participantes 

da pesquisa-formação teóriea e metodológiea, apeias um é que permaneceu até o ffial do 
pioeesso.

O segundo formador ião participou da primeira parte da pesquisa mas ele se 

integrou nas práticas pedagógicas (preparação e ministração de aulas). Portanto, a sua 

familiari/apao com os pressupostos teóricos e metodológicos da Teoria Histórico-Culturai 

coisigiados no eisiio clct<tKi-lCintntll se deu na ordem inversa do programado, isto é, a 

partir da discussão, conscientização e avaliação coletivas havidas no espaço pós-aulas.

Esse espaço, de alguma forma, trouxe importantes contribui<0)cs para o formador 

em meição que enriqueceram a reflexão sobre a formação de professores de/em línguas com 

base ios modos de orgaiização e desenvoOivimento das atividades de eisiio corroborados 

pelos formadores e de aprcidizagcm dos aluiot através das atividades de pianificação de 

aulas. Quer dizer, as atividades de plaiejamemto das aulas ateideram também à integração 

desse formador no processo «e pesquisa-formação do grupo já que plaiífiear é, ao mesmo 

tempo, prever e eonsSruir atividadet, tarefas e proctssos de avaliação do eisiio.

Nas quatro aulas programadas foram alvo de observação os seguintes aspectos: 

conhecimento científico do coiteúdo de eisiio e coihecimento sobre a sua didatização ia 

aula de líigua e a compreensão do que os conhecimentos apontados significam e fazem 

sentido para uma atividade de tisino-apreidizagem que se quer formador e desenvolvedor 

das habilidades linguísticas e das habildadjs profissionais doceites em línguas.

A observação da aula fez emergir alguis pontos que consideramos erueiait que, por 

coiseigUiite, constituíram os rcfcrciciais desta parte da aiálise que a seguir se apresenta: 

i. presença de dlficiildaijs relativas à distinção entre tair'fas de estudo e conteúdos de 

ensino, ii. defasagem cntrc (o que se entende por) ensino rigoroso da gramática e o 

seu conhecimento para a aula de líigua (tensão entre norma gramatical e rotulação 

classificatória das unidades da língua) e iii. protuherâneía dc uma base epistemológica do 
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idioms de eotioo pouco con-i-tcntc.

De acordo com o plsno do eotioo que ti apre-enta scims, o tcxto nirriti\a cootta 

como objeto do conhecimento científico do qusl os Tormsndot, no Tnsl ds suls, devem-te 

apropriar por vis do cooteúdo de ensino, neste c—so, o cooto. Attim, ajuza-tc quc como 

conhecimento — ter alcançado o iotaros1i/sdc, o taxto os:rrativo não pode ter vl-to como 

-lvo dirato da stividsdc de eotioo. Deve air -lvo psrs o qusl ti oricot-m oa símbolos 

c c ilti iralmai Pa ift—beiecldoa quc caracterizam prátics- socials de ums ccrta comuoidadc, 

prátics- itt-t que -tu-m como funções cultur-i- de comunicação. O que, sobremaneira, 

contribui psrs a orgaoi/ação do modo por que te -preende o muodo. Notar qusdro, o 

cooto, definido oo pl-oo de ensino como cooteúdo, roprisint— t-i- funções cultur-i- de 

comunicação.

A realização da suls mici-l foi msrcsds por ums titiiação preambular que já 

relevava ums certs expectativa do professor form-dor em relação à -titula o —ção dos 

alutot oo quc, por coquanto, podcmot considerar como t-rafs de c-tudo concebida par­

ser realizada pelot lormaiiid<s -poi-o(l<>--c oot tcxto- recebido- antecipadamente.

A cootigoa7 psrs t-1 tarcía apoota que oe íormaodot tinh-m ums prévis orient—ção 

teguodo a qusl deviam proceder à laiturs o retir—r dos tcxto- de -poio —s informações que 

lhes -criam estenci—ls psrs a tcmátlcs em csitudo. Deste modo, a laiturs o o lcvsntsmcnto 

de eventuais ooções sobre o tcxto osrrstivo forsm utilizsdot como ponto- de p-rtids psrs 

a apreodizagem dos formando- a qusl precis-v- sor legitimada os suls pelo formador e 

dcmait coieg—t atravé- de tu— expotição o discussão.

7 O tarmo -poots um aooaeito teórico das mctodc1cgiss/didáriast de eosioo de Koguat axprimmrdo 
—a mtteuçõct ou orientações que o pragestor oferece oa reaHzaçto de süvfesclct de eosioo o de 
aprcndlzagcm. Malt do quc msteuçõcs ou oricuiiçocs, at cooalgo—a contém repreaeot—çõea cnvolvcndo 
roorepçõea aotare o eosioo mu preda—meote to quc do rcspe'to —o modo de comcçar uma cert— —rd— 
cm atcn&mcnto a uma carta dir—Hd—da.

Ums vez realizada — laiturs prévis do material, cm c—s—, a exposição o ditcaissão 

do aru apreodizado forsm adiadas psrs a sustentação da stividsdc a sor realizada com 

o conto, designadamente Retrato de mulher, selecionado psrs a atálite oa suls ulterior. 

No soguimonto do p1soifiasdc, a primairs stividsdc -tribuíd- —oa alutos pelo form-dor 

cootistiu oa —preteot—ção de rclato- de estórias contendo experiência- por ti vividae.

A fit-lid—da dossa -tividada cra — de quc os rclato- em c—ut— -arviri-m de -porta 

prático psrs o estudo ds oarrstivs (gêoero cooto), p—rtiodo do pressuposto de que oa 

form-odot estabeleceríam ums relação de —aaoci—ção por semelhança, diferença ou de 

aoulamcoto mútuo cotrc parta- o elemento- constituiotat de sous rclato- o os da supost— 

astrutur—ção do conto.

Em fuoção disso, objetívava-se que oa formando-, após a apresentação de tout 

rcl-to-, os ratomsrism, desta vez, psrs ratirsr-lha- t-it partes, momento- o elemeotot que 

ti idcntifiairiim ou ti reconheceríam nos pr'ar'atot de composição do tcxto oarr-tivo 
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(oitoidr-'o como um tcxto protótipo).

Come sc cipcrivr Ce que têm sido rs práticas de ensino de língua', o óbvio sc 

dom: cs formandot, rpoirdot em scms coihocimoitot cuja fenta é a oxporiência de classes 

aitoriorot, moicioiaram a macro estrutura gorai da competição qie caracterizaria qualquor 

tcxto oscrite, nomeadamente a introdução, o desenvolvimento a o dcsfcchc ifIrminCe 

'giaimonto tci conseguido iecali/ar assai aspectos not scms respectivas raiatot.

Sem alguma dificnidide de relevo, íerim mencionando também rs tiipiiia^r^c^õ^o^s c 

papéis dcs peiscnrgens de acordo com o scm gran de Impl'iaanaia na narrativa, tampe c 

csprçc do ditcirto inaiuinCe cs tampos a modos vorbait a outras marcas qie aorporizam r 

narrativa. Eiiis características íeram sendo nidlvcUaimicite' coiocrdrs no qnaCre como 

ferma de cenfcir à tnimi r sir visibilidade c eirttifierçac.

Ni segundr otapa Ca anla, assistlm-sc à distribuição Ce tcxto Retrato de mulher 

tonCe sido definido como finalidade r atluclado segundo a qnil as lorimnidot deviam 

apontar elementos da narrativa que compõem c tcxto distribuído. Para trl, íerim ori­

entados a proceder à ioitnri icCiviCnii Ce conto, seguidr Ca realização Ca síntcsc dcs 

elementos encontradas no tcxto polo grupo e, finilmonto, a smr apresentação à turmi pelas 

Topretantritat de crdr grupe.

A orioitação para qie cs lormaadis redigissem um acato de smr autoria aaractorizoi 

a terceira otapa da aula. A intenção do foimidor proadiri-'o com r necessidade de sa realizar 

um excrcícic prátiao c qual serviría como mma iorma de consolidação do aprendizado c, rc 

mesmc tampe, como coidição piri aoniinuidada da itivicliCa da análise na iili seguinte. 

Pcrtinto, cs formandot feirm recomendados a lavar cantiga à aula seguinte cs tcxtos pei 

ti produzidos supostamente para servir de ponto de pirtídi para c estmda om c processa de 

rnálito do conto R<hat<o de mulher. Dígai-to que r característica principal dostr primciri 

aula salienta qie eia foi desenvolvida em teine da itividida de idontifiaação a comparação 

dot supostas elementos da narativa.

A título de recapitulação, a segundr ruir8 rotomou cs rspectas destrcrdcs na amia 

anterior, icmeadameite a necessidade do ensinc do tcxto narrative etpecilficamente a prrtii 

do levantamento dcs elementos da ciriitivi, perqnicte nma ciriitivi abstrata. Essr 

atividade íei roaiizada com a ntiiz^r^çãe prátiai dot raiatot dot formandot e, como forma 

de consolidação do aprendizado, a proposta foita pole íermiCer apontava a reaii/ação 

do estndo Ce engrjrmento de cada personagem da roíeriCa ciriitivi ne conto Retrato 

de mulher analisando o sem papal (poTsonrgons principal, soaundárirs, planas, rodondas, 

personagem-tipo cia.) a ínnção (rs rçõcs que crdr personagem roaliza) scm dcscurrr rs 

traCiaienais crTrcterizrçõat físicas a pticoiógicrt dot rcforidos peTtcnrgent.

8 Tovo .ngii ne d'i 08 de rgosto de 2017 com a temdiaa dr Análiso «a diegeie.

Nosso exercício, tinte c foimidor quanto cs formandot mcstrairm-so roiativamonto 
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«ispeisos io que taige a objetivos e organização das atividades a serem desenvolvidas 

para a pretendida consolidação da aula anterior e, em razão dessa dispersão, as^itlu-se 

a uma dificuldade acentuada io levantamento dos pressupostos que poderíam servir de 

base para a atividade da análise do texto. Sobre esse aspecto, importa-nos afirmar que 

ião se podt perder de vista de que a base da aiálise de quaisquer estudos da língua com o 

enfoque io desenvoOvimento deve centrar-se ia líigua em uso, isto é, nas relações reais 

que os interlocutores estabelecem através de seus tiuiciados produzindo discursos efetivos 

na comuiicação.

Em se tratando do conto Retrato de mulher, esse enfoque residiría, em primeiro 

lugar, ia idtntiiiieapao da intenção comunicativa do texto cm estudo, mas formas pelas quais 

afeta o outro e a lós mesmos e io direcioiameito quc atribui ao tema centrai discutido 

ou apresentado. Em seguido lugar, proccdcr-tc-ia ao estudo das ações preseites no texto 

que coiduzem para a já identifieada intenção observando como é que a narrativa procede, 

quais são e por quc motivo (não) há conflitos ou intrigas quc mereceríam destaque.

A opção por esse procedimento podt ser justifiiea«o por uma das razões simples e 

óbvia: a de que cada narrativa eompooia suas especificidades cm termos de organização e 

ciuiciação discursivas ia abordagem do coiteúdo de tal sorte quc, definitivamente, o que 

dcvc ser enfatizado io estudo é a admissão da existência dc pluralidade' da competência 

textual (do quc a cada texto compete discutir). Em outras palavras,

Procurar riorír a estrutura «a narrativa lcva, portauto, a esquecer ao 
mesmo tempo as variares d' ’vazesa dc tigares dfscursfvos e d' conteú«o; 
tudo aqui|o quc vai fazer com qut uma narrativa estai1 a e uma narrativa 
oral não possam ser coit;adas «o mesmo mo«o, como aeoSeee na matoria 
das pesqufsas que se taeiam ia memorizado: o que é constante entre 
as versões é o mais importante. (MELO, 2005, p. 177)

Para a realização dessa atividade, o professor precisa apolar-se de um sólido 

conhecimento teórieo sobre o coito com o qual transcendería a ideia generalizada de que o 

texto narrativo apeias expressa “a maitira de narrar” ou contar uma determinada história 

em qut participam personagens dt ordem e tipi:fCcacõ:)es várias e com os seus respectivos 

papéis. Mais do quc isso, é preciso compreender que a narrativa configura uma totalidade 

discursiva suportada por uma lógica específica de sua essência eujo 

pressupõe “apeias uma hipótese de construção do qut eonsSiitui a trama de uma história 

que se supõe despojada de suas particularidades semânticas, e que se julga existir fora 

(aquém) da configuração enunciativa”. (CHARAUDEAU, 2014, p. 159)

Portanto, considerar a narrativa como uma hipótese de construção da intriga de 

uma certa história implica abaidoiar a ideia da existência da homogeneidade textual, isto 

é, de que determinado texto (umidade de sentido, portanto, o discurso) se manifestaria 

sob alçada de atributos iguais. Essa compreensão tem justficado parte significativa das 
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prátics- de eotioo de líoguat ao testemunhar a distinção dos gênoros em oarriitino-, 

descritivo-, -rgumcot-tivo-, como ao cada um deiet ocorreste arm a implicsção de outro- 

oo entrelaçamento de tout elementos para o —1r—nre da iotrigs. Ums diferenciação cujas 

consequências Tomentum a fixação o uti1izsçâo de estruturs- preexistente- o abstratas como 

bcm comprova — lógica da ativadada de eotioo o de aprendizagem acima apresentada.

Por outro 1-do, precisa-se eotcoder que, tr—difion-lmcntc, — oscol— tem-se destacado 

oo eotioo da orgaoi/ação osrrstivs do tcxto vs1OTizsodc três modalid—des, quais selam 

a realização de exercícios em que oa alutos, oums situação de comunicação abstrata, 

compõem tcxto- abordando os evento- pcla detcrição ou cootaodo-ot; pcla categori^zação 

de textos o pcla opção da pedagogia da explicação de texto. (CHARAUDEAU, 2014)

Do potto de vi-ts de aoállte que empreendemos, sinds que tcoriasmcntc os forma­

dores oão attumam a idais de homogeneidade textual, verific—i--c que o eotioo que pr-tic-m 

dcouocla-ot prlnc'ip-lnianta no modo de lid—r t-oto com a forms quinto com o contcúdo, 

i-to é, quando oa textos ganham oão someote rótulo- o classificações como t-mbém quando 

a pedagogia da explicação de tcxto é supost— antrsr em ceo— psrs explicit-manta acomodar 

t-it ri—ttifir—çõos.

A pedagogia da explicação de tcxto tcm au—a preocupações —ssintis oo discurso 

srgumcntstivo, malt precitameote oas Tormat de sua constituição psrs qualificir a osrrstivs 

impliu-iido ums abordagem em simultâneo ds forms o do contcúdo. Esso tipo de abordagem 

-ponts a O1r1ssid—d1 de haver “ums mitturs de tipo- de stividsdc- discursivas, em virtuda 

da -ituapão particular do exercício, pois este não Taz dlfereoç— cntrc categoria- de líogua, 

categoria- de dltcurto < situsção de comunicação”. (CHARAUDEAU, 2014, p. 152)

Aiodi sobre o texto osrrstlvo, a dligiso foi slvo da tcrccir—9 suls -bord-ds com o 

intuito de -n-li-sr o desenvoOvimento do conto Retrato de mulher. Compuseram o objeto de 

csitudo —s —çõos presentes ns hl-tóris, —s ooçõet de tampo (hittóriac, dicgétiao, di-cur-ivo, 

psicológico), de esp—ço (fí-ico, p-icológico o -ocial) o a questão da estrutura do corto em 

c-tudo (situação iolciai, peripécia- o potto de culmioâocis o detenl—ce).

19 de —goato dc 2017.

No cômputo gcral, — abordagem do csitudo do conto oão to dittsocicu do cânone 

acima —present—do no -cntido de que o que ao eoteodia como -tivid-da de apreodizagem dos 

íoranaodo- era - condução ds suls psrs o reconhecimento o a r1—ssifir—çâo das sequências 

descritas d—s —çõea o d—s noções sobre tampo, esp—ço o o modo da constituição gcral da 

cs-ruturs do tcxto T-it-ndo, ns cs-ruturs ds osrrstivs, o movimento ds trim- o a ligação 

eotre o gêoero o a situsção vivids.

Eoqusoto forms m—tcrial da osrrstivs, o corto oão ao rcduz à descrição de açõos 

o f-to- que dctcrmin-do tcxto eventuaimeote cooteoha -firm-odo ti oa mesmos tão 

iiiip<irtinitis, auxiliairis ou iotigoificsotct oa tc-siiturs ds hi-tóris. Coostltui-te como 

9
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ativiíladc cultural da linguagem humaia do eontar impregnada de processos que têm 

por finalidade “fazer surgir, em seu coijuito, um uilveiso, o uilveiso contado, que 

predomina sobre a outra realidade, a qual passa a existir 'omcutc através desse universo”. 

(CHARAUDEAU, 2014, p. 154)

Como atividade cultural da língua, o eoonto se dá num jogo complexo e paradoxo do 

dizer emtre a rtalidadt e ficção produzindo uma série de efeitos mas posições sociocuiturais, 

econômicas, político-ideológicas do homem já qut permite a instauração da tensão entre 

o “fazer crer io muido verdadeiro, io autêntico, ia realidade" e o fazer “cooisi.tr|iir um 

universo dc representações das ações humaias por mtio de um duplo imaginário baseado 

em dois tipos de crenças que dizem respeito ao muido, ao ser humaio e a verdade”. 

(CHARAUDEAU, 2014, p. 154)

Visto desta forma, o conto representa o domínio da constituição de crenças em 

relação à realidade humaia e à realidade do muido situada ia interface da “umidade 

do ser” e ia crença de que o sei humaio e o muido são realidades plurais. Assim, ia 

perspectiva da unidade do ser, o homem seria concebido como uma entidade úniea que se 

instituiría como “uma verdade homogênea e universal”. (CHARAUDEAU, 2014, p. 154)

Dentro desse quadro de constituiçÃo universal e homogênea do homem e da rtalidadt 

emcomtra-se a base da produção de narrativas mítieas diversas presentes mas sociedades como 

conhecimento histórico e cultural acumulado das civifizaçOes humanas. Essas narrativas 

“buscam recuperar uma verdade (fui«a«ora) qut estaria ancorada na parte mais remota 

da memória coletiva dc um povo”. (CHARAUDEAU, 2014, p. 155)

Charaudeau (2014) apomta três formas mítieas de narrativa, nomeadamente as 

narrativas que ele deiomiia de inalteráveis mas quais eueoiitrrim-sc os textos sagrados euja 

produção não pertence a um autor real mas a uma coenunciação coletiva; as narrativas 

alegóricas sÃo, muitas vezes, baseadas cm exposição de pensamento ou posicioiameito com 

recurso a metáforas carregando contigo valores qut se pretende serem uilveasalt (contos 

populaiics, itidas, evangelhos etc.).

Os textos alegóricos, pertencendo também a uma coenunciação coletiva, quaido 

apresentam o autor a sua função 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 idealização de um certo número de figuras em heróis e, por conseguinte, 

sugerlmdo-se a servir dc modelo do ser dos homeis.

A crença ia pluralidade do muido e do ser aglutina narrativas realistas eujo 

trauma da história acolhe a ideia dc diversidade da realidade humaia em qut o todo se 

apresenta em fragmentos e em fatos que parecem estar isolados uns dos outros. Como 

afirma Charaudeau, a intenção de comunicação dessa' narrativas é exibir “parcelas de 

verdades concretas quc parecem representar a autenticidade do cici«o” (CHARAUDEAU, 
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2014, p. 155), coitostaido a ideia de miivortalização c uniformização abstrata da vordado.

O conceito do cento roqner nm conhocimonto sólido, en polo menos mínimo, drs 

biscs teóricas que acima rpresentrmos que, em sur nniCaCo com a língua, compõe nm 

dcs rspectos essenciais da relação gorrl a básica do português como disciplina escolrr c, 

por conseguinte, como objato da formação dot professares de línguas. Essc coihocimoito 

coicorre piri a orgaiização eficiente do ensina na modidi em qie ícniox-o -001x101111' a 

pirtii drt qiait podom scr ecieebidrt is atividades do ensinc a rs tarafas do ositmdo.

Assim, o conhecimento sobro a base conceituai Ce cento terna-so necessário polo 

íite de quo “cs ecieeitcs turgam não como simples TepretentKçõet gerrit, mrs sim como 

nm meCe de itiviCito psíquica do sujeito, que pormito a cio a reprodnção do objato 

idoalizado e, consequentemente, do scm sistemr de relações, o quil na tia unidido raflata 

a universalidade ou a cssêncir do movimento do objato ou fenômeno” (ROSA; MORAES; 

CEDRO, 2016, p. 85)

Podemos afirmar que a realização Ce ensino revelon recorrentemente atrelar-se 

à buscr por estratégias que fcsscm CICatiaamonto rdequrdrs, isto é, que sa ajustassem 

às atividades do ensino a Ce estndo projetadas nrs rçõcs a taraías programadas. Ncssi 

modida, a análise do casino apontou a proomiiêiaia do desenvolvimento de dimensões qie 

qualificam a articulação dcssis rçõcs a tarefas nrs atividades pedagógicas foimitivis com 

vistas r apropriação de conhocimontos sobre o eisiio de línguas, mermanta o da Língua 

Portuguesa.

As dimensões em erusr sãc aqni rprcsentrdrs scb rs designações de i) mitriz r 

prrtir Ca qnil o ensino sa desenvolvo, b) me(vi)moctot Ca itivitiCo de ensino a a) rs 

implicações dcssis dimensões para o conhecimento. Importi ifiimii que o processo de 

análise drs designrdrs dimensões docorrom de forma articulada a intogridi pei não oxlít^ilr 

ontro si demrrcrções rígidas em relação ro objato que comungam, o cnsino, a também 

ontro si.

A análise do ensinc sob pente de vista da matriz per maio da qual estr atividade 

deve-se desenvolver levanta mma dísenstãc Tolovaito qmo inclui a problemática da salação 

do “modolo” de qie a atividade de ensino deve so para a smr realização. No cnsino de

línguas, cstr preb>1omátiai tom smr expressão io campo da orloitação ídeológico-iormatlva 

do professor om foimidor em relação rc jogo de tensão entre a forma a a imição lmgmttiaat 

c vico-voTtr.

Quor dízar quo, dopondondo do tipo de orientação ídoológico-formatlva, o onsino 

de língua' pode pirtii da valorização exacerbada de nm dcs extremos do campo íermi- 

ínnção. E, em razao dassa pecte de partiCa, pode-se ignalmonto verificar no decurso do 

processo a ocorrência de práticas que rivilizim ossos extremos pormitinCe a que ocorra 

mmr exclusão mútua ontro ti, sobretudo, na sir unidado piri o aumpiimonto do trabalho 



185

didático-formativo com a língua.

No campo dt estudos linguísticos, a forma tem sido concebida como uma matriz 

io interior da qual tem-se movimentado o conhecimento da líigua, coiflguraido uma 

espécie dc norma linguística para parte significativa dos teóricos liiguitiat, associada ao 

conceito trmdieioial dc gramática. Daí quc a tua abordagem não partilha coiseiso citrc 

esses teóricos e professores desse domínio de conhecimento partidários de uma visão rígida 

da forma linguística.

No entanto, a mossa abordagem sobre o termo em análise propõe uma concepção 

ligada ao uso real da líigua em que, em vez de considerar a forma como uma previsão 

natural e c^irmural por oide o falante deve passa:? para interagir socialmeite, se toma o 

conceito dc regularidade linguística. Ou seja, lesse último conceito, a forma é vista como 

uma regra social da língua euja oeorrêieia se dá cm "'uncão das necessidades dc interação 

verbal (oral e escrita) do sujeito falante. Nesse sentido, ela emerge do acento social da 

língua como veículo «íretor do estabelecimento da harmonia entre o qut se diz, como se 

diz, para quem e quando se diz.

A aiálise que empreendemos aponta quc, na atividade do eisiio realizado, subsiste 

o predomínio do emprego esStrito e direto da orientação do modelo linguístico como suporte 

sob o qual a função linguística deve se realizar, isto é, “cm que a forma é dada e se pede a 

interpretação do sentido (função)’’. (NOGUEIRA, 2014, p. 144) Ou, por outro lado, em 

que se induz o sentido das discussões sobre o coiteúdo do texto, mormeite o coito Retrato 

de mulher, à forma linguística de tal modo que todo o esforço de interpretação do texto se 

mostrou reduzido apenas à acomodação da forma, e ião o contrário, em que o sentido 

fol-se instituindo na medida cm qut a deliberação da forma era condição do processo.

A realização tanto da leitura do material dc apoio ao emsimo quanto do relato dos 

formaidos evideicia este fato cm que as duas atividades tiiihaim como ponto de coifluêicia 

a exploração de compoicites ou partes dos textos dos formaidos (textos orais) e do coito 

Retrato de mulher (texto escrito) com a finalidade de acomodar a macro-esSrutura abstrata, 

aqui emteidida como fonte e mtio de organização lógica, dos elementos da narrativa (texto 

narrativo). Dessa maneira, este exercício ratificou a ideia de que existiria um modelo ideal 

com o qual as atividades linguísticas devem-se identificar.

Em “coerência” com este aspecto, verificamos quc ao estudo do texto narrativo foi 

atribuído um caráter ião só dc texto arquétipo para a aiálise das práticas tociocuiturait 

da língua que se propunha realizar com a mediação do conto Retrato de mulher como 

também houve investimento de esforços significativos para que fal modelo se impusesse 

como único e dc rtftrêicia universal.

Esse quadro de situação promulga a dedução de que o uso da língua (na vi«a 

real e no ensino/formaçÃo) adequa-se à opinião segundo a qual esta seria uma atividade 
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desprovida das O1r1ssid—d1s real- dos Talantct ums vez que ti lha impoc a obtervâocia do 

modelo que, ettaodo -cim- de sous eveotot soci—is, é identic-mcntc estático o insubstituível.

Notar sentido, o uso da líogus seria cotcodidc como que tardo ums oorm- cuj- 

-u-teotação teria de carátcr artificial o ju-tiliasds pelo T-to de que a forms ti impõc como 

ums entidade rcgulsdors da -tiva-aia ilnguíttlcs for- ds hi-t<>rici(ia|c humsns. Nisso c—so, 

sinds que os Tormadoret oão o -dmit-m, a uti1izsçâo da forms oot molde- acima aoailtadot 

oo cotito que desenvolveram ro1or—-ot oa situição cm quc rira próprio- compreendem o 

eosioo como ums -tivid-da que ao desenvolve em stcodimcoto a ums matriz preexistente 

que não ao eujcita às -tivid-da- prático-sociai- o cultural- do Homcm.

Aiodi no mesmo qusdro de uti1izsçâo ds forms ilnguíttlcs destaca-se o eotioo como 

-tivid-da p-rticul-rmaiita ccntr-d- no professor cujo objeto de sua ação é o conhecimento. 

Eaae f-to implics reconhecer um coojuoto de qualidades quc o constituam como t—i que 

tão luodamcotalmcotc oa s—boris cleotífico-profisslonals relaciotadot com a ciêocia que 

eotioa o os s—boris dldático-pedagógicos que oferecem pottibilld—,des de transformação do 

contcúdo de eotioo em conhccimcnto-.

Ns pcr-pcciiv-i da didátics psrs o desenvohvimento, a principil linalidadc do eotioo 

consisto na organização de condições n1r1atáriaa psrs que o -luno aprenda a peotar tcórics 

o cooceitualmente. Qucr dizcr, traita--c de um eotioo oricntsdo psrs o peotamento tcórico 

tcodo por b—se proci-s, >- didático- roodureotet à Tormação de conceito-.

Sob ette olh-r, analisamos o tnd)-1m > detenvoOvido com aa fora na- de uti1ização 

didátics do conhecimento científico psrs cp<crtuoi/sr a apreodizagem volt-ds psrs o 

desenvo1vimeoto do pcotamcnto tcórico arm pcrdcr de vitti a impcrtâoaii ds qucttão da 

condução de procissos psrs a Tormação de coocaitot coosiduraodo que reside noss— questão 

o alicerce d—s provável- geoer—liz—çõet.

Ors, ao aoalltarmot o eotioo a p—rtir do “processo de generalização [já que] parmita 

compreender a relação cntrc — percepção, a roprisont—ção o o cooceito [. . . ]” (ROSA; 

MORAES; CEDRO, 2016, p. 80, acréscimo do sutor), observamos que —s orleotaçõe- dadas 

pelo formsdor psrs a realização ds apreodizagem contém estratégia- de eotioo que revelam 

preferências didátics- muito expressivas oo que diz respeito à relação que estabelecem 

ou, paio menot, procur-r-m ett—be1erer com o proa<st() detenvoOvimento da atividade 

mental generalizadora do sujeito, neste c—so do formando.

Focadas nas stividsdc- de reconhecimento, ievaotameoto o categorização, —s estra­

tégia- de eotioo utill^^i^c^s- dcrsm ciara- ini<ii(—i(õ'>ct de que —s mesmas ti T-zi-m trsosportsr 

por ums compruo-ão de aprcndizagcm que resulta ds observação o do coosequeote dizcr 

sobre o obaarv—do bastando psrs t—i a uti1ização acomodada, por p-rtc do s1uoc, da 

intuição o ds percepção. Aliát, t-i- estratégias ti caracterizavam recorreotemeote pela 

—utênci— de contigo—- consistentes. O Tato é que
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Scgundc assi compreensão, qurnCe solicitamos rcs asiemCritos qie obser­
vem (percepção) cs objatos a fenômenos a que oxp1'qnom cs Tcsiftrdci 
drs sirs obieTViçõei po1es mo'os «'vaisos (roprosontação), ostrmos pos- 
tiloi.'.indo a cfes qne, de mm me«e gradlal, chcgucm a lormiaao «o 
cence'to. Om sejr, nassi porspoctivi, o processo de gcncrr1|zrçãa parto 
«a 'n.uiçâo c «a porcopçae. (ROSA; MORAES; CEDRO, 2016, p. 81)

De aigima forma, tem-se aqU um maio caminho andado em diroção ac desenvolvi­

mento drs habiliCacjot montais sa considerarmos que o sujeito iprendente desenerdeou 

nma rçac sobre o objato em estudo, mrs não srtísfrz a mrier pirto dcs propósitos da 

CiCáticr piri o desenvolvimento. Dos fatoros qie concorram piri a intiflaionto satisfação 

drs prerrogativas Ce ensino na perspectiva da Ditática Desenvolvimental destrer-se o 

íito de que todi a itiviCido desenvolvida, a com recurso a méteCe intuitivo, em toico 

dcs conhecimentos a drs habilitados reduz-se ro campo de conhecimento ampírice anja 

validado sa amprogr à prática cotidiana drt pcsscrs. (ROSA; MORAES; CEDRO, 2016)

Posta assi aproximação da análise de medole em que a atividade Ce ensino sc 

interizen railizir, propõe-se, dcsdc então, C'tcut'-la ne âmbito Ca dimensão dcs scms 

me(v')moctet. Om sejr, temaade em consideração a íermi a rs etapas seguidrs para o 

sem desenvolvimento ne contexto da formação de professares, rnrlisrm-so, doravante, cs 

deslocamentos drs pricaipiit frcetrs a sirs respectivas distribuiçõ)es que compuseram 

partos tignificativat de processo «a ativclada de ensino incininCe sirs implicações na 

ecnscelçac de conhecimento. Aoto-se que o foco Ca discussão sãc rs rçõcs entendidas 

como argumentos drt tareias de estudo.

Para o afoito, adota-se a compreensão da itividido de ensina como mmr drs liidades 

de piiaosse dldático-pedrgóglco que, além delr, completam assi naidado rs dimensões 

de ostmdo c apToidizagam (toco na atividade do aluno) a de eisiio (foce na atividade do 

professor) qie, no scm tete, ccisubstrncirm a noção de atividade de estuda. Quor dizar, r 

relv'iait C de estuda oxprimo nma tetrlCICo composta pelas atividades do professor c dcs 

riiiot.

Ncssr porspoctiva, adota-se a noção de tareia como iiidado da análise drs atividades 

que íerim riocrdrs a desenvolvidas. Em entras palavras, é nrs taiiia' de estudo que 

sa pede encontrar rs formas de rçac mediada drs atividades de estudo responsáveis 

pola aecstitniçãe de processas que visam à antetiriii'leimiipae «o sujcite iprendente 

considerando cs objatos selecionidas para trl intanc'enal'dado.

Ne panerama da análise drs tareías de estido, apontai-se nm conjunto de rçõcs 

qie roitoradamonto maraaram teto o processa da itividido de ostmdo, aqu designrdrs pei 

ações propooitivao de vinculação artificial à atividade de eotudo, auji finalidade 

pricce esta mait próximi de nma prática linguística qurse subordinada ro substrato 

abstrato de construção c regulação do coihocimonto. Nosso sentido, todas rs rçõcs subal­

ternas de ensina sãc coidizidat de forma Clicti para trl substrato, srlvrs rs situações em 
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quc podt se assistir a posicioiameitos ou atitudes que tiformavam a condução das ações 

mas modalidades de consentimento e de imposição, como parece mos sinalizar a direção das 

ações cm aiálise.

O trabalho com o gênero descritivo é revelador do apontado eonsSruto teórico da 

tarifa de estudo. At atividades que foram delineadas para o ensino desta modalidade 

textual partiram da discussÃo teórlea sobre o conceito de descrição (definição), de suas 

regras (critérios) e da celeumática atividade dc identificação dos elementos dc descrição 

no texto Numa ln/d< de verão.

A realização desta atividade se deu separada do estudo efetivo do texto, aliás, 

mais uma vez, a ut^ilz^e^ç^ão 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 quc, após a realização das defiiições e 

estabelecimento dc regras abstratas sobre a descrição, os formaidos se deram ao serviço 

de identificar fenômenos, passageis ou índices que caracterizariam a descrição no texto 

escolhido.

Este exercício foi realizado com o foco na descrição, sem diálogo no sentido hakhtli 

niano, das formas verbais dos períodos, frases, ou partes recortadas do texto que servissem 

dc exemplo da descrição, na caracterização do texto descritivo eiquamto espécie e gêiero 

e, fiiiailiiieiite, no procedimento ao «ítalo dc algumas notas/apontamentos.

A tarefa de estudo usufrui do carácter de unidade das atividades do professor e do 

aluno em quc o “como" e o “fazer" do tnsino e do aprender são previamente elaborados 

ptlo professor sob forma de situaçÃo-problema a sei? resolvida ptlo aluno. No centro do 

processo e do produto das elaborações (previsÃo e realização da tarefa) está ião apeias a 

substância da generalização que se quer dos coiccitos formados, como também e sobretudo 

de particular interesse para o tipo de conhecimento a ser adquirido, o coiteúdo e a forma 

das generalizações efetuadas a partir das ações instituídas.

Em se traitaido da realização do traibalho formaiivo com a língua, defende-se quc 

as ações de ensino devem «ar visibilidade às tarifas de estudo que têm io seu centro o 

desenvolvimento de intervenções linguísticas conscientes e efetivas sob a base das quais 

toodas as operações com os instrumentos e sigmos liiiguístios (textos orais e escritos de toda 

ordem), vistas do ângulo da di'sen jiOlVinenltdldalde' do tnsino, devem ter como principal 

rcfcrêicia didático-pedagógica o “domínio dos meios sociais de pensamento, isto é, a 

lfnguagem”. (EEAO; MBEIRO, 2018, p. 178)

Sob a visão leoiiticviana da atividade, aprt'eu«i'ise que as ações do eisiio constituem 

o núcleo da unidade citrc a necessidade e o seu motivo. Este fato eonsSiitui igualmente a 

circunstância dc substância qut dá origem à possibilidade dc ocorrência da mudança da 

atividade de sua dimensão coicrtto-mattrial para a dimensão subjetiva e psicológica.
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Desta faits, oo seguimento doaaa compreensão tioaliza-te, evldentemente, que oa 

osforços empreeodidot psrs a objctiv-ção das n1r1ssid—d1s do eotioo do português oo 

aru form-to real, o levado a cabo por meio da utilíz-ção d—s tipofogis- tcxtusi- acima 

cootigo—d—t, iodici-m certa- contradições com os motivo- que forsm expressos em certo- 

aspectos cstrutursotc- ds -tividada do eotioo o da -tividada ds apreodizagem em línguat. 

Essos motivo- são, efetivamente, o ao mesmo tampo, substanciais psrs a compreensão dos 

procissos o modot em que ti pode explicar a vishilizsçâo ds -imcj-ds (suto) transformação 

t-oto nos Torm—(Ore- quanto nos Tormandot a professoros.

Ao tomsr oa motivo- como referêocia da forms objctivsmcotc concretizada da 

n1r1ssid—d1 de eotioar o português, a atálite depreende-se com fatos discretos que, oo 

aru a<cntuoto, interessam àa condições -ubjctivs- o objctivs- do exercício ds -tive-idc 
proli-tiaonl doceote. É que o intrrisse reside efetivameote oa ideis de que ettet fatos 

pootusm haver ums desconexão ou di-tiuiciiuiiciito cntrc a expressão ds fioslidsdc dotara 

motivo- (m^otv^c^f^-^r^^c^essidade) prisentrs n—s —çõoa de eotioo o a fio-lid-dc dos motivo- 

que conduziram à Tormação docente dot Tormadoret (motivos ger—doret de -entido).

A desconexão dos motivo- psrs a Tormação doceote com os rcqui-ito- o linal (-1(1'- 

da -tivid-da do ensino põe à luz o caráter -lc-tório o p—li-tivo com que —s —çõos de ensino 

tão cooduzidat quaodo a motiv-ção mici-l de ums p-rtc dos formadores de profoaaoroa 

psrs curtsr línguas oa univer-idade te revelou preoder-te mait a um -entido à margem 

do cooteúdo form-tivo para o cotito. Pois, o cooteúdo strihuldc —o -entido da formação 

em líogua- te revelou mait associado à busca ds certificação ofici-l de conhecimentos 

linguístico- de que —lig—d—meote já ti di-punhs psrs lagitiniiir o reconhecimento social do 

trah-1hc profittiotal quc é etetlv—do com — líogus for- da ratera da educação.

Esso é o taor da f-ls tegundo o qusl tem-se o seguinte depoimento do Iramv:

Eu pensei a minha primeira visão não era para ser professor aqui! A minha 

primeira visão era entrar na universidade e estudar tudo o que estivesse lá 

e as competências que eu tinha desenvolvido na minha área de tradução; e 

de fato, eu sou um testemunho vivo de que [... ] um bom conhecimento de 

tua língua, que é a língua portuguesa, e de outras línguas, te dá uma grande 

vantagem (H.10-2016).

Até porquc podemos julg-r eeee f-to ju-tifiasodc que, por exemplo, dursotc ou 

após — formação mici-l doceote, t—i quadro mctivsaicos1 pode vir a ti sitarsr. M-t te 

sabe t-mbém que —s tr—nsformações têm aru tampo psrs ocorrerem. Mesmo que ao longo 

do tampo veoham a acontecer, s—bemos iguslmcotc que oi—s oão podcm substituir — 

impcrtâoais das experiência-, vivências o do modo de envolvimento diferenciado do sujeito 

form-odo oa disaussão < -profuod-mcoto d—s questões 1sp1ríTir—s ioereotes à fuoção 

doceote por meio das quait é possívol -v-li-r efetivamente que o sujeito ao encontra ou ti 
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mehi11/eu para a atividade fermitivi.

Ncssr Cliiç;ao, imperti ilntir que nma drs deduções centrais que emerge dassi 

relação contraditória que sc rssistiu antro o motivo Ca cscolhr de curso Ca formação de 

profcsscrcs Co/om línguas a o ictocto a que cio sa clii-igo foi a emergência ColiboraCa da 

ausência dos formandot da atividade' formativa docoito.

Adomai', esta ausência condicionou, sobremaneira, possibilidades piri o teseeivil- 

vimonte do quidre toóriae a aonaeitual astrmturaito da rtlvldado de estuda qie sa vln scr 

substituído pei mmr piáticr de iormação inlaiil em auje movimento, não sa tisteidc pola 

itivitrdo significativa de sujeito em formação, prutiiu-'o por sa ae:ns^'iitnir “a prrtir de 

pioai'iscs Incriiot, om que cs sujeitos sc iimltim à simplos raprednção dcs conjuntos de 

normas preexistentes, eu tejr, polo processa commmoito denominado per transmissão do 

conhaedmaeico". (DIAS; SOUSA, 2017, p. 191)

Quor dizar, daixaido a cancepçãa de qie o conhecimento scbre a atividade do ensina 

tom na formação iciaiil nm primoire esprça de criação de “condições am quo cs snjoites 

interajam em atividade, pei processa de roalimontavão a rettigecificaçãc índívidual-colotívo, 

mediados pelas questões teóricas a práticis que sa aecsieitnom em objato da atividade”. 

(DIAS; SOUSA, 2017, p. 192)

Dcssr análise dediz-se qie não sa podo giraniir qie o fite de cs formadoras taram 

froquaniado «otorminate curso superior do formação dcs professores de língua' significa 

consequentemente taram adquirido uma iormação profissional consistente para o ensina de 

línguas quo praticam, nma vez quo o contaúdo dos motiveis para a realização do roíorido 

curto ipontou, em grand: parto, uma direção diferente a aontriditórii com rs ncccssidadcs 

em pauta da íormaçao docoito om gorai e, mnito partiaularmanto, om línguas.

Um entre rspcetc que cenflgnren nma contradição expressr na relação metive- 

necessidrde do ensinc do português vislumbra-to na análise qie foi roalizada a rospoito do 

saber linguístico dcs formadoras cenírentate om sur nnidado fundamental com conheci­

mento versis Cemínie da língua.

A análise em alusão aecalnin que existe nm pecte cruciai segundo o qnil cs 

pressupostos que íerim adiantados para aecstitniçãe Ce conhecimento Ce português 

estavam em mmr contradição com o qme so declinou ser portíccito ac ensinc deste idioma 

(o conhecimento tltátlao). Importi raitorar que a eexpressão «a contradição plrsmmi-se 

exatamente na relação a d1seuLSsac dcs aspectos qme dofiiom o conhecimento científico do 

português em irce drt condições de smr aquisição.

Ncssr modida, assi contradição cativa o nosso olhar analítico no sentida de qme nalr 

consta um aspecto qme podo scr estendida para o acento tôniao qme ambicioiamot conferir 

à discussão scbre a paradoxo do ensino a do conhecimento (di/om língur). Conquanto, não 

numa ralação de causa-efeito, mrs no sentido de quo rs ecleepções c práticas raal'zadas 
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nas atividades de ensino e o conhecimento linguístico> diligenciado não sÃo neutros em 

relação à cooiitraolição apontada ia relação coihecimento-domíiio da língua. O que se podc 

afiançar com relação a ião neutralidade é quc se nota ('iitrc essa' contradições um mútuo 

comprometimento ou responsabilização ios motivos quc apontam, para já contraditórios, 

cm rtlação aos propósitos do curto dc línguas, e defemdem como verdadeiros.

Em outras palavras, os motivos para os quais testemunhamos a direção da satisfação 

das necessidades dos forunaolorto (aprender a «idática de línguas e a decisão de fazer tudo 

quanto o curto de líiguat for a exigir, desde que no fim se obtenha a eertifieação) esbarram- 

se em entre ti. Primeiro, ao considerarem que a formação docente em línguas consiste 

numa atividade dc tnsino da didática desvinculada do seu objeto, a língua; segundo, ao 

vincularem qualquer forma de participaçÃo e realização do curto superior às atividades e 

necessidades do emsimo dc línguas.

Ainda qut contraditórios, consideramos es'"' motivos como motivos reais no quc 

defendem, isto é, que eles exprimem a consciência dos formadores da necessidade do 

coihecimemto especializado para o exercício profissional da atividade do eislmo. Contudo, 

parece que o próprio processo de formação inicial ião conseguiu proceder de tal forma a que, 

io comjuito do seu processo, a coisciêicia desses profissioiais de emsimo se mobilizattc para 

a aprendizagem do coihecimento da atividade do estudo (ensino, estudo, aprendizagem).

A avaliar por esse ponto de vista analítico, pode-se afirmar que seus notivot 

de partida (iniciais) não têm testemunhado elementos significativos que eonfiram uma 

transformaçÃo substancial à reorganização do sentido pessoal do tigiifieado da atividade de 

eisiio pelas contradições já diteutidas mas também pelas condições subjetivas e objetivas 

quc lhes foram impostas pela própria atividade da formação inicial.

Os relatos dos formadores foram unânimes em proiuriciar-se sobre as condições 

alocadas às aitivicaiijs da formação do formador «e/em língua que, embora contendo 

argumentos diferentes, compartilharam subjetividades comuns em alinhamento com a 

concepção da atividade de formaçÃo do professor quaido avaliados a partir das condições 

objetivas criadas para a realização do emsimo.

Apenas dois argumentos qut trKZ'vo à colação cm qut um se debruçava a favor 

de uma prática de estudo fidepeideite proporeionada ptlo curto de formação à distância 

c, o outro, sinalizando um posicionamento geral erítieo em relação, - bse se pode usar o 

termo frelreaio - , à organização baneária da estrutura das atividades da aprcidizagcm em 

algumas disciplinas-chave afetas à formaçÃo para o emsimo. Seguido o que se podt apurar 

do depoimento, tal organização reforçava o eisiio focalizado mas aptidões de memorização 

que devem ser demonstradas reproduzindo-as de forma litcralmeite ffei nos testes de 

aferição do aprendizado adquirido.

A prátlea independente dc estudo foi o termo utilZzado pelos "or-madoucs quando 
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ti referiam —oa benefícios ds modslidsdc do eotioo à di-târcis h-vids oa Uoivcrtidsdc 

Pedagógica-Moçambique que, de -lgum- forms, afetou a su— concepção de eotioo de 

líogua- e, prliicapalnianta, ds organização ds estruturs de su—s stividsdc-, motivo de que 

têm orgulho para — profi-tionalidadc de su—s açõos de eotioo.

I.ooigc de dl-cutir dctslhsdsmcntc o contributo dos p—ísos como Portugal, Ioglstarrs 

o Fraoça oo fomento ds educação em Moçambique import- rafarir que a modalidade 

do eotioo a di-târcis teve fortes iolluêoci-t dotara parceiros de cooperação, sobretudo 

oo fmsocismcoto o oa definição de regras psrs a formação de profoaaoroa de línguat, 

prioaip-1mcotc os organização do cooteúdo de eosioo em blocos fragmentados oa su— 

opcracionalização.

Decorrendo som a prasençu do professor, o eosioo — di-târcis foi qu-lilia-do 

como ums stividsdc de eosioo oa qusl o sluoo oão somente identifica —a informações 

que a<crpOTizsm — tcmátics selecionada o dclibcrsds pelo professor psrs o estudo como 

tsmbém define o executa —s tarefas de tua aprcndizagcm, o que ti diz ser iiidcpciidciitc o 

iovcetigstivo. Ns -tivid-da do ensino, —s poucas aoaaõoa das aulat presenciais são ut:il^^i^c^-^t 

p-rs a apresentação ds síntiso da inform—ção encontrada o a recepção de outro pacote 

íraccionada de cstudo.

É a isso que dctigoam por cstudo independente, tarmo quc cooccitua — noção de 

independência não aó como ausência física do professor no processo de ensino-aprendizagem 

mat, pr'itc-ip-lind'ito, da apareote lifordadc o sutooomis do sluoo oo coocuroente —o 

<ibi'ano o ao modo de sprcndcr. Plisso potto de vitti de análise dat condiçõe- do entino 

oa uniacrtidadc podemos fazer duas laitura- possíveis, oomcadamcotc a laiturs lig-ds à 

gestão de polítics- pública- de educação em Moçambique o a das implicações de tua gestão 

no c-mpo do conhecimento em geral o do conhecimento -plic-do à prátici proíl-tion-l da 

-tiaidada de ensino.

A -dmioi-tr—ção geral d—s políticst publica- de educação em Moçambique tcm 

estado a apostar to eotioo a di-târcis como ums cstrstégis político-tociai que garaote 

acraao ao ensino superior a todo- interessados que, por -lgum motivo, ou não tcm conseguido 

vaga ou, tcodo conseguido o rcuoido oa requisito- n1r1ssários, oão podcm ingressar oo 

curto superior presenciai.

Dotar desideratum, —a políticas ds formação doceote oão têm-se mostrado imu­

nizadas. Utilizsm o eotioo a di-târcis como osp—ço psrs a resolução dos problcmat da 

formação dos profoaaoroa —o cocorsjsrcm oa csodidstot a professor o oa que estão em 

serviço psrs Trcqucntsr o entino superior ooss— modslidsdc como forms de sumcntsr tout 

conhecimento-, quaiificaçõet o h-bilid-dc- profissionais e, por conseguinte, sou crescimento 

na carreira docente quc abraçam.

Ns prátics, o que ao tcm feito trantparcccr notar desideratum é a convicção polítics 
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dissimulada de quc a formação dos professores a distância, similarmente com os modelos 

presenciais, tem cm vista a proteção da aprcidizagcm para a atividade do emsimo garantindo 

a interdependência justa entre a qualidade de ensino e as quai^íf^c^r^ç^õ^es profissionais dos 

professores e, cou'sciiuuncmmiic, a paulatina superação da mar-ginalizaçvo social cm relação 

às oportunidades econômicas, políticas e culturais de quc o país dispõe por via da educação.

No entanto, ptlo menos no contexto da formação de professores de líiguas, essa 

correlação não tem sinalizado a aprcndizagcm como sua unidade fundamentai. Pelo 

contrário, as atividades dc tnsino, em razão da conjuntura ideológica qut as sustenta no 

trato dos interesses da escola pública moçambicana, sÃo dewju,cOcldas sob a instruçÃo 

teórica da pedagogia neoliberal qut, “entre outras coisas, defende uma formação voltada 

essencialmente para domínio da compctência técnica, numa dimensão instrumental da 

educação”. (SILVA; ZANATTA, 2018, p. 264)

O que significa que se trair de uma formação não apenas automática mas frágil, 

fragilizada e fragilizante ao visar uma concepção de aprendizagem para o emsimo como “a 

apropriaçÃo dc coiteúdos mínimos (deiomiiadot básicos) e requerendo uma formaçÃo de 

professores rápida, aligeirada, pragmática e com domínio de téciicas, sem aprofundamento 

teórieo, apeias o suficlemte para ateider a perspectiva de pacificação das massas”. (SILVA; 

ZANATTA, 2018, p. 258)

Nesse sentido, seu suporte teórieo ciquadra-sc na visão da educação orientada por 

princípios do neoliberalismo os quais são responsáveis ptla determinação dos critérios 

de qualidade (das ações) do ensino que, por sua vez, têm no seu bojo a antevisão dos 

resUtados ou efeitos da finalidade das práticas da formação profissioial doceite.

Nessa perspectiva, o neoliberalitmo configura um construto ideológico euja difusão 

se realiza através dos orgaiismos multilateral' (o BM e o FMI) e se equipara ao femômemo da 

globalização (LIBâNEO, 2018). Ao se difUndir, esse eonsSruto ideológico acaba atingindo 

cfetivamente a educação pr■llelpalnlelte nos processos de idealização dos modelos de 

estri iti iraçã— da atividade de ensino e de aprcndizagcm subordinando-os à finalidade 

econômica, isto é, à produção dc mão-de-obra barata para o mercado de trabalho.

Desta forma, sob a base ideológica do neoliberalismo o ensino tem cin«o a ser 

compreendido como uma atividade cuja finalidade elege a

aprtidizagtm como aqufsfção d' coihecimeitos úteis e habi-«<<a<les dc so- 
taev^nria df''ocfada' «o seu conteii«o e sigmfica«o, pouco eontróuHió 
para o «esenvcdvimento das capacfdadts mtetectua1' e para a formado 
da personalidade integral, longe d" uma concepção d" demnvlivimçiiio\' 
fun«amenta«a numa perspectfva humana, «emocratica e d' just^a social. 
(LIBâNEO, 2018, p. 50)

A crítica cm face do alegado iiadequado tratamento didático do eisiio de algumas 

disciplinas chaves para a constituiçÃo da profissão docente, nomeadamente o caso das 
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metodologias de investigação científica, foi extraído de uma situação de conversa iniormil 

com cs formadoras mrs quo, de alguma íermi, sa julga pato quo configura a totalidade 

do objcte da iassi petqmitr.

Essencialmcntc, o toer «a crítica íermnliti sintetiza a 'Caia de que Cnricto r 

formação cs formadores tivoram muito poucrs cers1õcs de aprender a pesquisar, a íor- 

mnia problemas do Invosilgapao am eduerçac e, pricaipilmocto, da «itpenibiliCiCo dcs 

formadoras piri lhes explicar a relação dcssr dltcipllia com a profissão docoito. Relatam 

que rs atividades que oram realizadas sobre a (motetelegii Co) investigação científica 

brscrvrm-sc na itantificaçãe a memorização «a erdom canônica drs etapas da pesquisr 

desenqurdradri drt meeessidIdes c particularidades de crdr ositudanto.

Pirece-nas qme, enqmrntc scgmc despercebida a tuporfiaiilidido do ditcirto político 

da formação dos professares à distância como nm dcs braços da porspoctiva noeliborai 

da eduerçac no seio de pirto dos formadoras de profcsscrcs, scgmc neutra parto r ordom 

liiveisai: a denúncia Ce caráter técnico-instrumentai «a ativ'crido do cisiic ne quatro 

presenciK da formação docente, sobretudo, de smr mínímidade ou ro< <ueIhIlcKdo em relação 

à un'dado do processa do oitmo-rpreidizrgom c do coihocimonto.

Enquanto choquo de 'doias contrárias, a comprccnsão tiscriminata «a influência 

teórico-ideológica do noolibaralitme ncs proacsses da formação docente scrir nma íento 

roiavaito piri a análise arítiai drs biscs da educação em línguas qme derivaria da susten­

tação toóriai da proclamada valorização do ensinc da comunicação através de atividades c 

estratégias didáticas eondi/entes. Nossa aspecto a nívai da relação ensino-conhecimento, 

a análise raai'zada identificon nm paradoxo ontro o proclamado a o raalizade sobre r 

commiicrção como objoto finai do ensinc de línguas.

A dcfcsr «a comunicação ne ensino de línguas compreendia o tirbalho didátiao- 

«'aiógice a ariitive com rs dimensões «a compreensão a «a expressão eril a escrita 

respectlvrmente exploradas a prrtir de tcxtos qme raflitim a raalidado ou a coildlrncaido 

dos eventos saciais da língua.

Esta toso dcs formadores sintetiza r lcecssidrdc do ensino Ce uso real da língua 

vaierizante a recepção a a pretnçãe discursivas como processo a resultado drs relações 

saciais a cUturait vivrs, a não como uma un'dado artificial situada além dcssis reirções. O 

qme impliai compreender qme o ensino do oral c da oscrita vita a instituir a “possibilidade 

de o sujeito acossar cs conhecimentos, expressar sirs 'Cela', questionar, icivicdiair c 

cointirur scm po'ic'onamonto”. (LEAO; RIBEIRO, 2018, p. 194)

Nosso tontido, r compreensão dos foianadoiis r respeito da língua no conccrto da 

comunicação faz referência, pole menos toericamonto, a o que sc srbc (cenhocimonte). 

O que, per si, não é suficiente para conferir initato à ativclada Ce cnsinc. Portanto, r 

ceaii'aparto do trber sa faz leeessárir prlnclpalmonto quando sa pergunta sobre o quo sa 
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pode Tazcr com o conhecimento para que ao constitua a unidadc da -tividada do cntino.

O pato de fundo dota— colocação -crviii de porto de referência ds atálite sobre 

a articul-ção do(t) s—bor(is) dos foranadoris com a prátics dcrivsds disse(s) saber(s) 

oa realização ds atividade de eotioo. E compreendemos que o cumprimento adequado 

da -rticul-ção -aber-prática institui uma unidadc que detign—mot squi por habilidades 

técnico-profissionais.

Ao ti -n-li-sr a realização do entino no capítulo ds articul-ção do taber (do saber 

eotioar a líogus psrs a comunicação) com —a stividsdc- prátics- que concorrem psrs 

t—i fio-lid-dc verificou-se ums tendência que, iinranid> o cumprimento d—s tarifa- do 

eotioo, pareceu -pcl-r psrs a uti1ização procettualmonto r'ia>ro-a de elementos que te 

aproximariam mait à pl-t-form- técnico-instrumcntai da didátics e, paradoxalmcntc, na 

taot-tiv- de rcslizsr otta aproximação, oa procissos de sustentação técoics ds própris 

didátics expuoham conhecimentos teóricos iotigoific-otet ou, pelo menos, muito pouco 

cl-ro-.

Qucr dizcr, o retorço empreendido no emprego do conhccimcnto técnico-inistrumental 

da didátics psrs a -tividada do eosioo viii--c, os ordem contrária, acompanhado pela 

respectiva deleção de su— importârcis como referência a p—rtir ds qusl devia-se -poi-r 

tods a abordagem aristivs, crítici o tr-o-Torm-dor- da i—ivid-da do entino ns perspectiva 

do dc-envo1vimcnto.

Notai —specto, ott- (coo)futão traduz ums dilmiild-ida tcórlco-proccdlmiJital que 

pode tir dado lugsr a ums realização da stividsdc do eosioo sob a orieotação do que 

dcoomioaríamot por matriz didática de transferência direta de conteúdos. Neta— 

mstriz, o d1senvo1vim1nto das tarefa- do entino viii--c trr realizado sim ums b—so técnica 

coosisteote da didátics, -iod- que todo o reforço Toaao conduzido psrs rata orieotação, 

coocentraodo tods a stividsdc dldático-pedagóglca oão somente nota— b—so como tsm­

bém olvidsodo outr—t dimentõe- (polítics, ética o estética) constituiotat d—t habilidadct 

proTs-ionai- docente-.

A ausência ou dilicuildadc de utilíz-ção d—s dimensões aportadas em auxílio da 

dimeotão técnics do eosioo lcgitimsvs, cada vez msit, o pensamento segundo o qusl o 

domínio técnico de entino tam a ver com o aru caráter tecoiclsta, i-to é, do uso ds técnica 

pels técoics. E, lig-do a eeee pensamento, podemos -port-r a iodifereoça (oo c—so, do 

Tormsdor) do profissional de entino dctrontc ds importârcis ds própris técnics psrs ti em 

tcrmo- de conferência do motivo que diriga o contcúdo que transmita.

Sub-t-oci-lmcotc, itta iodifereoça foi a que assistimos ee exprimir n—s tarefa- 

constituídas psrs que o eotioo do idioms português tivesse a direção ds cspitsliz—ção 

da comunicação nos pritmat de recepção o produção orsl o cscríts retpectivameote. No 

cntsnto, a realização dotar exercício não -imple-mente passou de um propósito como sinds 
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confirmou a existência da antinomia entre princípios da intenção comunicativa cm língua 

e as proposições práticas de execução das atividades do ensino para o cumprimento de 

tais princípios.

Foi apeias um propósito no sentido de que o coiteúdo da comunicação trabalhado 

ião facilitou, cm muitos aspectos, o desenvolvimento das habilidades de compreemsão e de 

expressÃo oral e escrita. Admitiu, sim, a captação da informação (t ião o saber) necessária 

ao uso imediato, exigindo da parte do formando a reteição do conhecimento que respoida 

às suas meressidades pragmáticas. Desta feita, há aqui a expressão da relação s<t|iieioia«a 

entre exigência e reteição que resultou do pr-etsso, «e irnisfer-êneia direta do coiteúdo ia 

qual o formador impunha ou se revelava coulcsceenlceite com os rótulos já constituídos em 

t-rn- do referido conteúdo.

A imposição do coiteúdo sobrevinha mas clrcuistâiclas cm que - objeto de estudo 

era desconhecido da parte dos forrraridos, mesmo recorrendo ao seu repertório prévl- 

de conhecimento. Dado esse quadro de desconhecimento, o formador passava de f-rma 

«ireta a informação incluindo os termos utifizad-s para a sua operacionalização (nomes, 

definições, classificações, papéis quc desempenham etc.).

Na ordem contrária, a condescendência ou tolerância ocorria nos casos em que 

os formandos, utilzzando-se de seus conhecimentos prévios ou de alguma f-rma de fa­

miliarização com o conteúdo-objeto, demonstravam que tais denominações eram do seu 

domínio, ptlo memos do ponto de vista de utilidade térniro-linguístira. Nesse raso, o papel 

do formador se via cmgir-tc apenas na confirmação desse domínio, o que -ut-r-gava ao 

estabelecimento do comcesso entre necessidade e imposição.

A contradição reside no fat- de qut, no emsimo, o prestígio da comunicação ião se 

pauta itm na consideração apeias do léxieo como objeto da recepção e da produção -ral 

e escrita ou como conteúdo do tnsino da língua; ntm da transferência «ireta, impositiva 

e consensualizada desse mesmo léxico como uma prátlea «idátlea que possa garantir a 

qualidade necessária ao domínio da recepção e da produção -ral e csaita do português.

A questão centrai é quc o objetivo último do tnsino dt línguas não se confina ao 

léxico em ti no sentido de reconhecê-lo como sinal. A finalidade do tnsino dc língua está 

na utilZzação das entidades lexicais como sinônimos das unidades d- texto, isto é, “não 

me int-rissa apenas a carga de sentido que as unidades d- léxico têm. Interessa-me, e. 

sobretudo, a função que essas unidades desempenham na organização - coesa e cocreite 

- do texto [lembrando que a noçÃo de texto é aqui aplicada como Sinônima de discurso, 

p-rtant-, de uiidadc do sentido e de seus efeitos]”. (ANTUNES, 2009, p. 144, acréscimo 

do autor)

O papel do léxico na constituiçÃ- do texto ião se realiza sob uma coomprituisão 

idtológieo-itoOlbtral da competência ia organização didática do emsimo de líiguas, mas de 
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uma visão impliidi a integrada da dimeitão téaiiaa da didática qme intiai qme a professor 

ou feimiter está impi'aite na diroção dcs instiumontoí técnicos da tidátiaa a torviço do 

eisiio através do investimento de sir tonssbilidido, pelliiic^I^c^a^C^c a otiaidado na realização 

da atividade' do ensinc.

Eiiis três dimensões articulam as srbcTcs sobre o ensino a matita em que r 

pollticidado, vista camo nma drt diiiieaisõot drt habilidades profissionais docentes, exige 

qme o professor tonhi de “tomir parto a aonduzir smr piáticr numa direção” (RIOS, 2012, 

p. 20), motirando-te scnsívcl, afetivo (dimensão estética) a motivado (dimensão ética) para 

r atividade' qme desenvolve.

Em ralação a umr abordagem irticulidi do domínio das hibill(idCet profissionais 

necessárlis rc trber sobre o ensinc, Rios escreve:

Ao apontar r ostéricr como uma ehmoiisao «e |iibr|ho c «oceri ito,1 procura­
mos rasguar«rr a tecmcr de uma mrrcr .ccmc''.1 qmo valoriza apoias o 
aspecto mstrumontrl «r ricieni1idido, c r polft'aa de nm caráter timpl'- 
f1cider, qme r ro«uz à r.urçao nos partidos. Nãe há pessdaHebid:' de fo.ai 
de nm fomí pTofissioirl qurn«e nr sir prá| 'ar nao está mserMr r1gumr 
perspectiva dc sensibilidade, dc rfetlvidrde - rfetlvidrde no sentido da 
sa dcixar afetar po1o irrhr|le, pe1rs mrn|ffestações que ox'stem co scm 
Tetacfenimento com o ostnCicte, com o ontro. A estet'ca nos chrmr 
atenção para a questão «a ^fezr - a rimtem 'ssc cstá 'mp.iaide no 
|iibr|ho «ciente. [. . . ] O bem .lata.ho colocr em içáo iao rpenrs a rac'- 
enilidido «e pTofiisiolrl, mrs teiiiteiii r smr 1mrg1nrçae, r smr cmoção, 
a smr 'n.o'!^:^ de ser tamrne em ratado. [Quanto à étfer] «'z rosp<j|e à 
orionteç1’ «a rção, brsertfe nos pTÍncípios «o rospeito, «a jitriçi a «a 
soliCiTioCiCo, na «'tcç1’ «a Tei1|^zição de mm bom coletrvo. A ét1cr é 
ílcdicte, po's é com brsc em princípios éricos que sa deve orgamzar r 
rçao, dc|nir cs sibeTes r serem soeir11zrcos, r forma de socirHzá-fos c de 
sc eitrbe1eeerem is rebiç-eies ne processo aducI 've qme sa dá nr «ocemc'r 
(RIOS, 2012, p. 21, acréscimo «e anter)

A dimensão política Ce conhecimento a habilidades para rçõcs montais é nma 

dimeitão de inioive-aicao pei asitar incluídi noia o oigajamoito do professar na direção das 

processos de eitiio-ipreidizigem qme, no interesse específica da ncssr rmálise, corresponde 

às atividades de ensino. Brserdas ncssr visão, entendemos qme na realização da atividade' 

do ensina estr dimensão deve ser rtsumidr como eontequêneir da matnriclato dcs juízos 

estético c ético dos saberes aplicados ro ensinc.

A abordagem «a dimensão estética no sabor docente constitui nma tomátiai 

Toloviito dr pticologia desenvolvida per Vigetsky especialmente no capítulo da dl'instac 

de sur utilização a reconhecimento Ce papal que desempenha na pedagogia etecOar. Na 

discussão o rutor (VYGOTSKI, 2004) ifiimi oxistir um debate ainda não resolvido scbre r 

natureza, cs objetivos c o sentida de utilização da dimeitão estétlcr na campo da educação 

e, em razão dassa fite, cs psicólogas sa dividam em cs qme aprovam a cs qme não aprovam 

r estétlcr r torviço da podrgogir.
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No iotirior dot que homologsm a necessidade doss— dimcntão no entino, elegeodo 

como o contcúdo ds dimentão cstétics o sentido das emoções estética- como in-tr'umanto 

pedagógico psrs a resolução dos problem—s da educ—ção, oão to observ— rona1naoa. Eaao 

é o motivo por que Vygottki -firm- que, a respeito, a pedagogia escolar tr-didoo-i 

cometeu iiiip< >rtiiiita- ambiguidades d—s quais três tão at mait grit-nta-, nome—d—mente: 

o estabelecimento da relação dirits d—s emoções estéticas com aa emoções morais de t—i 

forms que resulte oa criação de condições psrs a emergência do comportamento morsl 

adequado, a responsabilização ds dimeotão estética do saber doceote oa resolução dos 

problema- sociais o cognitivo- do entino o a minimiz-ção do -cntido das “imoçõos estéticas 

ao -entimcrtto de prszcr o slcgris que oi—s suscitam oa crisoçs”. (VYGOTSKI, 2004, p. 

331)

No campo da relação dirits entre a astaticidada d—s emoções o — mor-lidada d—s 

emoções, a dimensão estética é vi-ts no -entido de que a nsturezs própris das vivência- 

estéticas é que deTine o comportamento morsl de determinado sujeito. Sobre rata questão, 

Vygottki denuncis a taotstivs ds concepção ds ettétlca, malt etpeciTiramente baseada na 

morsl, de um porto de vi-ta de uoaoimidada tecendo uma crítica sever— à educ—ção que 

ao diriga' por rato caminho; o escreve:

Eutr1tsuto, a nota— 1scol—, ^ror-rdo mteirsmaote o f-to pamo^teo 
ds dlvertld—de de possívils mterpretaçtos o coodustos morait, sempre 
procurou enquadrar vnórica— estética em um coohecito dgma mor-1 i 
eo contentou com —asnnil—r dogma [. . . ]. (VYG°TSK1, 2004, p. 327)

O segundo equívoco report—-nos à idais de imposição à estética oa problemas < 

objetivo- de caráter social o cognitivo que lhes são alheiot. Ou aoj—, a dimieni-ão estética do 

a—ber doceote deve to eocarregar em resolver esses problemas da educ—ção a<cntrihuirdc 

para a exp—ntão o detenvo1vimento dot conhecimento- dot alutot. Ns ótica de Vygottki, 

o equívoco oão está rs utilíz-ção da estética psrs a -mpli-ção do conhecimento mas 

oa substituição dos f-to- o leis estéticas pelo estudo dos elementos sociais prisentrs oo 

objeto/conteúdo de estudo. O que alimenta implicações tegundo as quait,

Etto porto de vtou eo b—aei— na tos— concep^o de que [para nc>a mtéress—- 
tos a visto técmco-irstrumertal ds dddtos] é ums oaptoio de cópia 
ds rea1idade, ums oaptoio de fotogrsfis Gpics que bmbrs ums foto 
colatrva [. . . ]. Os traços iodrvidu-it o r—ua—1a tto chnnhi|udcs, o com itai 
mecatEmo extrc:m—mc:Ot.c: smipEs oNém-sc um ratrsto topo-o de uma 
dada f-mín- de um dado grupo de toentea ou crim|lcltos. (VYG°TSK1, 
2004, 330, —créscimo do sutor)

Portsoto, Vygottki censura - compreensão ds imposição como substituição dirati 

dos prillcipcs da educação pelas leis o f-to- estéticos, apelaodo psrs a observância da 

distinção entre oa momentos pursmerte estéticos do eotioo (juízo estético) d—s leis que 

configuram eeeee momento-.
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E, o terceiro equívoco da dimensão estética no campo do saber para o ensino, 

mais precisamente na sua equiparação às emoções estéticas, reporta a restrição das 

próprias emoções estéticas aos espaços qut estas podem suscitar no sentimento e pr'azci 

dos indivíduos. Ou seja, as emoções estéticas são a única origem do desenvolvimento do 

sentimento de alegria e prazer dos alunos.

Dada a sua imp-rtâneia io eisiio de línguas, a dimensão estética como constituinte 

do saber profittioial doceite interessa a Bakhtin priiieipailmeiite io campo de seus estudos 

sobre a literatura em que são recorrentes os Icit-s como ação e vivência estéticas como 

integrantes do que ele «enomina p-r atividade estética. O autor insiste no fato de que ião 

se pode conceber a atividade estética como uma questão apenas psicológica e subjetiva, 

mas uma questão de h-riz-nte, -u seja, de perspectiva ou visão de mundo cuja principal 

etapa de sua realização é a compenetração cm que eu devo vivenciar - ver e inteirar-me 

- o que ele vivencia, colocar-me no lugar dele, como que coincidir com ele (no modo, na 

forma possível dessa compenetração. (BAKHTIN, 1997)

Seguido Bakhtin, a finalidade da compenetração é a abstração p-r meio da qual se 

procura transgredir o significado autônomo do dispositivo técnico da compenetração, indo 

além dele, tendo autoridade sobre ele, goveriaido-o e conferindo-lhe um estilo própri- (­

acabamento). Desta feita, aplicado ao domíiio da língua,

para ele, estil— é - conjunto d' pr-ec«imcnt-s d' arabamento d' um 
ciiuicia«-. [. . . ] 'ã— os recurso' emprega1—' para e" atro >rá-|—,1 quc resultam 
d' uma seleção d—s recursos UnguísPe-s à di'p—'içã— «- enuneiart—r. 
Iss— sigmfiea que — esti1— é o e—njunt— d' .rac—s foniros, m—rf—lógir—s, 
sintátir—s, '<'-mullico', lex1ca1s, enlinciativ•■-s, («snirsivos etr., que definem 
a rqpnhiiàrt dc um cnuncfad- ', por 1''o, eriam um efeito d' seiid- 
d" mdMdualidadt. (FIORIN, 2016, p. 51)

Eitcidcmos que Vygotski e Bakhtin divergem apeias no m—d— de expor a impor­

tância da dimensão estética como um dos elementos que constituem a base dos saberes 

pr—fissi—nais do professor (- ensino) convergindo io que chamaríamos aqui p-r juíz— 

estétlco. Para Bakhtin (1997), o juízo estético resulta de uma série de procedimentos que 

estilizam e in«icidualizam determinado ciuiciado ou discurso conferindo um acabamento 

particular ao material téenieo da língua (a palavra, o signo) o que, evidemtememte, instala 

uma f-rma de visão do mundo. P-r -utr- lado, para Vygotski (2004), o conceito de 

juízo estético eivolve capacidades que determinado iiidivídi i- desenvolve para perceber e 

vivenciar determinada experiência ou feiômeios da realidade.

Ambas as asserções colocam o indivíduo como sujeito de experiêicias e capacidades 

próprias para lidar com a realidade, resultando, assim, ia configuração de visão do muido. 

Assim, o que se pode dizer em relação à tentativa de utilZzaçã— técnico-instrumental da 

didática mas já apontadas atividades do eisiio ião é icm preterir a sua importância mem 

repeti-la, mas sim, a partir dele, desenvolver uma espécie de reaçÃo estética, isto é, uma 
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re—ção de catarse em que, valendo-se do di-pc-iiiivc técoico-iostrumantal da didátics, eo 

vsi além do cânones praviamaota io-tituído-, tuperando-ot.

4.1.1.4 Isolado IV: Das aproximações para ruptura-desenvolvimento nas práticas for­

madoras de ensino

A realização da ralptll1a-^lrseov<)1vimeoto oo pr1>ca'ss)> de constituição 1 doaonvol- 

vimarto humanos ti utilizi 1 ti furdsmerts oa dialétics m-tari-li-t-, a coerência dos 

opostos, que oa litar—tur— de especialidade filosófico-materialista 0 dialética tcm tido 

designada por unidadc dot contrário-. Compreeodeodo-a como coodição psrs a trao-for- 

mação, a ruptur— situa-se rs irterfsce entre aa forças contraditóris- que ti acrfrcrtsm 

entre ti proporcionando raqui-ito- que sutcri/sm - ocorrêncis ds tuperação do status quo 

irttituído.

A dialética, segundo S-vi-ri (2011), tcm -colhido —copçõis que otcilam entre — 

idealização 1 a especul-ção do teu cootaúdo 1 papel, em alguot setores de especialidade, 

o que tcm retultsdo oa dispersão da su— orieotação primáris que ti prende com o “(1- 

tenvoMmento histórico real”. (SAVIANI, 2011, p. 75) D-ds rata ditpertão conceituai, ao 

utilizir o tarmo oo âmbito pedagógico, 0 embora —ssum— havar sioooímla oo cooteúdo 

dot dois conceito-, S-vi-ni pretere tr-bilhir com a tariiiiii<>Og.i- designada por pedagogia 

hittóriaciarítias, em vez da pedagogia dislétics.

Assim, oo aru eoteoder a pedagogia hi-tóriaciarltias que é, ao mesmo tempo, 

pedagogia diaiética, tr—dll/--a no

ampaoho cm ccmpraaodar — qucstão aducacicoal com b—ae oo deaenvol- 
vmarto hittóriac chjitivc. Pcrtsotc, a cooccpção pressuposta [. . . ] é o 
materiahsmo hi-tóriac, ou se1a, a compreensão da M-tóris a p—rtãr do 
HetcmePamciO o m-tari-1 d- «determmação das coodlções m-tari-it da 
axistêocia humaoa (SAVIANI, 2011, p. 76).

T-l empenho é prettupotto psrs a compreensão ds tr-n-Torm-ção enquanto processo 

hi-tóriao aonstitutivo ds dialétics 1, psrs o interesse do presente tr-b-lho, —ssumi-so, disdo 

já, apeoat a b—so filosófica ds dialétics em S-vi-ni, 1 não — pedagogia arltiau que diaonvolvo 

Tuodamaotada — partir dossa b-to.

A- condições m-tari-i- da existência humana são, na verdade, os objeto- concreto- 

do peos—mento dialético em cim- dos quait ti iottigs a pentar a realidade por contradição 

impliciindo, p-r- o efeito, dietioguir —s condiçõe- concreta- dat condiçõe- cmpírics-, ums 

distinção oo centro ds qusl a lógica dialétics coocreta opera, oo c—so dos procissos (1 

et-ito-apreodizagem, com cooteúdo- concreto- mediadot por cooceito-. Cootrariamarta, 

aa condições empíricas apoiam-te em experiêociat imadiata-, o que oão poda covolvar — 

totilldada concreta (os Tenômenot porque ao re1saions diri't-manta às —çõos do coitidi-to, 

esp—ço privilegiado (1 ocorrência do peos—mento empírico.
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Para Loigarazi, a compreensão materialista históiiao-diilétiai do toime de tirnífei- 

mação dctcrmiia concoiiiuaimanta umr acepção revolucionária qme tipõe “umr mudança 

na essência do fonômono" (LONGAREZI, 2017, p. 212), nma presunção sustentrdr pola 

formaçao da eolteiêleir sobre o Toiorido ionômoio por maio da atividade.

A autora é enfática rc raioroiaiar qme tinte cs processos de constituição a desenvol­

vimento hmmaio quanto cs de realização da atividade himaia sãc processos qme pirtilhim 

o caráter iódc-pcisarl na relação tiilétiai que “sa estrbeleee ne joge de forças da viti, 

como lmti c tom na contradição a torça motriz do trrnsferanaçao, como possibilidade de 

inptnir. [Mas também no sentida de qme] O mev'mante de confronto oniii' assis torças sa 

materializa na itiviCito humana”. (LONGAREZI, 2017, p. 211, acréscimo do autor)

A concretização da atividade humana para a formação «a consciência integra no 

loto de scms piicestat cs component:' psíquicos de tujoito como pato Impiiscindívol no 

piiacsso de desenvolvimento drs funções psíquicas superiores sendo que cstrs últimas 

('iiteoididai' como premissas de desenvoOVmento da eolteiêleir.

Scgmc qme, como intiar Loigarazi (2017), io pline do dotenvolvimonto drs itivitr- 

dcs pedrgógicrs, a confrontação dos srbcTcs que lhes sibjazem censíitni o epicentro da 

transformação, isto é, devendo-se entender a confrontação como

Pr*oc^j^sso r prrt'r «e qmil são rciiimibiãrs mn«rnçrs qiiiit'tathas que 
pecom, r «opoc«er drs mo<«'rçpUtos c contorcUtoai v|icne|IdIs ne cciilex.e 
hlmice-termative, prodii'icm nma nova qnaMa1:. A quaMi^ «a 
mu«rnçr depeide tomtom «r qurMrto drs med1ições v|icne|IdIs [. . . ]. 
(LONGAREZI, 2017, p. 212)

4.1.1.4.1 Episódio E: A confrontação drs práticas conceituais ma constituição da iiiildado 

oitiio-dotenvolvimoito

A realização drs práticas de ensino-aprendizagem no contexto «a formação de 

professaras de língua' na Universidade Pedagógica da Beira, em Moçambique, pede scr 

caracterizada como nm piiacsso mediado peirs rolrçõas (sócío-ínte^pessorls que teram 

constituídas rc ioigo de teto processa «'tátiae-feimitive. Mas, também c, prinaipilmonte, 

podo sei? caracterizada pola mediação dos conceito' taóricot v'vanc'adot c sistematizados 

massa processa qme, de alguma forma, contríburam para a constituição ampliada drs piepri- 

edrdes substantivis drs generalizações sobre o entendimento do eisiio, da aprendizagem 

c da formação em geral c de língua em particular.

Impoitr íí/ot notar que a maximizaçãe drs iclrçõa’' (sóclo-lnte^pessorls a dos 

conceitos tcóricos sistematizado' colativamant: não cxprlmo ser pretnte de nma corrola- 

çao tomperil dliotr, tinarôniai en de rompimento mecânico com rs práticas anterior:'; 

timpeuae exprimo r compreensão das conceitos om crmsr como resultado de smr aplicação 

«'roti nrs práticas do ensinc desenvolvidas.
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Pelo contrário, a maximizaçã— emerge da análise da confrontação de ideias que 

constituíram a essência do pcisamcnto exposto sobre os coiccitos em conffito. E, resulta 

quc dessa confrontação assistiu-se a uma reorganização, n— movimento, da qualidade do 

pensamento e da consequente superação individual e coletiva do seu comprometilmento 

p-lític- (engajamento) com as atividades do emsimo, aprcidizagcm e forauacão profittioial 

doccitc em línguas.

Nesse sentido, a primeira unidade geradora da crise no selo dos formadores tem a 

ver com o uso do plano de emsimo, mais especificamemte a questão da unidade objetivos - 

atividades de aprendizagem que eicerra a pr—hltmátiea da comcepção e determinação 

dos objetivos de eisiio e da respectiva articulaçÃo com as atividades a que rorrespoidem. 

Essa questão viu suas leis objetivas (a mecânica da organização e da finalidade dos 

objetivos) serem questionadas pelos forauadort's, ião obstante a coisensualidade registada 

cm relação à afirmação seguido a qual o conceito de objetivo traduz a finalidade para a 

qual determinada açÃo é motivada.

Quando da apreciação dos processos de constituiçÃo da aula em alinhament— 

com a objetividade e funcionalidade de seu' elementos, houve manifestação de algum 

enredo com relação a extensivldade e «irt.ividadt dos objetivos de ensino que, segundo 

constata a análise, respooisí^I^íIíz-u parte considerável da organização das estratégias em 

relação aos processos e resultados esperados, avaliados pela execuçÃo e eumprimcnt— 

das necessidades da obutchénie-desnvoOvim.cmo 10 das habilidades para o pensamento 

comscienfe e aut—n—mizante.

O contcúdo d— enredo versa o fat- de quc a extensão dos objetivos para o ensino 

realizado pelo grupo dos formadores tendia a vincular o alcamce de sua finalidade à margem 

da aprendizagem. É possível verificar esta tendência no conjunto das aulas ministradas 

quando os mesmos objetivos nÃo só f-ram concebidos sob o instituto da generalidade 

como também parece relevar a destilação (a orientação) do seu contcúdo ao tópico a ser 

ensinado, designadamente os textos selecionados quer d— modo narrativo quer d— modo 

desaiiiv—.

Desta feita, entendeu-se que a enunciação das finalidades genéricas da aula ião 

pode sei traduzida como enunciação dos objetivos de tnsino. Conquanto, cia representa 

asserções gerais do piano de ensino ias quais os professores inserem seu' propósitos, o 

10 E'tudos rtahzad—s por L-ngartzi solare o c—nce't— quc o .erm- russo prtc-n1za, obutchêne mostram 
que e1' intxistt, enquanto palavra, na I.úigua Portuguesa que melhor o sinteüzt .a1 como a hngua
russa o coic^'tua. A aut-ra, ro.ora que esse term— coic^'tua “pi-cosso' edurativos que —correm no 
mtericr da escola e nã— se restrmgem à açÃo d- educado r -u a d- aprendiz, c—isiste n processo como 
um to«o, .-man1- - eisii— e a aprtnd1zagtm numa unMac"”. (LONGAREZI, 2017, p. 10) O sentido 
quc qucrcm—s eonferir a esse conceito .em a ver c—m a .ese vyg—tskfana d' quc uma b-a -tatehémt 
é a que p?i'ce«e o desenvc-vimento, it.- é “revoteriona-se a i«tia d' que '6 se ensina aquil— que o 
sujeito é capaz d' aprtndcr, sup—ud— quc primeiro é necessário aguardar - «esenvoMment- natural e 
tó-tógjr- para dcp—1s ensinar” (Mem).
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objcto de su— -tividaidc, que têm sua importârcis pralimiosr - o oão decisiva ou fioii - 

oo processo da apreodizagem do sluoo. Noss— direção, ela exprime, dcfmitivsmcrtc, — 

-inplituda do —1r—nre da temática para o entino demarcada paio professor.

Por su— vez, oa objetivo- (e eotioo têm a ver com a conversão (os tópico- ou 

propósito-, sob forms (e comport-manto-, em experiência- tuta^i^ltívclt (e aprendizagem. 

O que quer dizcr que itti exercício implici a pl-nili^^u^ção doaa—a experiência- objetivando 

concretizar — diração o o objato (os propósito- formuladot o eouociados paio professor — 

p—rtir (ot tópico- programáticot.

Sr, por um 1-do, ns elaboração (ot objetivo- (e eotioo, o Toco do professor está na 

previtão ds unidadc do comport-manto o (as experiência- psrs a aprendizagem do -luno, 

então, por outro 1-do, urge a oecessi(—(e (e ti pentar oot objetivo- ds aprendizagem cuj- 

composição releva a importârcis dos procissos com vittst a -ciot-r o apreodeote a sor 

p-rta ativa (—a experiência- pro>gr'aniada-.

O que -ignitics que os objetivo- ds aprendizagem equivalem, na verdade, à compo­

sição o a'irutiirac;ão de -tivid-da- por meio (as quait ti entende tar possível iugjast-r-te 

oo movimento de formação corceitusl do conhecimento rs coofrottsção dos cooceitot 

cinpírico com os científico-, mediado- pala experiência do cotidiano.

Ums d—s grandes questões sobre a problcmátics ds formação de cooceitot que 

Vigottki (2009) ditiodi é que ostos ti dosinvolvim por meio da aprendizagem, realçando que 

rios não só resultam (e um processo mediado como tsmbém são a Tonte (e dctenvoOvimcnto 

do pensamento. O sutor expõe que há ums uoidsde dialétics entre a apreodizagem o o 

detenvoOvimento o reafirma que oo meio escolar itta relação corfigur- a toar segundo — 

qusl o eosioo é — foota do dc-envoOvimcnto iotalactusl.

A não coovertão ou o detconhecimento do processo (e elaboração (ot objetivo- (e 

ensino acima di-cutido- cm tarifas quc vitam à realização de atividades oricotadas para 

provocsr o movimento de um certo tipo de comportamento dcmorttrs com evidêociat 

ciara- que os objetivo- que forsm lixado- objctlvsm a realização (as stividsdc- (e entino- 

apreodizagem à margem d—s promisa—a básicas da formação dos cooceitot, —a condições 

externas o iotcriia-, d-odo lugsr a um processo de tr-o-fcrêrci- mecâoica o dirits de 

contcúdo-.

Notar -entido, oa objetivo- de ums das aulat miri-tr-ds- (conhecer o taxto 

oirritivo, definir o conceito (e taxto oirritivo o identificar os tipo- (e gêoeros narrativo- 

com êot—so no sproTundsmcnto ds nsrrstivs fiaaioosl) forsm tcoriasmcntc avaliado- como 

não tardo objetivo- (e entino, mat um meio psrs o dc-envoOvimcnto iotagrsl do sujeito o 

não o fim em ti metmo relacionado com o tams cm cstudo, o conto.

Esso conjunto, além (e tir tido tr-n-Torm-do inadequadamente psrs a aquitição (e 

um único tipo (e conhecimento (aprcndizagcm (e f-to-), notou-te no sou bojo ums privação 
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significativa dos próprios processas poi maio dos qnais sa petii aeav<j'i:i' cs tópicos de 

ensina om experiências concretas de aprendizagem c não om experiências cmpmcr', como 

intiaa tci tido r brsc titátiai do teto o piiaestc de ensinc roalizado.

Ora, a conversão drs intenções genéricas do professor supõe dever ro'iUiar em 

dois níveis de objetives, iomaadamait: o níval qmo intiai rs itivididos da aprendizagem 

(finalidade) a o níval qme intiai a interposlção da ralação estabelecida antro o rssunta a rs 

habilidades r serem desenvolvidas (intermediação).

Dcssc pecte de abordagem, prieco não sa conhecer ontro cs professores nma 

Cili'ionça cítldr ontro ossos níveis de objetives (finais a interpostos) poi eventurlmente 

portciaoram r uma úniar ctapr da atividade da aproidizagom. Ou sejr, os objetivos finais, 

rc procurircm demarcar o qmo o iluno vii iazar, om simultâneo com assi demarcação, os 

intermediário' sa acionam para examinar mlnniciosrmente os clcmcntas, iatos ou conceitos 

inerentes às erpreidrclot presentes na atividade da aprendizagem. (KEMP, 1977).

Do ponto de vista de cancepçãa das objetivos de ensina a de aproidizagom, rogistra- 

sa aqu um rvrnçc da smr coifigiração retinoiri, qme ora porpotirida de forma iiqucstioiávai 

ro longo dos tampes, para nma rçao de elaboração mait consciente a eonseient1/rdr 

griçrs rcs esforços empreendidos pelos termaderes para a compreensão dos vínculos de 

sentida constituídos nr ralação da mtornilizição a objativação do tigiifiaado dcs objetivos 

pedagógicos para r atividade' do professor.

Ae avaliarmos o rvrnço rogistrate conclui-se que cio representa, tonto presente 

a posição loent'cviana sobre a rea1i/ação «a atividade, nma superação que é pretnte 

do iovrs apropriações dos formadores comprovando quo ototivamonto, polo monos sobro 

assi matéria, ostivoram om atividade. Elos próprios compreenderam c assumiram quo sa 

o scm papal, enquanto professores, “consiste em possibilitar rcs cstudrntcs meios para 

apropriação drs objotivaçOos drs csforis não aetid'aiiia'” (DIAS; SOUSA, 2017, p. 185), 

então, rqmeles objetivos não roúiom o universo de signifia/ção requerido piri qmo, dentro 

do qme os mesmas provam scr a estrutura drs atividades da apreidizagem, cs aimiot entrem 

em ativ'idrid: de ostndo com a qnil sa proponham a pensar crdr vez mait rvrnçrdos c 

desenvolvidas tooricamonto.

Um entre aspecto qmo foi objoto de umr crise de liiiorpictrçao e, per conseguinte, 

nm relevante elemento para a riptiri c o desenvolvimento ne contexto drs práticas de 

formação tom a vor com r articulação drt toorias do aprendizagem com rs atividrdot de 

ensinc de línguas. O pente de colisão de percepção estrvr nr annência conferida às toorias 

de aprandizagam de que a sur impoitâcail seria de carácter universal na ostrntnraçãe 

didática a metodológica do ensina diferencirdo-se rpenrs na manoira de smr realização om 

atualização conformo r língua r ser oitiirdr.

Essc potiaioiamoito toóriao daixou a subsistência de vestígios canceitirls de qme a
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carácter universal dessas teorias se equipararla à coicepçÃo seguido a qual ião someite 

sÃo de utiiZzação geral como também sÃo homogeieizaites, romuigaido elementos comuis 

aplicáveis a todas as situações da atividade dc emsimo das línguas humaias paitieideais.

Dcssa f-rma se colocava, cm parte, a pr—hltmátiea da relação teoria de apreidizagem- 

atividade de ensino «a/tm língua, p-rtant-, da unidade tc—rla-prática, quc implicava 

refletir sobre como se realizaria essa umidade io campo prático da atividade de emsimo. Mas 

também se colocava uma questão fundamentai dessa unidade, qual seja a de se discutir 

a problemática da unidade entre o universal e o particular dos piiiiríp-s (teorias) de 

aquisição da linguagem qut cobrem a apontada unidade.

Nesse âmbito, a unidade teoria de aprendizagem - atividade de eisiio foi interpre­

tada como um quadro conceituai quc precisa estar inserido na atividade docente numa 

dinâmica de IttrciaIiTe:lta<ça- permanente e «ialétlea cm quc a experiência prática ião 

mais se configura como uma simples empirla, mas como uma atividade euj— sustentácuio é 

a prá.lea social e esta, p-r tua vez, se atualiza e se renova à medida qut .em na teoria a 

tua constituição num movimento dialético com aquela.

Os formadores questionam criticamente a pr—veniência da teoria e também da 

prática. Esse questionamento sugcrc a necessidade de uti.1Z^£^^ão da práxit como unidade 

teoria-prática na atividade de emsimo-apremdizagem e o treeh— da interrogaçÃo-reflexao do 

Fanu visa à necessidade dc se constatar esse fato:

Fanu-Mas é possível mesmo pensar na prática sem o que a sustenta? Ou 

melhor, é possível teorizar o que não existe? Acho que devemos procurar 

sempre ligar a relação existente eentre essas noções, observando sempre que 

possível as condições e as razões de sua existência[...]; o problema é que 

nunca nos ensinaram a pensar assim... essa pesquisa é boa nesse sentido 

porque nos alerta para lançar mão na nossa consciência sobre a importância 

do que nos ensinaram para nós e para o país (11.10.2016).

A reflexão dos formadores, mesmo ião tendo-se debruçado -itirm-meite messes 

termos, sinaliza icr-st utilizad- do termo de identidade para eoneeituar a relação da teoria 

e prática como uma unidade dialétiea. E, dada a sua clareza cm dcrorrêiria das discussões 

anteriores, a questão da umidade da te—ria-prátiea deu-se p-r compreendida cedendo espaço 

para a segunda problemática desencadeadora da apontada crise.

A questão reiaci—nada com a uilversalizapao das tc—rias dc aprendizagem cm 

líiiguas civolve, efetivameite, a compreensão dos princípios gerais sob a base dos quais se 

realiza o processo de aquisição da linguagem, citcidcido que t-da língua tem a sua matriz 

eoneeitual messe aspecto. Porém, ião tendo sido reconhecidos inieialmente como tal, a sua 

discussÃo empregou a noção de função para tornar possível a aproximação das posições 

contraditórias dos formadores. Ou seja, acolher a ideia de quc, efetivameite, as teorias de 
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apreodizagem dcsrnpíriham alguma fuoção, -té certo porto, superior n—s atividades (e 

entino, ums superioridade que esboça o -cntido (e que ei—s ti proporiam — dcsrnpcrdi-ir' o 

papal de guis con-cientizadora (—s atividade- de entino o de aprcndizagcm.

O quc eo precisou compreender é quc, rs verdade, a apresentação o discussão da 

ooção de fuoção mostrsram que mesmo oo âmbito dos estudos linguísticos esta oão é 

1p1st1moiog1ram1ot1 consensual haveodo n1r1ssid—d1 de demarcá-la oo campo teórico 

que deTeodemot. Apitar de genericamente existirem (itereotes po-icionsmcnto-, not-mo- 

que a ênT—so d—s (isrussõ1s realizadas tcrdis a convergir au—a suposições rs conexão 

contextuailzada ds função com oa dctcrmioiaotc- que envolvem os aspectos (e significação 

t-rto externa quanto iotaros da líogua.

Do ponto (e vi-ts tcórico, oaaaa suposições construír-m a ooção da Tunção contiderando- 

a ns dlmentão (e sua interdependência com os meociooadot aspectos (significação interns 

o extern-) em três -ituaçõe- t-mbém apontada- por Pazaitti, a taber: “(s) cntrc ums Torms 

o outri (iunção iotaros), (b) cntrc ums forms o aru -ienilmado (função samâtic-i' ou (c) 

cntrc o sistem— de format o sou contcxto (função externa)”. (PEZATTI, 2004, p. 171)

Assim, — análise da compreensão da tcoria como fuoção (is -tivid-da- de eosioo 

expôs oitidameote que quslqucr teorização d—s atividades de eotito-apreodizagem da 

língus, seja ela mstcrns, teguoda ou cstrangcira, em vez (e ambicion-r um pspel Tutcloi-l 

universal, busca atender — objatot ou finalidades esperífir—s d—s prátic—s sociais psrs aa 

quait a líogus é orientada.

Foi a p—rtir dotar ponto (e vi-ts que emergiu a preocupação (os Tormadoret (e que 

teria relevante, em vez (e ti ccntr-r na (iscussão vitsndo ao estabelecimento (e hicrsrquist 

cntrc teoris- de apreodizagem o atividades de eotioo, iovettir-te oa atálite de questões 

proTundst que cstsrism ns origem do estabelecimento o ds butca pels universalização (as 

teoria- de eotioo o de apreodizagem de língua-, oo c—so vcrtcrtc, d—s que tão objcto de 

trabalho dot formadoras.

A razão da ju-t^ri^r^i^ção conferida a itta pretensão tcm a ver com — cooclutão — 

quc ao chegou tegundo — qusl as tcorizaçõct linguística-, além de complex-- o diferentes, 

tão motiv—da- por fioalidadct ralstiv—maota particul-ra- quc carrcgam consigo aparatos 

ideológico- quc -lioh-m interesses cntrc O1r1ssi(—(1s etperífir—t ou ger—it o a con-trução 

de respost—a que as -ati-Taçam.

O mosmo rcmstc contribuiu iguslmcntc psrs que os Tormadoret reconfigurattem — 

tua compreio-ão -obre o assunto culmiosodo com a tua contcientização (e que a relação 

que geoericameote rira próprio- têm msotido com aa teoris- de apreodizagem, além de 

ser ums relação polítics o idcologicamcotc aorstitulds cm stardimarto àa -tividada- de 

eotioo o de apreodizagem que abraçam, precisa do poticiooameoto em (oTos— de ums 

prátics motivsds por su—s própris- crenças em relação à visão coocreta que têm sobre 
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a constituição d— sei humano, da sociedade e da conhecimento, uma visão qut se supõe 

estar pristine e testemunhada airgivés da língua com quc trabalham.

Com base na exposição -ral do scu peisam^^to, foi possível apontar quc os forma­

dores relacionam os propósitos instituídos na universalização das teorias de aprendizagem 

de líiguas à noção dos uilversals linguísticos, também estes concebidos como gerais no 

sentido acima discutido. A- reiacioiá-ios, deteetaram, eles próprios, que ambos eonstrutos 

teóricos ião passam dc um conjunto dc princípios quc genericamente abstraiciii as leis de 

aquisição da linguagem.

O contraponto que caracteriza o fundo da aproximação das teorias de aprcidizagcm 

aos universais linguísticos aponta que os formadores conheciam .an.- tais universais quanto 

o scu coiteúdo mas se tratava de um conhecimento até então descomprometido com relação 

as coisequêiclas quc podem representar ios processos dc aprendizagem dc línguas.

A- rdiiiiiir que as teorias e os uilveisals linguísticos explicam qualquer modo 

de organização d- ensino e da aprcndizagcm de línguas, os formadores descobriram 

dedutivamente que, lessa condição, existe um aspecto que lhes é comum que indlearia 

e resguardaria a condição interna única a partir da qual pode-se explicar o ensino de 

diferentes línguas: a categoria úniea e comum p-r que essa' línguas explicariam os processos 

de desenvolvimento da linguagem. O que mostra que essa questão realça a imp-rtâneia da 

compreensÃo genética das teorias sob o fundamento da qual se realizam e se orientam as 

atividades dc emsimo.

Sobre esse aspecto, apreendeu-se um dado importante que podc ser adicionado 

à questão da falta do ensino/formação para um conhecimento comprometido com a 
organização estruturalmente adequada das atividades de emsimo. É que o descompromisso 

foi apontado como resutado das inílllêneiat adquiridas da formação iniciai que racionalizava 

as atividades de eisiio de línguas ao ponto de induzir a percepção de que os seus princípios 

continham todas as prováveis comvemções necessárias à e-bertura das línguas particulares.

Dcssa f-rma, a sustentação teórica das atividades de ensino assentava-sc ios 

mecanismos dc aquisição da linguagem cm qut “cada língua particular se constitui como 

uma seleçÃo de p-ssibl-idaidcs c—mbinatórias [prevlamente] estabelecidas [e] postas à 

disposição” (GLENDAY, 2010, p. 188-189, acréscimos d- autor) evidenciando que suas 

estruturas ião só se mostravam como universais e distantes da rtalidadt da língua objeto 

dc emsimo como também eram inalteráveis

qut rnporiam Hiiides às p<issibi-ida<«cs d' variado, na muhiNkidade das 
línguas partieidares encontradas no tempo e n— espaço. [Uma .radiçÃo 
raeknaHsta qut determmava qut] na— é razoável supor qut essas estru- 
.urat uidversíds uriam a ser aprtndidas pdos ía|an|is, quan«o postos 
em contato com as línguas pai|i(■u|ales, por oca'ito d- seu aprcndfzad-. 
(GLENDAY, 201°, p. 186, acréscimo d- autor)
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Um rspecto qmc também marcei i percepção das formadores foi c sam reconhe­

cimento diferenciado do papal dr ompirii (cxpariência prática) o do carátcr social e 

intortubjotivo dcs princípios ou toorias de aproidizagom ncssr visão. Um neccihecimocta 

segunda a qnal, embarr nr iormação inlaiil o ensina das idiomas pirtiaularos - o português, 

o inglês a o francês - sa biscrssc na alegação do caráter sacirl da língur a da 'mpeitânaii 

da experiência prática, a validado dassas elementos como princípios básicas drs atividades 

dc ensino íei avaliada cama consistindo nr smr utilização do inputs externos servindo 

rpenrs como ativadorot da irce latent: da iinguagom mnlventrl.

Ncssr pcrspcctiva, compreilidem-se quo, ototivamonto, cs inputs oxtonnes (experi­

ência prátiai o errreteTÍsticai dr iiítorsiibjot ivCIdo o sociabilidade da língua), riém dc 

linear, attrboiocerirm com cs princípios gerrit c univorsait da iinguagom nma rolição de 

subordinação c do comprovação do tmpoSto isc corncto drt Togrrt gramaticais uulvai'ai' 

nrs línguas partioulanis.

O qmo significa qme há aqU mmr arítiai qmo é íormmlada pen parto dcs formadoras 

no sentido dc qmc “so é verdade qmc os inputs externos são ncccssárlas para ativar e 

estimular o funcionamento das princípioí 'nites, ossos inputs não dotorminim cios próprios 

i íermi do qmc é atqniiite, nem c aprendiz dc nma língua devo scr comparado i uma 

1^11-1'1'1, r um passiva rcccptor de drdos imgi dítais" (GLENDAY, 2010, p. 192)

Do algmm mede, Teelscl-se, o qme rntes ião ona passível, a idoii de qme o caráter 

universal drt toorias de aprondizagom de línguas circnnícritií not univoi'al' lin^gm^í^íiiico^í 

devr necessária a ehrigIteriImonto introdnzlr scms princípioí a ieit em qualquer organização 

da língua pirtianlir. Aliás, ielieiii-se mais nma vez qmc c qmc devo scr compreendido 

como univoisal ou geral na cancepçãa da língur sãc rs condições genéticas a interns qme 

explicam o mede de sem dotenvoivimonto, c ião propriamente rs condições externas.

Essr posição opittomoiógica das milvensrls linguísticos, auje coitoúdo sa equipriarla 

rc coitoúdo da alegada abordagem universal drs toorias de aproidizagom, tom teorizaçõet 

cplstcmologicr' bem conseguidis per pirto drs investigições reaii/adas per Vigotski 

(2001) os quris «'tarimicim is condições da aprendi/agem da Língua Materna o dr 

Língua Estrangeira, qmc são diferentes, dc sir brsc genética comum, os piicessas dc 

desenvoMmento da iinguagom.

Ncssi discriminação, Vygettki analisa i aprendi/agem dr Língua Materna o i 

apreidizagem da Língur Estrangeira como atividades anjos pnoecsscs podom ser explicados 

i pirtii do entendimento da íermi como so realiza c desenvolvimento das conceitos 

espontâneos o dcs concCitos científicos qmc, rpesar do so caracterizar per diferençrs 

qmc loos são cspccíficis , comungam pentes tnntamantait nr cnirção dr substância dr 

geicrriizrçao.

De pente dc vista dc diferenças, os concCitos espontâneos so Cittingnom dcs 
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cicntííicot por serem (e assimilação pessoal ordenada pcla experiência empírica o imcdists. 

E, o que csrsctcrizs a experiência é que o aru disenvoOvimento, além de seguir direções 

divertas, oão ti reedita. Ao p—sso que oa científico- ee desenvolvem basicamente pela 

aprendizagem oscol—r a qusl é responsável pels reelaboração o reestruturação, ds p-rta da 

criaoça, dot conceito- espontâneos, atravé- da mediação o da ab-tração.

Equip—r—ii(O>--c —o modo do (etenvoOvimento dot conceito- espontâneo-, — apren­

dizagem ds Líogus Mstcrrs ti difere ds E-trsrgcirs pelas mesm—s razões. M-t eee- 

diferença oão comprometa — questão fundamentai quc queremos rcvclar ooaaa discussão: 

a aprendizagem ds Líogus E-trsrgcirs, t—i como acontece com o desenvoOvimento (os 

conceito- científico-, ti rcslizs sob iofluêoais ds Líogus M-taros. Dess— iofluêoais results 

oão apenas — ronsri1nt1/—çâo d—s forms- da Líogus Mstcrrs como re-nit- a oliv—ção 

doaaaa formas — oíveis mait —v—nç—dos de util^í^êiç^ão consciente o voluntária d—s palavras 

como melot de pensamento que cooceitualizam os objcto- da rcalidadc humana.

Nosso -cntido, o que a Língus Estrangeira tam (e origiosl ou diferente no processo 

de su— apreodizagem é uoicameote a uti1ização do compooeote srnât ico da Líogus 

M-taros. Ors, o aspecto ttriâO ico da língus, soguodo Vlgoteki (2001), dcnots ums p-rtc 

íofims do sou dctenvoOvimcnto serio a msior p-rtc carariir1/a(a por aspectos psicológicos, 

aspectos ceece que convergem p-r- o mesmo processo de desenvoOvimento dos cooceitot 

cicotífico- o espontâneo- o (ot procis- >- (< -igoificação (—t palavra-. A-tim, tublinha-sc 

que oa apreodizagem de líoguat - mstcrrs, segunda ou estrangeira - o que é uoivcr-al 

oão é a concepção d—s teoria- que aa oricrtsm, mas a b—so psicológica que juttifics t-i- 

teorizaçõe-.

Ns esteira do mesmo rsaioalrio, foi rcqu-lific-d- — percepção que tirhs tido 

io-tituíds -obre o português ns tcntão do astatuto de Líogus Mstaros o Líogus Seguida 

ou E-tr-rgair- cm Moçambique. Notai condito estatutário, afirmava-tc quc o português 

como idioms mstaroo não cra objato do aprcndizagcm, mas de aquisição, retervao(o-te o 

cooccito de apreodizagem às língua- tegund— o cstrangcira. A juttific—ção quc tioh- -ido 

cocontrada para ott- distinção era a de quc — aquisição cra um proca-so mcooscicotc do 

assimilação o — aprcndizagcm caractcrizava-sc por um conjunto de proci-aoa conscientes 

de apropriação da língua.

O estatuto -dmiri-trstivo-irittitucior-l do português em Moçsmbiquc colocou, 

como já anailtado, algunt Tormadoret (e professores nums relação com itti idioms muito 

próxims a (os Talantct n-tivo- o que, do certa forms, os di-t-nclou (e sua Língus M-taros. 

A relação (e proximidade o a oportuoidsdc (e oscol—riz—ção a que tivarsm acraao por meio 

do idioms em referência, ambat, cstsrism os origem ds ju-tilcação (e que os formadore- 

da Líogus Portuguesa são conhecedores (oaa— líogus como um dado adquirido o, por 

ceec motivo, rira próprio- tão prccitsrism apretdê-la; pelo contrário, prccitsrism, sim, 

cntiná-la a Talantct que tarism as língua- locai- como matcrnat.
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A considerar o p-nt- de vista do desenvolvimento da finalidade «i«ál i<o--pcd;i<gó>gica 

do ensino de línguas - materno, sgiiiilai e estrangeira - foi possível compreender quc 

a Língua Materna pode ser objeto de apropriação consciente, tal como acontece com 

os idiomas estrangeiros, partiido do pressuposto de quc qualquer idi-ma é uma função 

discursiva materializada ou concretizada pelo enunciado. E messa condição reflete iÃo 

apenas a finalidade das relações sociais atrvva's da -iiteiaça— verbal (oral e escrito) como 

também as condições em quc tais relações se produzem numa determinada esfera da 

atividade humana.

Ao refletir finalidades e condições das relações sociais, entende-se quc tanto a 

atividade do ensino da Língua Materna quant— a do ensino das línguas segunda ou 

estrangeira no meio escolar nÃo se confina à própria língua mas à “atividade discursiva 

da qual a língua é um meio” (LEONTIEV, 2001, p. 323), isto é, enquanto iittri ii íiei it — 

ou signo, a sua função consiste na mobilização de estratégias para que o aluno tenha 

habilidades necessária' que o permitam ião somente o acesso mas também a pr-duça- 

de movos conhecimentos, ao processar os sentidos das rclapti-s sociais repr—duzldas na 

interação verbal.

EntÃ—, a língua tem a função (informativa mo sentido de quc, através dos processos 

de eisiio-apreidizagcm da leitura (comprecisão) e da escrita (produça—), permite aceder à 

informação da cultura historicamente acumulada ptla humanidade e, ao fazer isso, oferece 

a possibilidade dc atribuir sentido ao significado das relações sociais quc intermedeia.

Portanto, ficou a ideia de que indcpcndcntcmcntc d— aspecto sciiâiii 1c>> de cada 

língua, pode-se comceber uma prática do eisiio de líiguas com atividades orientadas para 

essa finalidade basfaido, para tal, a piaiifiieaçao de coiteúdos relevantes do p-nt- de vista 

de promoção do dlál—g— instigante cntrc o que aluno sabe e a novidade que a própria 

língua deve trazer à dlscussÃo das relações sociais.

Saiu-se, portanto, comsensualmente cm defesa da ideia de que o objetivo da língua 

n— meio escolar encerra a finalidade dc ensinar a ler e escrever tornarid— como referência 

a sua utfilz^êL^ão ias situações várias em que têm lugar a informalidade e a f-rmalidade 

das relações sociais, cada uma das quais corresponde a determinado gêicro discursivo da 

língua.

E, messe sei^itido, o coihecimeito das teorias universais de aprendizagem da língua 

seria meios relevante se comparado com a imp-rtânela do conhecimento das especificldades 

dos gcleTOs dlscurslv-s -u textos para o desenvolvimento de uma prátiea de ensino- 

aprendizagem baseada na consideração da leitura e da escritia como ilstrgntulto>s para 

a construção das capacidades de análise e de liter-pritaiça- competentes dos fenômenos 

da realidade (quc foram) coigituídos nas relações s6riiO-idtoiógico-cuiturais, políticas e 

econômicas presentes na esfera concreta da atividade humana.
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4.1.1.5 Isolado V: Os inputs da unidade imttação-criação e a I nnifor/iahã// do ensino- 

desenvolvimento profissional do formador

A compreensão dc qme i aprondizagom consiste numa atividade qme visa rc mova 

tom smr origam toóriai explicada no coicoito de imitação-ariação em qme Vigetski (2007) é 

rutor qmaido estabelece a existência de uma impeitintc ligação ontro o campo do conhecido 

a o campo de possibilidades na processa do dotenvolvimonto hmmaio. Ao explica a ligação, 

o alter observr quo no pioaessa do onsino c aprondizagom o novo tom possibilidades de 

so realizar exrtrmente no campo drs transições expressa nr Zona dc Desenvolvimento 

Proximal, isto é, na transição do qme é do domínio real do sijoito aproidoito, a qme ainda 

está cm insc dc imiiiiiriçao, para c qmc ala pode desenvolver nr 'ituapao dc operação 

assistida.

É «ontro do campo drs trantiçõet qme sa pode ccnstáera a 'mhrqãe a a ar'ação como 

conceitos anja finalidade é “cxpllcar pioafsscs psíquicos liidienidoiis do desenvolvimento 

humane. Cem alas é possível compreender possibilidades dc superação cm diferentes 

estágios dr constituição sócio-histórica do homem mediante smr atividade consciente e 

voluntária”. (DIAS DE SOUSA, 2016, p. 208)

Tintaindo-os como indicadoras do desenvolivimento humino, Dirs Do Samsr (2016) 

vinaa i icecssididc dc admitir qmc i imitaçãe tnnciena como experiência viva nr apro­

priação do conhecimento eirieteri/irLdo-se como nma ailvclaid: cm qmc is rçõcs são 

inieialmcntc roillzadas macan'camont: a prrtir de quo lh<s preexist:. A realização auto­

mática drt rçõcs confirma r pnesençn de nm dos tipos da ativiCatc criaCera, r atividade' 

roprodutiví, qme sa baseia em cpenições de niturozí orgânica rs qnais visam assegurar a 

notaição de 'iformaçõcs a vivências qme podom ser ativadas a posterior em algmm evento 

prátiae.

Numa segundr frsc, tem-se c entre tipo do itivitido i qmc c psicólogo nisso, 

Vlgotskl (2009), sc nafono quo é a atividade' propriamente criaCera, descrita por Dias Do 

Samsr (2016) nos seguintes tormos:

[...] .cm n crprci«r«e de esboçar, nr 1mrgmrcae, um quadre de fntnio sc- 
bio e próprio hamem, criando novis |mgchi eu içõcs , c i^ morrmoito, 
a r:pre«uçãe de 'mpfesseias eu ições interiores «r sir :xp:rmncir. [Nosso 
sentMo] r 'ma^na^e é n base «a atividade ar'rdorr c e<: rceróe cem i 
ps'coLo^r é brserdr ca crprciefeete de comtinn^o «o ctiipro humane. 
E1a so min'iestn em redes as cnmpos da v'da anltenii1, tornatoe possível 
a cringe iitittiai, n c'cntifica c r técnici, [...]. (DÜAS DE S0USA, 2016, 
p. 213, acréscimo «e anter)

O pente contrai da toonização de Vygotski n respeito netide no íite de que abran­

gendo, inia'almont:, uma ativdidc mocâiicr, n imitação tom influências smbstritlvrs na 

rpnondizrgom o ia dosenvolvimonto. Sãc, nr vondrdo, inflnxoí qme nãc podom soer vistos 

como instintivos, lineares ou tiicrôiiaot mrs rçõcs da produção do novo, mas, devem, sim, 
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tirem vi-to- a p—rtir do sou c-rátcr contraditório e, por conseguinte, dialético permeando 

malt a unidadc (at -tivid-da- raprodutors o crisdors do que —s diferença- que ca(a ums 

cooterv— separadamente.

Refira-te que, oeste c—so, a cnotr-adiçaio emerge do processo (o combinação (os 

elementos ds realidade psrs produzir-te o oovo que, por su— vez, oão ee rcslizs som — 

consideração do valho. Acontece quc — consideração do valho decorre, ao mesmo tampo, 

do processo (e -u— negação.

O que eo coloca, cotão, oa unidadc coiti, lera-çã, ,-iiegaição da imitiirçlo cm prol da 

apreodizagem é — discussão sobre a vslidsdc do destloo dos procissos de eotioo, mait 

1sp1cifir—m1nt1 daquelas práticas que rclsciorsm apreodizagem o desenvoOvimiJtto oa 

tensão cntrc ums lig-ipaio de idcotidadc (colocldêocia) o ums relação (o uoidsde. Por 

rata vii, tem-se que —s propotlçõet cmpírics- ds imitsção circuo-t-oci-m ums relação (e 

idcntidsdc em que os esforços empreendido- psrs a compreensão ds astrutur— ds rcalidadc 

ao dão (e forms objativ-maota rapatids o imadists.

É como ee — repetição objetiva o dirits (—a formas (o compreensão da estruturs 

da rcslidsdc ee equlparasse a ums prátics pursmcrtc mecânica csrsctcrizsds por um 

movimento exterior ds experiência iotaros o subjetiva do sujeito. Acontece que o movimento 

mecânico da imit-ção eovolve a imaginação, Tutor importiota psrs a -tivid-da (e criação, 

que é responsável pels su— relação com —a —çõoa empreendidas o — rcslidsdc, o que 

obrigs o sujcito imitsdor oão —pen—s — limitar-ta uoicamcotc ao exercício mecânico mus 

a experiments:r eeee processo viveocisodo-o. Ns experimentação o oa vivêrcis, o sujeito 

-tlv- o sou p-iqui-mo ut:1l^2^-^t^do-o em f-vor ds reelaboração o do -ju-ta (e su—s —çõos ns 

-tivid-da que rcaliza mecanicamente.

Noss— medids, - imaginação cootarva -lgum- -íioid-dc com —s —çõos do tujaito no 

objeto imitido di-crimio-d- em quatro tipo-, nomeadamente a relação que a imaginação 

est-belice com oa fatos ou eventos da realidade servindo como aru porto de p—rtidi, o 

modo sofisticado de articul-ção do retultsdo da imaginação n—t prátics- o fenômenos 

sociais, a implicârcis do aou csrátar moral o do caráter traotccodcntal oa relação com — 

rcalidadc. (VIGOTSKI, 2009)

A primairs forms (VIGOTSKI, 2009) que lig- a imaginação com oa eventos da 

realidade torou explicits a percepção (e que a -tivid-da imsgmstivs não ti resllzs no vácuo 

mas p-rta (e situações ds re-lid-de que lha servem (e referência o cópis. A- situações ou 

teoômeoos ds realidade podem sofrer alteraçõe- (epeo(eo(o do lugar que oaa-a reterêoclas 

da realidade ocupam oas —çõos que o sujeito empreende ns inter conexão eotre imaginação 

o rcalidadc.

A segunda forms (VIGOTSKI, 2009), o modo -ofi-tlcado (e articul-ção do resultado 

da imaginação n—s prátics- o fenômenos sociais, toms em consideração experiêocias (o 
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-utrem que eireulam na sociedade que podem até representar práticas sociocniturals dessa 

mesma sociedade. A- se integrarem na imagliaça—, essa' práticas aumentam em muitos 

aspectos “as possibilidades dc criação dos sujeitos, pois eles podem imaginar a partir de 

experiências de outras pessoas, mesmo sem ter ^«0, d1r■etanelte, em sua experiência 

P'ssoal”. (DIAS DE SOUSA, 2016, p. 214)

A terceira f-rma integra o caráter morai em que sc fala do transcendental na 

relação imaginaçÃo-realidade, colocaido-tc o problema de t< jr-^ii>í-i«adt estétieo-moral e o 

pr—blema cm que os resultados da imaginação suplantam os limites dos referciciais de sua 

pioduça—, Tespectivamemte. N— caso da sensibilidade estétlco-moral discute-se o encontro 

do afetlvo-emotlvo com as imageis produzidas pela imaginação. (VIGOTSKI, 2009)

O que pode-se inferir desse encontro, na percepção de Dias Dt Sousa (2016) é que, 

p-r um lado, na imaginação “a emoçÃo parece selecionar imagens, ideias que esteiam 

adequadas ao sentimento que domina o sujeito em determinado momento” (DIAS DE 

SOUSA, 2016, p. 214), sinalizando o domínio da emoçÃo sobre o sentimento e, p-r outro 

lado, é a própria imaginação quc afeta o sentimento.

A quarta maitira (VIGOTSKI, 2009) de a imaginação se relacionar com a rtalidadt 

integra também o caráter transcendental. Todavia, a ImagliaçÃ— produz uma realidade 

euja natureza ião tem mada a ver com as rcfcrêicias que lhe s^r^ram de base inicial. Nesse 

caso, o novo resulta de uma atividade de superaçÃo das afinidades ínieiait (d— caráter 

moral, da complexidade dos feiômeios sociocuiturais, dos aspectos da realidade) com as 

quais a -iiiarg-iiaçai— estabelece seus vínculos dc existência.

A teorização da imitaçÃo-criaça— ios moldes acima expostos pode empregar-se 

aos processos formativos d— professor como uma importante ferramenta cpistcmológico- 

metodológica para a vivência da obutchéme-desenvolvimento na formação didática dos 

formadores dc professores dc línguas. Refira-se quc os pressupostos teóricos da imitação 

criação ião se empregaram a quaisquer tipos de formação profissional doccitc, mas àqueles 

quc consideram a perspectiva detenvoivvmental do emsimo como o moilvo estruturante da 

necessidade da formação didática d— professor.

O p-nt- fulcral desta perspectiva é que tal como “na escola a eriança ião apreemde 

o que sabe fazer sozinha mas ainda o que nÃo coihece mas lhe vem a ser acessível em 

colaboração com o professor e sob a sua orientação" (VIGOTSKI, 2007, p. 331), as 

atividades de ensino e de aprendizagem que referendam o earáter desenvolvimental ios 

processos formativos de professores seguem pratiramente a mesma lógica.

Ou seja, ao se orltifar para a lovidade, os processos formativos do professor laiçam 

a sua ateição ião mais para o que os professores sabem mas para o que têm necessidade 

de saber, no âmbito das exigências da profissão, para responderem adequadamente aos 

compromissos que lhes sÃo mereitet.
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A cootileração (at exlgêoclat ds profittão (ocente no processo form-tivo -ignitics 

r1rooh1rer - importâoaii do objeto (esta petqulta no processo (e (auto)eUsenvolvimento, 

que é ju-tamcote a busca pelo conhecimento profittiorsl da - tivid-da do aprender o do 

eosioar a língus. O conhecimento doss— -tivid-da só é possível quando a própris -tivid-da 

(e investigação do processo formstivo compreender que — imitsção

tam a mesma re1evârcla rs coktoraçrno com o outro mate experiente 
[o formsdor], em r-eb-cão —o mval de pottréAd—dct — pr'esc'O—do pe1o 
professor em form-çüo. No mterva’o cntrc o que é concratuda na ^--Oc- 
docente o aquüo que em potencial poda desenvolver, — mfia^o eo apre- 
sent— como tuodame^l;a1, pa1a vm de cola^ra^o. (LONGAREZI, 2017, 
p. 208, —créscimo do —utor)

At-ume-tc, eotão, que — justificação para tomsr — cantralidada da colaboração no 

apreoder u no eosioar - profissão doceote tam - ver com o f-to (o quo - atividade quo 

circurttsrcis — docêocia é ums -tivid-da irtalactual que eo dá o depende (—a condições 

históricas determln—das —s qualt implicim s—boris (e váris ordem. Nosso itarim, o recoohe- 

cimcnto, o —craao o o uotreotameoto (as determinaçõe- históricas requerem a particip-ção 

colsborsds o coletiva (os professoros psrs - intar■pr1t-p■ão o retsignificação (os -entido- o 

modot (e produção cultur-i da torie(—(e em que rira próprio- são co-autoret.

Assim, a construção colaborada do pentar o Tazer (oceotes atravét da pesquisa tam 

a “v—l(—de” (e instituir ums inovação crl-tlv- oas prátics- (oceotes (os Tormadoret, o que 

não só

preaaupõe conhecimento o autoridade aolore e’— no que Az reapeito àe euae 
firalidades [como rimtóm] requer a O-ir-ção da docêrcia centrada oo 
eosioo para uma docêocla b—ae—d— oa construção da apraod1zagam, em 
que t-rto ot profeaaorea quaioto o aluto mstátuam-sa como parcairos do 
pm(r-.ao do entino - aprcndizagcm”. (MARRA; MELO; PEDRO, 2018, 
p. 179-180, —créscimo do sutor)

Cieotes (o quo a compreensão u reaii/ação desta “vaidade”, enquanto stividsdc 

formstivs, é um “proca-so quo te io-titui disletic—,mente, portsrto, implics aceeeo e 

tr-b-lho com coohecimeotot científico- ds (imentão pedagógica, [. . . ], o que não é comum 

oos programai- do pós-graduação [.. .]” (MELO, 2018, p. 27), —n—ilt—remot oa elementos, 

-ituaçõe- ou tatos que te-temunh-m —a poteocialidades-tmtete- erigida- a partir ds imit-ção 

(o todo o proca-so (o pesquisa como rap—ço didático u formstivo do iovettigsdor u doa 

íoranadoris (e professores (e líogua-.

4.1.1.5.1 Episódio F: A Torm-ção tcórico-mctodológics como meio de imtaçãor^criaK-ão 

da -tividada profissional docente

O modalo processual dldátlco-Tormatlvo que —tsumimot squi, além (e e-t—beierar 

a b-ae investigaiova material o concreta (e todo o proca-so formatlvo (os formadores (e 
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profcsscrcs de línguas, íol ntilzato como instrumento por moio de qnal íerim nonlizndnt 

rs operações de mediação aeasitnclera' Ce campo de significação Ce investigador que, 

por smr vez, permitiram rproondor o campo de significação dos formadores ne âmbito da 

imitação-ariação nr smr relação com cs conceitos tcóricos da perspectiva histórice-ciltural.

Neste oisc, poi nm late, a IDF possibilitem a aecstitniçãe Ce corpus de drdos 

a prrtir de qnil sc noalízou a produção da síntese sobn: o desenvolvimento da riiivcidc 

docente de línguas tonde presente o potonairl aiiider das formadoras, tostomiihado no scm 

processa de imitação-criação e, per entre, vicanli n compreensão de que olr fignri como 

uma opittomologia geral de investigação inscrita no contexto da toeria hiítóriae-auitnral.

Assim, trcto o corpus de drdos «a pesquisr bom como o de levantamento dos 

aspectos sob a brsc dos qnais sa roalizen a análise drs potencialidades criadora' dos 

formadoras não sic expressivas, mas o resultado drs atividades programadas a'ai'aimoit: 

que consistiam flndamontalmonto ne levantamento drs icecssidndcs formitivit a na 

consequente inítrumontição tcóriao-motodológiai, sendo qme esta últlmr ino1nin a prática 

lotiva (i locioirção).

A aecstitniçãe de corpus para a análise a síntcsc drs peiaaaial'idridot criadora' 

tom n especificidade de que, além de estudos teóricos a construção a observação de 

aulas colotívamente, a cio sa rcnescentrvr questões com brsc nrs qnais sa entendeu scr 

o la'trnmoate de avaliação comparai iva ontro ns proposições teóricas a metodológicas 

dl'cntida' no gripe c n síntese quo deins foi sonda noalizada n prrtir drs práticas letivas 

(locionação) eoieebidnt c estruturadas no grupe de formadoras.

O intiito de iberCrr aempirativamant: a avaliação era o de preperaiecir nm 

espnçc piri a conscientização da impeitânoiI das significados c sentidos dcs pressupostos 

teóricos c metodológicos trabalhados ne coletivo a apontar qnais sínteses possíveis cs 

formadoras elaborariam per forma a estabelecer uma unidado entre tris pressupostas a rs 

forma' a modos de concepção a realização da ativ'idrid: docente, mait pneclsamente da 

rii'vldad: de ensino-aprendizagem de línguas. E, divide a aoid'aioiaiitmot de tempo a de 

ocupações bunocnático-prolSssionais dos lormaidores, a ativ'idrid: analítico-avaliativa a n 

pnednçãe da síntese constitutiva da nlogndn nnidado tooria-método-cnsino acabou sendo 

tarofa de livestigndon.

A iassn compreensão de que o piiaisso de teeniziçãe de conteúdo de pirto dos 

elementos c do método imidaitat da Tooria Histórice-CCultural constitui o meio pi'viiog'ide 

da imitação-criação, pressupõe a utilização de torme maio como nma categoria que ios 

remote ncs conceitos de ferramenta a de instrumento bastante i1nlilladls na discussão qme 

Vygotski iaz sabre a ralação da iinguagom c do pemsnmenta om dcfcsn da formaçao himaia. 

Em Loectiov, trl conceito tom implicações teónico-op'ttomológicas muito tignificitivat 

quando cio o relaciona com rs noções de objatos a tarramontat entendidos como que 

ostrido na modinção da formação da monto c da coitciêncin. (ZINCHENKO, 1998)
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A «IscussÃo que queremos trazer à ribalta é a teorização do instrumento como 

uma entidade importante qut partlelpa na formação humana. Sendo essa eitldade para 

Vygotski a palavra qut funciona como ferramenta mental, o signo, qut medeia a rtlação 

entre coisciêicia e eultura, para Leontiev-' essa mediação relaciona a meite e a coisciêicia 

através dos objetos e ferramentas implicando para o efeito a realização da atividade.

Para Leontiev, a grande sacada foi a dt ter constituído te—iliriiieiite a atividade' 

sob a base da psicologia considerando-a como qut se realizando em duas faces unidas, a 

interna e a exteria, servindo de instrumento para a mediação da mente e da coisciêicia. 

Nesse aspecto, a sua teoria da Atividade aponta haver uma unidade entre a atividade 

humaia e o desenvolvimento da consciência no e—nfr—nt— 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 coisciêicia porque ela resulta da atividade com os objetos 

e da rtlação que o próprio 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 quaido se fala da atividade com objetos 

é preciso coicebê-la como uma atividade ião apeias na dimensão físico -material palpável 

ou concretizada pelos mossos órgÃos de sentido, a visÃo, mas também na perspectiva que 

considera o objeto como ínt.âneía qut embarca as produções timb61íe<o-eulturaít de que 

determinados iidivi<«i->t detêm mas suas relações sociais. O que eivolve coiteúdos e suas 

respectivas formas oriundas das relações sociais determinadas; conteúdos e formas que 

consideramos mos remeterem ao campo de significação e de sentidos produzidos sorialmeite.

Vaie a peia sublinhar que a cultura, na coicepção de Vygotski, c3—nttitui-se como 

iistiiirrieirt- simbólico e material na consciência humana pela linguagem (a palavra ou o 

sigio) e se e—mp—rta como um campo de significados socialmemte produzidos. Considerada 

dessa maneira, a cultura se identifica, então, com a coicepção ieontieviana de ferramentas 

e objetivos como iistiiimeit-s mediadores na formação da consciência humana pela 

atividade p-r incluir no seu aparato conceituai a «lii'nsao das significações; ou seia, em 

ambos os teóricos a coiocaçÃo tt6rira da noçÃo de instrumento envolve a questão da 

mediação simbólica da eultura e dos objetos ("’fs'ii'<>s ou psicológicos) para a formação e 

desenvolvimento humano.

Para cícer e experimentar a imltaçÃo-criaça— no contexto do desenvolvimento do 

pesquisador e dos formadores de professores par.ieipan.es da pesquisa utilízamo-ios dos 

instrumentos operacionais (os piamos de cada atividade de formação tcórleo-mctodológlea, 

as 4 observações conjuntas de aulas e perguntas de obstinação), das anotações sobre as 

observações, bem como da coicepção da moção de objeto preroiizada p-r Lc>>nt iev, ambos, 

como sigios p-r meio dos quais permitimo-nos ingressar io campo das significações e 

sentidos construídos sobre alguns conceitos da teoria mtt6iie<>--aUlaiaI em sua unidade 

com a atividade de cisiio-formação em línguas.

par.ieipan.es
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De instrumento à atividade de comunicação com signos como uma nova 

síntese da língua. Aqui a língus tr-o-it- (e sua coocepção io-trumaot-1 psrs -tivid-da do 

comunicação com sigoos. Esso foi um (os ponto- issenci—is que demarcou o ettabelecimento 

(e um novo olhar cpistcmoióglco sobre ela (s líogus) que, doravante, p—ss—mos a ccu-itlerá-

10 produto de ums reelaboração do peosamerrto mediado (ot formadores em prol da 

compreensão científica do objcto do trabalho profittiorsl oo qusdro de aru proca-so (e 

apropriação (ot conceito- constituinte- da taoris hl-tórlco-ciUtural.

Embors terhs tido -mpl-meote -irtatiz-d- a questão ds it-trumatt-ldl-da da 

língus na comunicação, o f-to agora é que polemot ifirmir que foi graças à revi-it-ção do 

cstudo realizado (e algumas farramcotat tcóricas do qusdro hlstórlco-cultursi do eosioo 

o da formação profittiorsl doceote que possibilitou a spropri—ção corceitusl do tarmo 

“iottrumaoto (e comunicação” trstcmuoh-odm-c sous eteitos ns qualidade di-cur-iv- (ot 

íoranadoris — i-ti ra-paito.

É que o dl-curto teguo(o o qusl a hngus é an-traimanto (e comumcaçao”, emlaora 

considerando — realização da comunicação pala compreensão o expressão, foi vi-to como 

que contendo ums complexidade tcórics que convergia psrs a idais (e que a uti1izsçâo da 

p-l-vr- como tigoo 11 * * V ocorraris rums relação (e au— —atoci-ção com — rcalidadc que ei— 

design— o que a relação do tujaito com o processo teria ums relação (e axtarioridsda o (e 

trintmittivid—da.

11 A visto s-piiiido a rdaçto da 1ingu—gam o do pens—mento ioitai-ac aob — iieceaak1-1'' <de to cooce'tuar
a noçto de au— referência. Assim, ae toordi-gcos da Kogua vto ariqr tuat siiátaua no olajato trsdfefoosl 
dos estutos iirguí-tiao-, a refeçto d-s p-’—mia com —a co1s—s, de dtorertet perspectivas do slgoo 
romiadamioti, o psrsdigms de represeitt-çto to S—ussuri segutto o qusl a cooversto da p-i-vr-
(aignlflc—nte) em signo eo dá aob a condito to ola to iigsr —peo—a àquüo que signi|ic—. Eeeo paradlgma 
deadobr—-ae em form—çto to otm’st eaped—Hzto—a: - Escol— to Praga, rcprcstit—do por J—kobson, em 
quc — questto <da referência (d- signlflc-çto) to-foca-ae d- 1íogua para — astrut.urs fotcfotal sincrômca 
a servam da comunlc—çto; o cfecufo to Copcnh—guc ail|—|i/— — signlfic-çto noa p1—nos da rc’—^o ait ra 
cooteúdo (t^oúfesdo) o t^mífearte (expressto). Ou Si1a, pc1a primara ¥1^ teot—-ae sair do slgoo 
como rcferêncl— d- signlfic-çto tottac-oto-ae o conteúdo, o que T-z turgir at toord—gens dm-iiram-s d— 
Hngu—gem que vto toato at feoomenotó^caa às rooripçõia quc tofentom — rc—Hz—^o da fettoricidada 
o cuEur-lid-da social do t^mífeado to dtorertet poeraooamootos ds dfefetfes msrxtos (Vygot-lto
Vo1othirov, Bskhtm, etc.) (CARpOSO, 2003), sento eat—a dtims- ums d-s fortes to referêocla 
ajAstemotódca da ooaa— amteae Patética cm rdaçto à concepçto da 1íogua.

Isso pode ee explicar o compreender a partir do que Cardoso portus sobre — 

realização ds linguagem com objcto- ds reslidsde que determin-ds- corrente- teórics- da 

iinguíttic- parecem sustentar: “qusndo ti diz que a liogai-eem -lude a ums axtarioridsda, 

ou que — p-l-vr- diz ra-paito aos objcto-, deve-se eoteoder que é — p-l-vr- que aonstitui 

os objeto-, ou sela, sem palavra- os objeto- não têm existência”. (CARDOSO, 2003, p. 19)

A colocação faits -b-ixo por um (os formadores complexifica — consideração (o 

que líogus é ir-trumarto de comuticação nota— perspectiva, ums complexillcação que 

oão aó oão assume a comuticação sob a iotairi alçada da líogus como também sugiro 

a consideração ds su— corceitualiz—ção como -tivi<l-da com oa signos que incorpors 



218

liiítriiiiciiioí objetives c subjetivos em un'dado dialética da rçac comunicativa:

Fanu: Portanto, um comunicar não verbalizado, não fazer nenhum gesto, não 

ter nenhuma atitude também pode ser uma forma de comunicação. Agora, a 

compreensão, ali é preciso chamarmos a questão da subjetividade. Nem sempre 

aquilo que eu digo é aquilo que se percebe. Mesmo verbalizado (11.10.2016)

Na tala do termader, há nma nssuiçac implícita dc qmc nma drs dlmeais<">os dr 

commiicrção é também n subjetividade uma vez qmo coitidorn n compreensão, enquanto 

nma drs sirs crtegonirs, cama nma entidade subjetiva. O íite é qmc c qmc substancia 

impertâcaii nr tala do termater nao sãc rs dimensões subjetivas ou objetivas dc qmc 

so neveste i comunicação (ombera sefnm neievrntes) mrs i buscn dc nma articulação 

consciente do ditcirto na roloitura do coicoito qme considera a língua de “instrumento” de 

commiicrção com rolição a tin noionêicin.

Dcssc pente de análise, o mundo é considerado o objoto a qme a língur iaz referência 

no sentido dc qmc é doio qmc c sujeito buscn c conteúdo o i experiência qmc subjetiva e 

objetiva Cialoticamonto resultando nr formação dr consciência dc si o dr realidade drs 

calsrs. Salienta-se qme a dimensão semiótica da língur, ambora important:, foi caracterizada 

como qme tonde uma rolativa lutenemii am face da referência linguíítiai aaima apontada 

ia modida am qme a aomuniaabiiidad: da língur ficom, defmltivamento, na atividade qme sc 

roaliza com o sistemr de vaiares pmrot da língur, a atividade ditcmrsiva. A toguir, aigmmat 

síntcsas sabre cs tontidos atribuídos a assi itividida pelas formadoras bnsenmda-se io qme 

destrarmos como tin imitaçãe c combiinção criativa dos vrlores punes da língua.

A atividade linguística do sujeito e a produção do discurso. Tomando 

como referência is atividades dr formação toórioe-motedelógica o do cnsina nen1i/ndns 

com cs formadores, o “calcanhar do nquilos” mais pneominonto quo tei acompanhando n 

toonização c o onsino de Pentngnês ne âmbito da pesquisr tei n presença do dificuldades 

io estabelecimento da eventiK ligação do tigiifiaado da atividade linguístiai do fermider 

em tormos dc discurso qmc pretnz para si próprio o sir impertâcaii social. Em entras 

palavras, como é quo n nçao da linguagem dos formadores sa comportava om rolição rcs 

objctoí da roalidado a da cxpcriência n qmo sa noíOrln na IDF?

Ne início dr Intervenção Didátice-Formativa, i rçãc dr lingnagam ern mnite 

presr às unidades pura' dr língua o drs memórias livrescns dr formação iclalil pana 

iesiivvr ditcmrtivimoito ns questões tcóricas colocadas para pensar n taorização da Língua 

Portuguesa, como já apontado acima.

Contudo, iotamot qme quinto mait sa rvrnçrvr com o estndo para a utilização da 

“compreensão do conceito como inítrumonte modiider da ralação dcs soros hmmanot com 

a nea11dade”(SFORNI, 2017, p. 89), ns mi'dadot pura' dr língur, qmait talam ns palavra' 

no sentido dicienarizade, so nevelavam encarnar pnognessivamente os objetos materiais 



219

e simbólicos da realidade não como discursos que representam apenas o eixo histórico 

momentâneo d- acontecimento da enunciação liiguístlea mas também como revelação 

dos aspectos da língua na perspectiva histórlaa mais larga d— contexto da sociedade 

moçambicana.

Significa quc, as enunciações linguísticas dos f >rmaid>>res, ainda quc liiipregiiaidais 

em discursos «c acoitecimeitos momentâneos, se referiam a objetos cujos acoitecimeitos 

estavam fora de si, rep-r.aniiO<--sc à sociedade no sentido mais abrangente. Esse fato 

e—nfigura, desta feita, a demonstração incquívora dc quc a ciuiciação efetivada p-r meio 

das unidades puras da língua, além dc se referir a objetos quc lhes sÃo externos, p-r via 
dessa referência os eventos sociais passam a ser objeto da coisciêicia do eiuiciador. É o 

que o sentido do rceorte da fala de um dos formadores que transcrevemos abaixo transmite:

Irany: Doutor, a base da educação linguística deveria centrar-se nos proble­

mas reais da nossa sociedade, várias situações pelas quais as pessoas passam 

e debater as suas causas através da língua... entendo a partir de agora que 

à medida que falamos a língua, trazemos dentro dela não o ensino de como 

ela se organiza mas a mensagem sobre a nossa história como sociedade e 

como é que cada um de nós faz-se localizar dentro dela [... ] e nós passamos 

todo tempo a corrigir o português correto. Se formos a ver bem, aí dentro da 

língua portuguesa tem o útil e o agradável para criar interesse e curiosidade 

nos nossos alunos!!!. (11.10.2016)

Nesse sentido, a imitação como vivência dos conceitos teóricos foi determinante 

não somente para a trariisf-rmaçÃ- da língua como iittiumcit- de comunicação para 

a compreensão de que ela constitui a atividade discursiva d- sujeito historicamente 

determinada, como também para a transformação de outras formaçoes discursivas de 

ordem mais geral da sociedade e que, como exemplifica a fala acima, precisam de uma 

relação mais dialógica com as pedagogias escolares de líirguas.

Nesse aspecto, é muito incisiva a compreensão ativa da língua que se denuncia e 

reclama no extrato aeima ia sua dimensão de instituinte do substrato simbólico de valores 

quc estruturariam os diversos campos da formação discursiva, sendo os mais sonant's o 

político, o cultural, o econômico e o social da vida das comunidades humaias.

Euii'iida-sc: o fato de se utilizar a tcrmiri-l-gia “formações discursivas mais somamtes” 

ião tignifiea quc elas seiam as mais importantes; tignifiea quc essa' formações pcrtciecm 

a campos cm quc o discurso é mais mediatizado c, p-r essa razão, .em influcncias sobre 

outras esferas do domínio da atividade linguístico-discursiva.

A combinação criativa da língua, pcla agregaçÃo da sua dimensão sígnica, com 

a sociedade a quc se «irige como o seu objeto referencial parece aqui testemunhar a 

superação da apontada relação dc exteri—ridade dos seus falantes, mormeite os foruua«orts 
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dc professores d— português da UP-Bera/Moçambique.

Nessa pcrspcctiva, podemos afirmar quc a dimensão redutora com quc se carac­

terizava a função instrumental da língua ganha um novo horizonte ao se lhe atribuir o 

significado do seu papel ativo na comuiicação, como uma atividade do sujeito falante na 

sua relação prá.lea e mediada com os feiômeios sociais.

Austin (1962) é o linguista quc desenvolveu estudos orientados para a superação 

da teoria d— significado restrita apenas aos signos para uma teoria da açÃo buscando 

compreender as condições cm quc se dá o sucesso dos atos humanos a partir da análise 

dos ciuiciados perf-rmativ-s e dos atr^buiih^o^s.

O estudo d— linguista britânico John Langthaw Austin (1911-19610), concluiu quc 

o sucesso dos atos humanos basela-se nos atos discursivos sob a -rientaçÃ- da filosofia 

analítica dos atos dc linguagem e fala. Segundo essa filosofia, a linguagem e a fala sÃo 

senteiças quc não apenas descrevem uma dada realidade, como também a modifieam ao 

«cscrcve-la. (CARDOSO, 2003)

Assim, afirmaria Cardoso quc a ação dos atos humanos ia modifieaçÃo da realidade 

podc ser observada mos atos dc fala cm modal idades i-cuci-náriat, il—cuci—náruat e perlo- 

cucionárias quc deixam alguma mensagem quando proferimos alguma fala de qualquer 

natureza:

Os atos kicucfonári—' (e «entro «e-e' - fonétieo, - "a.ieo e - rétíco) 'Ão 
os atos d' «1zcr alguma cofsa (proferir uma sentença com «ctcrmma1— 
sentM- e referência); os atos flocucfonários 'ao aqueles quc reahzamo' 
ao (Hzer alguma cof'a (mforTar, avisar, amcaçar c'e.); os atos perl-ruri- 
—n'ri—s 'ao aqueles quc reahzamos por «1zer a.guma cofsa (ronvcnrer, 
surpreender, cooiuinHr etc.) (CARDOSO, 2003, p. 101)

Embora desprezando quase na totalidade a utifizaçÃ- da unidade liigaiístlea na 

atividade discursiva do sujeito, a importância de Austin para a fmltaçÃo da língua está io 

fato de ele ter preferido explicar a coicepção da língua a partir do quc se diz toda vez quc 

se realiza uma atividade linguístico-enunciativa, aqui designada por ato dc fala.

Obviamente, no dizer tim-se a presença da unidade linguística de alguma f-rma 

(língua oral). É messe sentido quc apontamos o mérito d- formador ao afirmar quc a 

referência da língua deve ser explicada tendo em conta as marcas dos objetos deixados 

ptlo ato do dizer e tais objetos sÃo a síntese da rtalidadt expressa do mundo real ou, ptlo 

meios, a sua referência implica a coisciêicia dc sua existência.

O quc mais se podc dizer da colocação acima do formador? Tomou os traços reais 

atribuídos ao idioma português e os comparou com a materialidade que a sua função 

social exprime no atual momeito histórico da sociedade moçambiraia e eriou uma síntese 

pessoal sobre a realidade concreta d— uso dessa língua cm Moçambique.
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Em omtnas palavrat, o coitoúdo de tia aiocmção expõe, om tese, qmo a língur não 

apenas relaciona cs objctos do mundo de fermr imediata como também, ao naiicioiá-iot, 

institui na consciência humana nma ralação mcdiada dcsscs objatos com n sur condição 

histórico-sociai qmo cs dom enigom.

Isso ião é nada mait ou nada monot qmo umr ipnepniiçãe praxaológlca dr língur 

que, ainta que sa caracterizo poi estrr nnma fnsc embrionária, demarca n superação da 

nelação imediata Ce íermiter para n sur nelação mediada. Demanca ainta n dcscobertn 

de que a tnnçãe de qualquer língua integra a dimensão da itividido < iiim^tiltelvr de scr 
humano nr smn nelrção com i realidade. É no processo da integração o nea1i/ação dr 

atividade qmc, enqurnto objetiva o subjetiva i realidade, ala terma o desenvolva i sir 

pontoialidado.

Nossa tontido, prnece-nos que o oxtrate de íermiCer ncpncsentn a abordagem da 

língua, n que iqni sa faz jnt, pirtlcdo da penspoctivr C'scnnsiva proposta poi Brkhtlc a 

o sem Círculo. Esto filósofo Ca linguagem nusso pnepõo nma visão da língua pirtlcdo do 

pensamento qme envcive temáticas como “linguagem, ideologia, história, nelrções de podor 

a a iormação das smjeitcs” (CASTRO, 2010, p. 91) pei maio drs qnais cstabclcccu. balizas 

para desenvolver eStmdas om volta de processos do apropriação a produção dos sentidos.

Pana roalizar cssc trabalho, Brkhtlc centrr-se no discurso como nma noçao dr 

“língua om smr iniogiídad: cancrotr a viví c não [. . . ] como objoto específico da linguística” 

(CASTRO, 2010, p. 94) e, desta feimi, aborda o ditcirto astmdando r linguagem oriontado 

pola pcrspcctiva traitiliguístíca, a pair li de processos oxtornos à pióprir língua, mormait: 

cs piocessas do Iniorapae verbal.

O nvnnço da análise dos elementos imitates drt unidadot linguísticas pura' exige 

i icecssidndc dc fixarmos, sob i terma dc síntasa, c qmc tei aprepriate no deaiTsc dc 

processo como umr feimi de girintir umr transição pacífica a cancepçãa da língur como 

nm piiacste do materialização do discurso.

Sintat í/í-so qme a cancepçãa de língur como instrumento a atividade de comunicação 

sio pontos fundamentais qme estiveram na origam da constituição de uma nova abordagem 

de instrumento c de atividade na apreidizagem das processos de coiStrição da compreensão 

c expressio linguísticas. Essn novr abordagem centorin nma novr qualidade à tnnçãe ou 

atividade mediadora dr língua à qnal so adiciona i noçao dc discurso qmc é objoto da 

análise qmc so scgmc, também qmc so fignri como resultado dc nm esforço analítico da 

pioduqae de sentidas dos dndot empíricos.

Do aigmma feimi, rc debrnçarmos-not sabre ns caiceptializaçõet da língua pnesen- 

tos ios drdos empíricos da pesquisr, o tcrme “discurso” tei rprnocondo noconentomonto 

suportando usos per vczcs diferentes, pei vczcs tiiôiimot ou tinalizando de forma ambígma 

a de difícil compreensão os objatos a qmo ir iazendo monção. Como feimi do ncs atarmos 
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às implicações do tarmo no crivo ds comunicação 1itlgní-tia- quando ti -firm- que — língus 

é dltcurto, procedemos à anáilte (e alguma- situações com que oot (eparamot no âmbito 

da produção do conhecimento linguístico jurto — Tormadoret.

Tomou-se p-r- atálitc ums (—a adirii-icõcs (< Irany cuj- proposição d-v- corta 

de que A primeira língua não tem referência, mas a segunda tem que é a prmi</ia que 

foi profarids urarimemeote quardo do debate em toroo das estratifceações conceituais 

(—a línguas em mstcrrs, segund— ou estrangeira. Psrs o eleito de análise, pensamos sar 

oosso porto quc podíamo- introduzir a tcorização da couoclação tr-b-lh-d- not estudo- 

tcórico-matodológico-, uti1izaIldo-0LOt doaaa at-r-riva corcrata alcgadamcotc dc domírio 

(e todos.

Considerando que a eouoclação é um processo que o sujeito cnunciador empreende 

culminando com a p-ss-gem tr-o-Torm-dor- ds língus ao dltcurto, tomou-tc como objcto 

do aoállte o conceito do diálogo ente pctquisadoo/ Tormadoret como unidsdc discursiva. Ou 

sei-, que entendimento ti tam ds ooção do (itcurto 1 como é que o mesmo ti configuraria 

na afirmação que levantamos.

Phyri-Ensinaram-nos sempre que as línguas se classificam em maternas, 

segunda ou estrangeira. A Língua Materna é aquela que a gente fala em casa; 

a nossa primeira língua. A segunda é, por exemplo, a Língua Portuguesa e a 

terceira, normalmente, tem sido uma língua franca. Agora, se existem dados 

que contraponham isso seria bom que a gente conhecesse. (11.10.2016)

O osp—ço da discussão apontou psrs a O1r1asid—d1 de compreender o que é que 

levou o grupo — chegai? a t—i cooclutão 1 o que é que dcoomirsrism como referência. 

Eles próprio- concordaram quc tomsrsm como rcfcrêocia aa utidadat linguistics- punis, 

permitir do —ttegur—r quc em c—ut— está — f-cilid-da que um f-l-rta rstivo tiris cm T—ce 

(os procissos com vi-ts à rons1ruçâo de h-bilid-dct forético-semârticat que ocorrem 

oa su— líogus. Estas tão eitteodidat como o rctultsdo (1 um processo de aquisição que 

dltpcntarla quslqucr referência, i-to é, quslqucr potto do psrtlds. Ioiacrsamcotc, a seguida 

1 — líogus c-trangcira tarism as su—s rcícrcocialidadc- oa líogus mataroa.

Apootii quc — unidadc discursiva est—v— exatameote ooaaa explicação que daram 

que, do -lgum- forms, ratii11a (e um modo partlcui-r (e como rios próprio- compreendem 

a líogus. Ou sela, que a ooção de discurso carrega rs su— oasenciali(—(o — questão da 

-ubjativid-dc liiiguií-tic-i oo processo ds constituição do -entido, já que isto ti dá oo 

entrot—mento cntrc líogus, sujeito 1 hl-tórla. (TEIXEIRA; FLORES, 2010)

O ponto é que é mt<ra--;iiitc que mesmo difiodiodo-si ums abordagem liiigiií-tic— 

que sua toms ccntrslidsdc oas rei—ções sociais 1 a culturs, como já -port-do acima, 

parece-oos que rata doTos— tam ums -u-teotação (i-perta pels T-it- da cootciêocia (as su—s 

implicações na utilizapão d—s unidadc- linguística- pura- oa -tivd — da da comunicação.
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Dt qualquer modo, foi significativo e transformador o fato de se ter apropriado da 

enunciação como modo particular do sujeito dc se relacionar com a língua para produzir 

sentidos. Essa apropriaçÃo levou-nos a considerar na atividaide linguística a enunciação 

como f-rma específica que o sujeito estabelece com o mundo, como o percepciona e o 

constrói e o lugar quc ele ocupa messe processo.

Acoutece quc essa f-rma específica de relacionamento com o mundo que se materi­

aliza através da ciuiciação, cia própria é resultado de discursos. Sobre esse aspcío, Faiu 

coloca uma peigunta, aliás, várias:

Doutor Marra, sei que a modalidade da pesquisa não o permite estar na 

condição de respondente das nossas perguntas, mas o que eu queria colocar é 

o seguinte: se enunciar significa /ruduz discurso, então toda enunciação se 

move sempre em direção do discurso? Que fenômeno é esse mesmo e como 

se realiza? Há muita ficção, sabe! (11.10.2016)

Primeiro importa sublinhar que que está aqui uma relação de poder instalada emtre 

os "-raiiad-ris quando privilegiam os títulos acadêmicos como v-rativ-s —u formas de 

tratamento eiiic eles e com o pesquisado]?. Esse fato demarca, dc alguma f-rma, a moção 

bakhtin-ana dc diálogo qut dcfcidcmos no trabalho

Duas coisas que considero relevantes no extrato: a coisciêicia de quc o meu papel 

naquele momento e espaço coletivos não era o dc pesquisador tradicional, o dc receber e 

analisar as perguntas do grupo e dar respostas cabais produzidas p-r mim. O meu papel 

era, claro, o de um dos debatedores com os restantes co-profissioiais qut apreide com as 

objeções, inquietações e produções, as reflexões que produzem sentidos para todos nós 

como profissionais dc emsimo.

A segunda coisa, a atitude questionadora d- formador eonstituí um prlneíplo 

fun«a«or da aprcndizagcm, na mtdida em que “exige um processo ativo d- sujeito" 

(SFORNI, 2017, p. 91) pr-hlemat1zand- o objeto cm análise. Mas, p-r outro lado, tenho 

que c—njeturar no sentido de que a questão colocada não estava fsc^'ta de uma visão de 

problemas, diante da necessidade dt busca pela compreensão das formações discursivas, 

baseada no estabelecimento dc uma lista dc soluções possíveis já prontas.

Na condição dc debafedor, talvez o único papel quc mt cabia era o dc eriar ainda 

mais dificuldades para estimular o pensamento criativo dos colegas para se deslocarem 

da eventual a.i.ude natural ou naturalizada cm relação ao coiceito de discurso para uma 

atitude mais mobilizador de suas idiossincrasias para a própria peigunta quc colocam.

Uma resposta básica dada à questão pelo grupo se dlrccl—ia para a ideia de que 

sem o proiit'sso, dc ciuiciação ião existe discurso. Este é, avaliando a síntese d— grupo, o 

núcleo do conteúdo da enunciação quc como acontecimento discursivo se dá sob diversos 

formatos e modalidades e nos diferentes níveis das relações humanas, isto é, o dlscuis— 
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rcontece dcsdc is ma's irviirs interações vorbait drs pcsscrs às mait complexa' formações 

que cenfignram rs diferentes disposições sociocultural', timbólico-nepretentacionais per 

maio drt qmait is pcssors temam posições como smjoitos historicamente constituídos.

Nossa ciso, tei oportuno iombrar qmc csscs complexes formates da ner1i/rçao 

do discurso nis i-ciaipõms humanas configuram nm dos prinaipiit aspcctos dos estudos 

onnnciativos om Bakhtin, n quostão dos gêneros como tipos discursivos quo contemplam 

natureza c divcrtidado de ionômono da eiiicirção 'icomoititrával.

Admitindo qmc é massa aspecto qmc consta i difianidrido da so Coffnir c caráter 

gcrnl do enunciado, o nem per isso dcvc-sc micerir i sir hetenogeneidide nos gêncros 

ditcmrtivot, Brkhtin aponta a existência de gêmenos ditcmrtivot mait simples (primáriet) a 

dc gêncTos discursivos mris complexos (secundários) cujo aparecimento resulta dc uma 

experiência aUturil diferenciada entre cs dois. Algumi síntese do próprio autor a rospoito 

podo ajuda n esclnneeer-ncs:

Os gênenos discursivos secundários (complexos - icmim-as, dnnmns, pcs- 
quisns c'cntificas do todi csp^i0 os gnnndos gênonos pnh11c1táries, cta.) 
snngom nrs con^focs de mm aecviv'e cultunl ma's comfooxo a rolit'- 
vamonte muito «osenvo’vteo a oigan'za«o fora^mmactemocte escaito) 
- t1aaiecil, e1entífieo, tocmpoHi |co, etc. Ne processo de sur fonmn^o 
ates 'cacipoiam e roolalaeram «'vaisos gênonos pi'máiict (simp1:s), quo 
sa formam nrs condições da comunicado discursiva mediatoN.) 
gi'fo é «e posqii'sadaj. Esscs gênonos pr|mái■|ct, ne 'ctegrarom os com- 
p1oxes, nestes sa .ransformam c adqu'r:m nm caráter espodal: p:r«:m o 
vman.o 'mMiato cem a ici||<(i«: concreta e os aiiic1rdos nan's Lho'es 
[...]. (BAKHTIN, 2016, p. 15)

Considerando a tala litaril do Brkhtlc, pinoae que conseguimos abstnalnmo-nos a 

encontrar o essencial na fili do professor sobro a idoii de qmo o ditcirto torli um airátor 

ficcional. Não combo a mim a tirofi de aerieherIi a idoii de qme a cssêncir do coicoito de 

ditcirto sa aonsierói pola idoia de sir fiaa'onai'dado, pertinte, irroil. Mesmo assim, para o 

efeito da análise assi ídola chnmn ntonção no íite do quo air sa aproxima, polo contaúdo 

da iniiiiidad:, a umi síntese proaipititi de qmo o dltcmnto serin umr formação da língur 

afastada, inoxistonto ou iniccttívol para o cinto normal da viti concreta drt pcsscrs.

Essn síntese podo aimtor aigmma verdade ou equívoco pen dois motivos. Em nelação 

no scm lado da aparant: verdade, a fiaa'onai'dado do ditcirto podo scr 'ntoipiotidi como qme 

nssocindn na entendimento de qme ele, já qme nãc tom uma existência imediata a inflexível, 

iio tom efeitos concretos nr vida neni drs possais. Fiar aqni aqui nm apontamento 

important: qme podemos mtá-la para contrapor assa entendimento: n existência do ditcirto 

necnteee nr neinção mediada qmc c conteúdo dr enuncinção mobiliza entro c sujeito 

enuncindcr c n rcalidadc aimicindr.

O segunda motivo, qmo é objoto om defesn do quil sustentamos a ncssr cancepçãa 

ditcmrtivi da língur, pentui o entendimento de qme a fiaa'onai'dado do ditcirto podo estrr 
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-tri'l-d- a idais de que oil é ums abstração o, nota— cordição, oão é vitívcl a olhos nus. 

A su— existência depende do qu-oto o sujeito erurciador é iotar-pal-do pela realidade — 

potto (e utilizar a líogus como recurso para — s—tlst—ção da int<ai)<1ap■ão.

O processo (e eouoclação eo mstaris1i/s oo discurso, mas reto pro>ce-so -o dá em 

determln-ds- osforaa da vids. Sr cootileramot que o (itcurto é a estera em direção à qusl 

a eouociação ti move, precisamos compreender que oil ti defioe pels posição político- 

ideológica que o sujeito —asumo oa su— relação com a lingus(gam). A questão que fica 

é a neressi(—(e de compreender que o couociado to msoifatts sob variados o complexos 

gêneros, squi dosigo—dos por gêoeros discursivos, cri-ndo um imhriasmaoto complexo eotre 

gêoerot tecundárlot o priiiáros do di-cur-o.

Nosso potto, — opinião (e B-khtir é clara:

O estudo da n—inle/— doa enund—idoa o doa gêooroe dscutovos é, a<i^^juu|o 
tos p—?1'ce, de importâoais fuodsmantsl psrs tuperar —a cotcepçõea 
simpflficadas ds vid- do d1scurso, do chamado ‘fluxo ditaurtivo’, da 
comuoicação, ata., daque1as cotcepçõea que -mds dommsm - nota— 
hogm-tics. (BAKHTIN, 2016, p. 22)

A definição do discurso como efeito de -entido ir-tigou — que oa formadores 

aprofundassem o lugsr do sujeito eouocisdor ooaao efeito. A-tim, foi coo-t-t-do que o 

referido lugsr seria cocontrado oão —pen—s tardo presente a consciência (e que o sujeito 

(eve sentlr-se iotcrpclsdo como t-mbém (evem ser cooti(era(ot, oaaao sentimento, o grsu 

o a cxt<'O-ão do modo em que o -Tct-m ou o -tiogcm —s roo(1çõet (e produção (e < >iitr<>- 

(itcurtot com os qualt diaervolvi a tua síntese. Essa teria a oova coocepção (e língus que 

foi já ixprissa como -tiviada da comunicação voltsds para compren-ão o expressão.

A compreensão criativa da didática como função discursiva da formação 

em Língua Portuguesa. Eotra outros aspectos, oa cooceitot aoru^iditn'itt.<s da teoria 

hl-tórlco-ciUtursl, que ante- crsm pcrccpclonadat como simples (efiniçõet enciclopédica-, 

(etignalamente a -tivid-da, o dctenvoOvimcnto psicológico o humsno, a práxit pedagógica, 

o tigoo o a eouoclação ou o enunciado, vir—m--c torrir objeto (as preocupações do trsbslho 

didático (ot lorenadora’-, sobretudo qusndo os Tormadoret te mostraram tentlr-te -letado- 

paio teu cootcúdo o forms (e pcotar o ensino. Podemos ousai? -firm-r quc o sentimento 

(e -fativid—da foi quc impul-ioiou a maoifc-tação (e tu— vootadc (motivo) para cstudar 

o rccstrutursr coletivameote — orgaoi/ação da suls sobre o taxto rarrstivo, -iod- que o 

tampo cronológico lativo na univcr-idadc não permitisse mait a tu— mioi-tr-ção.

Como grupo, refletimos sobre o que queríamos (o cooteúdo) fazer com o taxto 

rarrstivo para que os Tormandot do curto (e português pudessem aprcndcr etetlv—meote. 

A resposta encontrada psrs otta questão íoi a (e cstudsr oa gênoros psrs além do que 

já sabíamos ou, pelo menos, do que tính-mo- sprcrdido, psrs responder à coovicção 
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epistemoiógica que doravante assumimos, o ensino voltado para o desenvolvimento d— 

pensamento teórico.

O ponto de partida do estudo foi a aiálise do próprio conceito de “texto narrativo” 

buscando compreendê-lo como um conhecimento historicamente acumulado a partir de 

sua referência histórico-genética, mas também tomando como p-nt- dc apoio o modo já 

aialisado, eiquamto gênero discursivo, foi tirl>alhad— no contexto dessa pesquisa-formação. 

O texto narrativo foi revisto e coiceptualizado como uma unidade de sentido que tem um 

atributo qut o qualifica, a narração, permi.ind--i-t afirmar quc estamos diante dc uma 

unidade de sentido da atividade de comunicação -liguístlea em que a característica da 

narraçao é predominante.

Assim, o objeto de estudo coletivo para a concepção de um novo piano de aula 

passou a ser a narração, p-r esta consSituir o conceito nuclear da atividade de eisiio para a 

temática cm eleição. Nesse caso, o seu coiteúdo foi instituído como substância do objeto do 

estudo e—letivo para o qual se empreendeu esforços para melhor comhecê-lo dentro da lógica 

que eonduziu os formadores a captar a essência dos femômemos da rtalidadt que representa, 

gu1an(l>--st pela dimensão c-municativo-discursiva da língua e sob o apoio conceituai de 

Mikhail Bakhtin e Patrick Charaudeau 12 e apoiando-nos de alguns elementos-eixos d— 

modelo dc aiálise de Antunes (2010).

Importa referir às descobertas de referência 1npre:sr1ldíctl para a construção 

narrativa:

O ensino d— texto narrativo que eireula nas escolas (serve para narrar e contém 

personagens que ocupam lugares diferentes de acordo com o papel e rclcvância) aborda 

uma parte da pr—hlemátiea a qual ião aponta as diferenças conceituais emtre os principais 

elementos. Os mais visíveis sÃo as terminologias dc narrativa, narrativo, iairaça—, coito 

e descrição que têm diferenças demasiadamente acentuadas precisando uma prudência 

teórica sobre o lugar quc cada uma ocupa no .-«- d— sentido da unidade da língua;

A designação de texto narrativo parece ser de ordem estrutural da língua e, por 

consequência, contraditória d— ponto de vista conceituai uma vez quc

A narrativa é uma .-.ali«a«e, o narrativo um d' seu' romponcnt's. 
A narra.rva rorrcspond' à finahcMc «- ‘que é rontar?’, e para "azA 
t) descreve, ao mesmo tempo, açoes e qualificapc)cs, is.- é, utUiza os 
modos d' OTganizaçw «- disrurso que 'ao o Narrativo e o Descritivo. 
(CHARAUDEAU, 2014, p. 156)

O narrativo é uma função que opera através da descrlçÃo e da larração. At operações 

do dcsiniiiv— e do narrativo dcpcidcm da visão do mundo que coistroem e do papcl que o 

sujeito desempenha ao descrever ou narrar. Ou seja, ao descrever, o sujeito podt realizar

12 Linguagem e dfscurs-: modos d' orgamzaçao (2014) 
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um recorte da rcalidadc que descreve o apretentá-lo t—i como ela é precltando apeoat que o 

público-slvo a reconheça por vii do sou rccortc ou pode imprimir su—s m-rcii- subjetivas.

A descrição o a narração implic-m o tujaito de alguma forms oa madids em que 

este vsi trr que ao encontrar na condição da -tivid-da em graut (ifereotes:

O sujeito que «te-crivo des<'mpeoh— oa papas de oteervacfer (que vê ot 
«daWtn-h de sál-io (qua a—be * 1dc:lUi1ficar, nomear o c’—safec—r ot e’emen- 
tos o au—a propriedadet), de —’guém que discrivi (que tabo mo-trsr e 
evocar). O sujeito que osrrs dewinpeiihi castciai-mciOc o papcl de uma 
testemunha que está em coots'to dirato com o vmdo (mesmo que sej— 
de ums mareira fiatlais), i-to é, com a cxperama— rs qusl ee —ssisti — 
como oe torre to transformam aob o efeito de tout atos. (CHARAUpEAU, 
2014, p. 157)

13 Ot —:-—rio- do bato eão o agioto que ago e o paaeote que aofre a ação cujoa p—péla podem tor oe do 
—h—do ou de oponente com at qn—:iir-lçees, tamtfem báa1r—a, de positivas ou neg—Pv—s. As r—imnciiíaa- 
dettee -apoctoa corstam do processo de corstrução de cada osrrstrvs. Charaudeau (2014) propõe 
—’gum—a plstat que conaiate oo scguiote: oo cato em que o act-rte —ge, (eve-ae ver eo e’e é ou oão o
ioiaisdor, o reapouadve1 ou o execut—nte da —ção; eo sofre a —çâo, 41-1-11 ver reta —ção rccai aobre i’e
(é m—h ou mitos passiva, m—h ou mitos afetado por o’— ou é m—h ou mitos sul-misso a ela?). No
cato em que eo varifiqua que o -ct-rte como é que o’o o fez? Como —gressor, hcofeitor, siisdo,
oponente ou ratritrmdor? A tua matcira de o T—zer é voluotáris, mvoluntária ou mdueta. S * * * * *< o —c. — o.c

sofre a —ção o’o o faz como vftims (sfetado re^-trvameote pe’a —ção de um outro actaote) ou como
tenaficiante (é afetado ^sitivamaote pa’a ação <4e um outro —c. — o.c)? No cato é que o -í'c-nievítim-
reage, como é que empreende a re—ção? Fugirdo, dardo resposta ou oegociaodo? No cato em que
o satsrteiherefiaiár1o reage, o faz ratritumdo de mareira teo^ica o outro -ct-rte ou recus—? O
sutor —port— tamfem at (.lUuHNc-icics de baae <(ividd|—e em doP grupos: potUto—t (prattíg1i<), viltii<|1,
forçs, mteligêoais, desOoz— etc.) o oeg—ttv—a - descoitoder—eão (má reput-ção) vfefo (inorsiidsda,
dc-ona^1 td—da)l, puti1ao1midada, mfoacdHd—da (a—npida/), in-bi:|dnda, etc

Outro atpecto (e (estaque psrs o conceito (e nsrrstlvs é o fito (e que a sua cons­

trução não obedece a ums lógics preexistente cabendo rcconstruí-ls psrs o (escobrimeoto 

ds irtrig—, a tot-lid-da ds osrrstivs. A grande novidsde que (etcobrimot ooaao atpecto é 

que, uma vez que precisamos identificar a totslidsda narrativa, algunt elemento- (e baso 

podcm -poi-r rata - tividada squi identificado- como actante-, proca-sos < sequências.

A construção osrrstivs tradiaiot-1 clogi-ao apioas n—s açõoa por meio (aa quais 

separa os pertooageot em principii-, secundário-, re(oo(ot ou piano- ou (e outrs nsturezs 

pre-t-ndo atenção à sua organização do potto (e vi-ts linguístico. O papel (os actante- 13 

tam muito a vcr com a ação a que te lig-m, o que lhes cootere o estatuto do domínio (as 

—çõis “Eotratioto não te (eve esquecer (e que ao tr—t— (e categoria- (e dltcurto o não (e 

categoria- (e líogua-, o que impiics alguma- (ifirioças”. (CHARAUDEAU, 2014, p. 160)

As diferenças actaociait para a circuottaoci—fização (— comunicação discursiva 

ratão exatamente no papel rsrrstivo u oa qualidade (oa actaotes para a construção (a 

osrrstivs, i-to é, (e proca-sos que conduzem à idcotific-ção (e tua iotrig-. Sobre o p-pcl 

rsrrstivo, não basta idcntific-r a ação (o actaote ao oível linguístico; é preciso s—bor 

o papel rsrrstivo quo desempenha atr—vés da apropriação (o contexto (— produção (o 
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eiiiciado c a finalidade narrativa qme o mesmc dosomponhn. Um poqmono exempla tirrte 

de tcxto de apoie para o astnde da narrativa: - “Os homens íerim de aldeia em nideln 

com o retrate, perguntando sa alguém coihocin a mulhor".

Os homens, como ngcitc «a nçao (categoria de língua) não tom nonhnm papal 

narrative (categoria de discurso). Tom qmo sa saber qnal papol discursivo desempenha om 

não om ralação à mnlhcr quo cios preanrim c quo implicações a sur dos1oençao à nideln 

tom para a in.iigr «a história. Portanto, cs actantos sãc ngentes de determinada nçao 

prevista na categoria linguístiai qme sa encarregam pei aigmma imição dltamrtiva pirtlaulir 

(aatogoria de dlscinso), isto é, qme tenim pcssível a língur om ditcirto (oieito de sentido).

A posição qme cs nctnntes nssumom na narrativa podo sei: 'ntoipiotiti scb o pente 

de viíti de smr natureza ou de smr 'mpeitânaii (principais om secundários). Normilmonto, 

cs actantos sc npnesentnm como fignrinet de rçõcs humanas, en que desempenham trl 

tnnçãe, “o quo tom como eontoquênein limitri o scm númone, om rolição rcs nitrites de 

língur: de umr pirt: há um ictinto qmo nge, do outri um ictinto qmo toino a ação, a om 

.orne «o.os gravttam cincun'.antet’’. (CHARAUDEAU, 2014, p. 161)

Ne qmo diz rospoito à qualidade dcs nctnntes tom-so a dizor qmo scms atributos, de 

acordo com o estudo empreendido pole grnpe, não sa naduzam rcs atributes iiiidi<i'<maii 

dos pensonrgens, embora estejnm com astas em nelação; dependem da determinação de 

papal c da forma de como dcsempcnhrm assa papal na narrativa om diferentes posições da 

construção do tcxto. Qmcr dizor, om cnmsn está a forma não quallfiirida (e personagem) a n 

forma quallfiirida (e ictinto) no sentida de qme o mesmc aatanto podo rcprcscntar diferentes 

tipos de penscnngens c num penscnagem cabem muitos papéis iarrativot a preenchendo “a 

lugar de nctnntes diferentes, no desenrolar da mesma história”. (CHARAUDEAU, 2014, p. 

162)

O toncoino elemento da lógica do construção nirnitiví é a sequência. Valo lombnan 

que o grnpe acordem que, ainta em sa triticdo de nma sequência «0'0^110111 pelos 

princípios de ancaixo, litcrnâncii, oneídoímonto, o movimente dassas principles deve ser 

rogido per eutiis qmo devem constar no piimciie piano: cs princípios do Inionalenalldado, 

coerência a localização. Ona, o piicaípio de localização remeto não npenns no ospnçc c 

tompe como trmbém à caracterização qnor dos actantos quer dos tates relevantes da 

narrativa (r caracterização).

Cem bnso nossa estudo, íerim estabelecidos alguns piiacípos oriontadinis da 

eoneopçao a estruturação da novr aula tobno o tcxto nirritive om três pontos:

(1) O princípio da intenciccalidade comunicativa do tcxto, isto é, a obsecvância do 

signo linguístico c do maio do smr produção como premissa da atividade ditcmrtivi com rs 

li'dadot da língua;

(2) O pricaípie da histeriaiclit: dos conceitos 1ingnittiaet ne proaossc de ensino- 
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aprcndizagcm em que se fundamenta que a apropriaça— da língua deve decorrer d— 

movimento I6gir<o-Ili-l<6iiro> dos sigios cm unidade com os objetos a quc faz rtftrêicia;

(3) O |píi<í’ípío da interatividade diaiógica dos enunciados/enunciações como con­

dição da produção dos sentidos linguísticos.

Objetivos: Analisar o texto -arratlvo através da aprcndizagcm de sua função 

comunicativa, e tomando o conto como referência da atividade analítica.

Eixos dc análise d— texto:

Eixo 1: O domínio de referência

(i) O texto refere-se ao mundo reai- isto é, a acontecimentos que têm iugaa nas 

práticas -•—tidiaiias da realidade das pessoas;

(ii) A iinguagem utilizada ico-iimpii grandemen-e as adequações discursivas do 

«ia-a-Cia dessa realidade com uma tendência acentuada à valorização da informalidade 

e c-i-quiaildade tanto nas marcas da litetsu.ai— verbal «ireta cntrc os sujeitos (evitamos 

falar dos persoiageis, valorizando aqui mais as figuras dos aotantes);

(iii) O universo do texto é um conio popuiaa iaponês que, com a utilização do 

discurso informal, busca a abranger todos os estratos sociais como seu' destinatários e 

provavelmente para çumprrr uma função específica desta tipologia narrativa.

Eixo 2: A unidade temática

(i) A i iCen-ifieação do tema de que eiSe cooiio é o-beto partindo do s'u tiíuio parece 

ião ser possível deduzi-lo. Mesmo assim, o título “Retrato de mulher” foi inteneionaimente 

selecionado porque orla no lei.ot expectativas e curiosidades em teiação ao seu conteúdo 

io texto o quc, de certa forma, o motiva a construir eventuais presumções ineentivand—-— a 

inferi-las pela sua leitura;

(ii) O conio é atravessado por um conjunio de fatos apresenitados pelo plr6>liio 

nattador e pelas intervenções dialogadas que apontam a pt—hlemát1ea de reiacioiameitos 

amorosos e e—nfluind- ia ideia que podt representar a intriga da narrativa de que o amor 

é um sentimento humano acima dos papéis, posições ou status de qualquer ordem quc as 

pessoas ocupam na sociedade.

(iii) O i j—c0l^iint-to dos suieitos e a reaiização de posicionamentos de uns em 

relação aos outros vÃo-se mareaido com «etalhies de encontros e desencontros dos estados 

afetivo-passionais. Algumas pistas textuais apontam para essa direção: “[G-mbei] Era 

pobre e um homem pouco frac— de cabeça”; “Ninguém queria casar-se com ele por oausa 

da sua simplicidade de etpírit—”; “Quando o senhor do paláeio o viu [retrato] apaix>>ii>>ii-sc 

imediatamente”.

Eixo 3: A desenvoltura temática
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(i) Tem-se uma sequência dos acontecimentos para a compleição do ttauma ca- 

racteristicamente linear, o que permite localizar os iutervemeutet e os respectivos papéis 

qut desempenham na narrativa. O primeiro momento é dominado pela apresentaçÃo da 

sltuapa— pelo narrador e seguido dos fatos que marram o início da história. No segundo 

momento, tem-se o desenvolvimento dos episódios (palxÃo, v1vcne1a, trabalho, pin.uta do 

retrato, a dts<^o0^^i^rta do retrato ptlo senhor d— palácio) que contempla uma mova direção 

dos acoitecimeitos quaido da captura da mulher para apresentá-la ao senhor do paláeio e, 

no último m—mciito, tem-se a resolução e a volta à n—rmalidade quaido Gombei oomsegue 

a sua amada esposa dc volta.

Eixo 4: A intenção de comunicação

(i) O “Retrato de mulher" é d- domínio geral da narrativa que se apresenta sob 

forma de um eonto que tem a finalidade de expor um ptitamento/potieioiamento sobre o 

tema dc AMOR buscaido atingia o maior público-alvo possível, a avaliar pcla iiformalidade 

discursiva com quc é produzido o texto.

(ii) A exposição do pensam-o/posiciconiiitiIio pressupõe, ao mesmo tempo, a 

iustii^ukÃ^— dc um certo tipo dc valores sociais n morais quc sÃo aqui representados pelos 

diferentes sujeitos d— texto como modelos a serem seguidos. Na verdade, nt'a -iiieiiça— é 

propriedade dc um tipo dc “narrativas quc idealizam heróis, quc os propõem como modelos 

n fazem deles os arquétipos dc um ideal dc ser”. (CHARAUDEAU, 2014, p. 155)

Eixo 5: A relevância

Trata-se dc um e<>nt— euja temática dc domínio C'iritamente social. Nnssn sentido, 

o couteúd— foi concebido de .al f-rma quc a organização das açõns atingisse t-das as 

camadas sociais, já quc o snu lut-resse é social. Dc alguma f-rma, provoca um debate 

social.

Algumas observações sobre fatos gramaticais verificados no conto “Retrato de 

mulher”:

(i) Logo dc cara, na primeira liuha do c—nt— “Era uma vez um homem chamado 

Gombei. Eta pobre n um pouco fraco de oabeça" o autor emprega uma operação que 

dá existência própria a um dos sujeitos protagonistas da narrativa. Ele nomeá-o n, ao 

proceder como tal, acaba também p-t apresentar algumas das suas earaetcrístleas. O quc 

ião podc acontecer sem sn socorrer da descrição.

(ii) O mais importante unssa estratégia discursiva dc nomeação é quc esta ooifcrc 

ao protagonista a sua existência objetiva no texto com as suas qualffica<0>cs básicas (qut 

muitos preferem falar apeias de adjetivos) as quais produzem efeitos dc sentido específicos 

para si n para a íu.tiga d- conto. Lmguisticamcutc, a nomeação é uma estratégia de 

dciommação quc sn realiza através do emprego dc lomes comuis ou dc lomes próprios;
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(iii) No caso do conto em análise, o emprego do artigo indefinido em “um homem'’ 

desempenha o papol Citcnrtive do representação de nm scr genérico anji 'ContidaC: 

aspacífien não intorossn no propósito dossi tipologia textual. Vários sãc cs oxampios que 

nm tcxto npnotontn: “nm artista”, “uma linti mulhor" otc. Na sequência, o iso de nomo 

próprio simboliza assi nepnesontatividade com a qnal qnalqnor possan peda en não sc 

Idcntlflaar.

(iv) Apenta-s: também a intotarminação em “Era iirna nc/. .. ”, “um dia” como 

uma estratégia linguística qmo Impiimc ne tcxto o tontido de atempenaliclad:.

(v) A interrogação indireia em “ i. ] inmi jovem, que lhe pecguntou se podia passar 

a noito nr smr cabana" qme ravala o amidado do niiiider om ralação à foimi dalicadamanta 

cortês «a jevam com que sa Cirig: a Gemboi, mesmo tonto observado r sur condição 

material humildo.

Ot eixos acima apontados contemplam ns itivididos de ositmdo dot formadoras do 

aonto “Rotrato de mulhor" ns qiait resultaram om conteúdos expresses am cada um deles. 

Sondo aompraaididcs como objatos de ensina, assas conteúdos permitiram a estruturação 

drs atividades de antinc-aprandizagam scb a modalidade de debate, obedecendo cs seguintes 

pnsscs: ongrnizrção dcs almnot om grmpot de três elementos c Ciítiihuicãe do ficha' contando 

o roteiro drt atividades previstas para n aula cs seguintes:

a. Emissão de opiniões oOm' a ictC^igibilididc reparando prnri o vocabulário e a 

ostrntnra de tcxto, qnal a sur primoira impressão? O tcxto é en não de táail ioitnri c 

compreensão? Justifique a tin npnacinção.

b. A intriga/tiimma: quai l^he parece ssc o pp^ii^t^ii^^i asssmto que se discute no taxte? 

Cem qmam o inter conta piri discutir assa nssunta? Qmo estratégias de comunicação sic 

utilizadas para n exposição de nssunta?

c. Para você, o que reprosenma esse tcxto? O que você acha sec a intenção do autor? 

Pana qmam elo cscrcvc?

Embora tonhi fiaado rpenrs nc níval de intenção, assa novo plano do amia representa 

nma iiriiulermapae significativa de abendagam Ce conteúdo a Ca noeossidrdo de smr 

noiovâicia om tormos da criação da situações da apraidizagam qmo metivom o aluno r sa 

envolver em itividid: do comunicação «mplamonto: pcr nm late, usando a língua para 

resolver rs taiifí' de aprendizagem o, poi entre, ne uso, cio aprendo a olaberar o scm 

próprio ditcinto c na sequência ncvct sentidas c sínteses tcbna r noalidado.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS PROVISÓRIAS

A realização (est— pesquisa oricotoii-tc pelo objetivo (e apreender —s —çõos didátics- 

(isinr—(i—(or—s da formação o do (isenvoOvimento (os formadores (o profoaaoroa (o 

lírguat, cootideraodo oa modot pelos quais to coí^í^t^itui ums didátics organizada psrs o 

(esenvoOvimento irtagrsl (os sujeitos. Acrescent—-se que — perseguição dotar objetivo oa 

pesquisa tiohi em vi-ts a propotlção (e —çõis orient-dors- ds Torm—ção (e professores do 

líogua-.

O trabaloo irvastigstivo íoi (osenvoOvilo sob a b—so teórico-metodológics (os 

l'uodameot<>- ds taoris hl-tórlco-ciUtursl (i oaturiza do tigno o ds linguagem), do entino 

psrs o (isenvoOvimento, da iilo-oiia ds linguagem do Círculo (e Bskhtlo, mait precltamente 

(os tout aporte- epistemológicos sobre — constituição do discurso através ds irtersção 

verbal, do diálogo < do enunciado em confronto com —s propotiçõet do sistema linguístico 

puro.

Estas considerações firais, doado já provitórist, consistem-se oa tittematização 

(os processos o resultados decorrentes da realização ds pesquisa em allohameoto com 

trêt questões fuodamaotai-, oomialamiiiti: 1. Quait ações didátics- o e-tudo cootidera 

dosinvolvelorat ds Torm-ção o do (esenvoOvimento (e Torm-dore- (< líogua-? 2. Como é 

que ao aonstitui uma didátics para o dcsirvOvimeoto? E, 3. Quait possíveis pro)p<-iao<s 

(e ações que pott—m vir — orient—r a Tormação (e professores (e língua-?

Sob o método hi-tóriacidis1étiac de investigação, que te furdsmerts oa unidade 

sujeito-objeto rs produção do conhecimento, o sob o uso da IDF como metodologia da 

pesquisa psrs a construção, organização o aoállte (os d—dos, -utorizsmo-no- em assegurar, 

em toar, que a coocepção ds Tormação do professor te constitui por um processo no centro do 

qusl integra a realização ds -tividada que (itiocaleia o (isenvoOvimuoto humsno pessoal 

profissional, te no proca-to são tomsds- em conta —s oirissid—dis (pessoais o form-tiv-t) 

do professor em Tormação o as stivid-dat form-tiv-t com — fioslidsda (esenvolvelora.

A compreensão dotar qusdro corceitusl (o formação pressupõe que o professor, 

enquaoto euje^to iotalactusl político-social, aprenda a conhecer a realidade em que viva p-r- 

tir condições (e -comp-nh-r efetivamente —s tran-formaçõe-, sej—m elas, tocioecooômlcat 

ou cultur-it o política-, o rettignificá-lat o—t suas prátics- (e entino-Tormação.

Notar -entido, ao considerar que o objcto ds formação doceote é a docêocia, 

i-to é, o eotioo, implics, portioto, considerar tsmbém que a sua apreodizagem oo pro- 

craao formativo te reslizs em fuoção do (isenvoOvimento (aa h-bilid-det n1r1ssár1—s à 

construção de estratégias que contribu-m psrs a apreodizagem de como o proca-s)) (< 

eotito-apreodizagem to dá. No cato do proce-so de eotioo-form—ção em línguas, há que 
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.et oomheoimemtos sobre como é o emsimo ou a formação dc professores cm línguas.

A análise da disoussÃo das ueoessidades formativas docentes c—ufr—utadas com a 

essência dc alguns elementos da teoria históriao-cuitural (ensino, aprendizagem n deseu- 

v—lvimeuto) apontou a de se considerar o conhecimento da epistemologia do signo 

como um dos princípios quc reflete a oompreeisÃo n a interpretaçÃo da língua.

Esse resultado emerge da(s) comcepções ideoiogicameite aliciantes quc a pesquisa 

encontrou cm volta da instituição das compctêicias eomuiieativas como função de emsimo 

n formação linguísticas pata a compreemsão n expressÃo do sujeito falante. Essas ideologias 

-liguísi i<ris alienantes podem ser compreendidas a partir da explicação quc procuramos 

e—nferir aos conceitos de restritividade aoessível n dc acc^^ii^íílidadt restritiva rotulados à 

c—mumcabilidadt ou mr-mumrabilidade das líiguas quc sÃo objetos dc ensino-formação 

dos professores ao uívei das licenciaturas ua Uilvcrsldadc Pedagógica da Beira, cm 

Moçambique.

Na aiálise, tais coiccitos buscaram dar citihilidade às coitradições quc earaeterizam 

o conhecimento n o domínio da Língua Portuguesa apoutaudo a sua «upla perversão. 

Primeiro, coisideraido quc o português tem o estatuto dc Língua Oficial cm Moçambique, 

ele ião é dc domínio picio do graude público e, segundo, unssa condição gaiha o estatuto 

dc língua seguida ou estrangeira, salvas as situações já apontadas no estudo.

A «upla perversidade com quc se caracteriza esse idioma cm Moçambique está 

u— fato dc quc, primeiro, cm sn trataudo dc uma líigua empiricameute conhecida, a sua 

abordagem pata a comunicação considerando o ensino com foco nas competências de 

comunicação seria íuútil -u dc exigência meu—r. Segundo, ao se negar o snu estudo u— 

e—ntexto da formação, alega-se, ao mesmo tempo a sua ptttincneia na formação didátiea do 

professor. Ou seja, a LP é suposta ser conhecida pelos formadores e, p-? isso, excluem-lhe 

a possibilidade dc ser estudada ua formação. P-r outro lado, a realização da formação 

didá.ioa só é possível tendo como pressuposto essa mesma língua quc, cm tese, viu ser-lhe 

icgado o estudo teórico.

Nesse scj^itid—, consideramos quc o conhecimento liuguístie- não sn confina a uma 

relação dc pr-xiiiiidaide (familiaridade) ou dc distanciamento (estranhamento) dos siguos 

com o sujeito faiaute. Trata-se dc uma relação mediada c-uceituaimeute quc envolve a 

ut^:I1^2^a^çao det'as fcrramcutas psicológicas na expressão n posicioiameuto do sujeito diante 

dos femômemos da realidade ua esfera cm quc sn dão as atividades humauas. Quando voltados 

para si mesmos, os siguos sÃo neutros n também universais (servem para qualquer coisa) n, 

p-r isso, precisam ser utií1z^£^c^-t eiiltiiradiiieiite como meios quc exprimem significações ao 

media? a relação sujeito n a rtalidadt quc apontam.

A defesa quc fazemos do ptineípi— dc conhecimento da epistemologia do sigio prcude- 

se com a necessidade dc ver a língua, cuqua-t- apoutaudo pata situações pragmáticas 
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de son uso, de pecte de abendagam Ca apropriação drs forma' a modos com que a sir 

csirutuir sistêmica sa «iiig: à roalidado. O qme tignifiaa dizor qme ns format de npnoonsãc 

decorrem Ce processo de variação drs significações a dcs sentidos segundo as ncontos 

iociocuiturais da andr Torlldrdo.

Nosso sentido, não basta conceber a língur rpenrs como instrumento de aomiiiaa- 

çãc; é preciso inStitmi-ir como atividade' significativa de atribuição de sentidas à roalidado 

(atividade discursiva), c pei maio dcssn itividida, a ampliação drs habilldaide’' de compro- 

eisao, expressia c noalização dcs ates humanos através drs cpanrçõas montais modindrs 

pola cultura ne dotenvolvimonto dcssis erpreidrdet.

De pente de viíti de rçõcs didáticas desenvolvedcnas da iormação dcs professares 

qmo atondam r assa porfil linguístico é impertin.c qmo sa considero, ne ensina, a aprendi­

zagem da língur como atividade significitivimonte propositívi com vistas à comunicação 

(interação verbal) a coistrição do conhecimento (produção a 'ntorproticão dcs fenômenos 

dacornontat drt neinções sociais).

O ositmdo qme roalizamot aponta piri a nocossidrdo dcssn diroção da rçãc didática 

rc identificar qme o conhecimento da Língur Portuguesa, om muitos aspectos, ioi-to poticio- 

iaido resistente à uma abordagem aonaeitual da realidade, bloqueando o entendimento do 

qme a cssêncir do domínio da língur residiría ia compreensão do conteúdo dcs aiincirdcs c 

mrs onincínções proferidas qme representam a formi per maio da qnal o itiemi sa ingressa 

na vidr social. Dcssn mnn^inn, mostra-se que língni é vivência que, contemplando rs 

nolnçõos «'ilógicas que n motivam, sa objctivr pcr maio do gêicncs Cltcnnsivos que sãc 

modos espeeífiecs de fazer c do dizor o social cuituralmonto.

No intciiei do princípio qme acima manciciamos pade-se destacar também a qiostão 

da iciitivicniC: da significação linguístiai como um piinaípie aorrolito om interdependente 

exatamente porquo a nelação amtne o significado c o sentido, além da compioxa no dizor a 

io iazci oxistir a rcalidadc, romoto a umidado do signo (i língur) com o anunciado de uma 

'ituaçao de aentrídicãe om tormot de valoras qmo ambos assumem no ostabolacimonto da 

compreensão c da expressia comunicativas (arbitrariedade).

De pente de viíti aonaeitual, ionam recorrentes ns situações om qmo cs formadoras 

tinham dlli^c^ulc^g^c^as am dlstlcgmii o lngir de sentido c de signo na comunicação mrs, nc 

mesmc tempo, ns elaborações de smns onincínções exprimiam o aentiáiie: o tigiifiaado a a 

sentido não oram drdos, a priori, adquiridos; o:nm nosultado da sirs produções n prrtir 

de situações neais que taziam algum nexo ne soia dcs 1'oTiiridoii't. Om sefn, isso sinail/a 

quo a palavra como signo lltriíítlae, ombona tonha tido provado ciontificamonte que ain 

sa localiza na zonn estável de significado, .cm uma ouideilidad: provisória.

Nosso sentido, rs difiauldidot dcs formadoras nãc sic rponrs inerente' a scm dosic- 

ihoaimoito opittomológico da ralação signa-sentida mrs também Iiianeiiias à provitoriadado 
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da alegada estsbilidsde da rsturezs ds pslsvrs devido à iofluêrcla que sofre (at mu- 

(—nç—s constantes da ativ'e — da social humaoa aa quait impõem à líogus transformações 

substantivas to dizcr o que diz o oo Tazer o que Taz oa interação verbal.

Ot evartos rei-t-do- no Episódio A sustentam o pano (e Tuodo do que não existe o 

lugsr do tigno estsbilizsdo ns comunicação, nem o do enunciado/enuncl—ção. O que prova 

que a zona estável da líogus tam uma parmaoêocia tamporáris ums vez que o cooteúdo 

da tigoificação (uso o criação do signo) é motivsdo pelo uso social ds líogus (sentido), 

um uso que te tr-o-form- profuods o permanentemente teguolo a dinâmics hi-tórias (os 

objcto- cultur-it que mediatlzam — vids -ocial do homem.

A io-tshi1idsda do tigno (língus) o do (itcurto (enunci-do) ns comunicação reTete 

a emergência (e ums outrs proposição psrs a formação do professor que tam a var com 

a problcmátics do discurso o da ideologia oa -tivid-ida comunicativa em língua-, que 

—prosint—mos a seguir como princípio de confrontação-coabitação do discursivo 

e do ideológico linguísticos na atividade comunicativa (oo sentido do Círculo (o 

Bskhtir, — -tivid-da comunicativa (etign— a noção (e trocs di-lógics).

A- cooceitu—çõet mait comunt -obre dltcurto empregam o entendimento ds comu­

nicação (compreensão o irtirprat-ção) sob o sustantáculo (e elementos axtr-lmguí-ticos 

corferiodo-lhet sutorid-dc sobre qualquer efeito do tigrificsdo produzido pelo sistema 

1itgní-tiac. Por outro 1-do, a visão ds líogus sob o porto de vi-ts ideológico tam tido 

recorrentemente -tr—ivast-do também por ums intcrprct-ção comum (e endoutrinamento 

ou (e alleoação sem, contudo, avaliar-te aa inferência- (e -entido que são colocadas psrs — 

realização da comunicação ufativa.

A quettão que te ievaota é que, tcodo atsumilo ao longo ds pesquisa que a língus 

te reslizs dltcurtlvamente, i-to é, diz o que tam a dizcr, por meio (e eouoclalot, a pesquisa 

mostrou que a eouociação como ums atiuidada de criação o uti1ização do eouociado 

é marcada por elementos que o f-l-rta considera relevante psrs ser compreendido e 

irtarprat-do oa comuticação. Eaao dado é (everas importiota oa mcdida em que iodics 

ums superação memorável ds compreensão ds ooção (e (itcurto como airann-rTt - ao uso 

pragmático da líogus, o não o é necessariamente.

Nosso -entido, o estudo chegou à conclusão (e que no domínio da língus não basta — 

consideração do dltcurto, enquanto efeito de sentido, o ds ideologia, erquarto ato de fazer o 
significado aderir ao objeto a que a galaria refere. É predto que na -tvid-da comunicato— 

o discurso o a ideologia to iotcravam como cols—s que oão to axcluam mutuamaota, mas 

que te confrontam oot procissos (e produção da spropri—ção (compreensão) o da expressão 

(objativ—ção) da p-rta do f-l-ota da líogua.

A confrontação do dltcurto o da ideologia linguísticas é, (etta Torms, compreendida 

como propul-or- de abordagem da líogus como conhecimento. Ou sela, compreender — 
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língua do ponto dc vista ideológico tignifiea quc ela se constitui como uma f—tma particular 

d— saber de quc é atravessado o discurso, uma vez quc a ptóprla idc—l—gia é, cm última 

aiálise “um esboço part.ieular dnssn saber quc está iiitimamciitc ligado ao poder social quc 

podc sn manifestar na linguagem”. (PENNYCOOK, 2001, p. 82, traidupa— livri' do autor)

Assít, considerar o priueípio de conhecimento da epistemologia d- signo para a 

pr—duca— do emumciado (coiteúdo) n para a proposição da foraaaaao do professor tignifiea 

cu'tcuder o quc LEFEBVRE (2006), marxista francês, deu—miua por jogo da linguagem 

como um jogo das rcprcscutaçõcs quc operam com as moções dc ausêucia n preseuça como 

categorias explicativas do processo de mediação euja produçÃo ião deixa de ser ideológica 

n dialética.

Essa pcrspcctiva de conhecimento linguístico quc defendemos deriva d— fato de 

entendermos quc a líigua opera com as representações (os signos) quc têm a tarefa de 

preencher o quc está ausente (o quc uã— está posto a priori) evocando a sua ptóptia 

prescuça para t-tnar preseite o ausente.

Dnssn p-nt- dc vista, corroboramos a tese de LEFEBVRE (2006) sobre o domínio 

da linguagem dc quc as rcprcscutaçõcs a quc cia estiver prestando serviço podcm ser falsas 

ou verdadeiras, sendo quc cm oausa não estÃo nem a sua falsidade nem a sua veracidade 

(por serem relativas) mas o poder quc elas têm ua deoisÃo d— quc é -u não verdadeiro. 

AplieaCo ao conhecimento dc líigua, as representações do conccito dc d-míui- dc líigua 

podem scr “falsas en lo quc apuutau y diceu per— verdaderas com respecto a l- quc ias 

soporta”. (LEFEBVRE, 2006, p. 58)

Um outro ponto quc compõe a símtese do estudo n quc podc orientar a proposição de 

açõns para a formação dc professores dc línguas é a consideração da atividade como prin­

cípio gerador do motivo para a compreensão teórica do ensino-aprendizagem, 

couforme iuCieam algumas teorizações dos oonoeitos dc ensino, aprcndizagcm n dnsnu- 

v—lvimeut— u— Isolado II -A unidade motivo-objeto nas práticas de íoriu/çpio didática do 

formador -, comparadas aualitirameute com relação à construção do trabalh- prá.ieo dc 

sala dc aula, objeto da aiálise do Isolado III - A '■/^nhad/ção ensino-conhecimento da/em 

língua.

Os dois isolados levantam uma questão euja finalidade tem a ver com comprecusão 

d— quc é ensinar n aprender (examinada a partit das teorizações sobre o ensino, a apren­

dizagem n o desenvolvimento) n como esse processo, se realiza. Pressupõe-se quc mesta 

finalidade há um elemento eomum quc fitegra os dois isolados seguido o qual o coiteúdo 

do emsimo podc servir de indiratic— do coiteúdo do pensamento do f—tmad—r sobre o próprio 

emsimo n sobre as formas dc sua organização. Indioa também a qualidade da formação das 

habilidades para a realização da açÃo docente n d— consequente desenvolvimento pessoal 

do professor cm termos da qualidade d— rari-ríni-, criação, abstração n gcueralizaçÃo.
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A realização do eotioo revelou atrelar'--' à busca por estratégias que Tossom di­

daticamente adequadas, i-to é, que te ajustassem àa -tivid-de- do eotioo o do estudo 

projat-ds- oas —çõis o ta.refat progrsmsdst. Noss— madids, a anállte do ensino spootou — 

proaminênais do (esenvoOvimeoto (e (imensões que qu-llfic-m a srtiaulsçâo dossas —çõis 

o tarefa- o—t atividade- pedagóglc—- form-tiv-t tob trêt eixot:

1. O eixo da matriz do desenvolvimento do ensino-formação. Aqui, -pontu­

ar que o (esenvoOvimento da -tiaidaida (e eo-ino-aprendlzagem, p-rtiodo do pressuposto 

da pesquisa (e que oo eosioo (e línguas t—i modalo está oo jogo de tensão iorana-inllr\lo 

linguísticas ou vice-versa, em que — sua operacioralização o ioterverção depende da 

orientsção ideológico-Tormstivs do Tormsdor, realiza-te sob o modelo ds forms lioguíttic— 

que serve (e norma didático-pcdagógica oa iiitarpretaição o comunicação linguísticas.

As ronsiquênr1—s que a atálite deduz (rata abordagem -port-m, então, que o 

objcto (e eotioo, a líogus, ooaao c—so, te reslizs fors (os eventos sociais ums vez que 

a su— lil-tíz-ção ou medi-tiz-ção decorre de prátics- deliberadas de acomodação daa 

n1r1ssi(—(1s de comuticação àa iorana- lioguí-t icii-. A-tim, o uso o o eotioo ds líogus 

teriam entendido- como que tcodo ums norms cuj- -u-tentação teria (e caráter artificiil, 

já que o prettupotto bático contilera que a forms ao impõc como ums eotllale reguisdors 

da atiaidaida di-cur-ivo-lioguí-tics à margam da hi-toricid-da humana.

Import-ota fri-sr que oa ioranadoris de profitaorea oão sdmitam atsumir t-i- 

roos1quêorias. Metmo —ssim, a atálite detuocia a uti1izaçâo d- forms nos moldes acima 

expottot o coloca ettet profissionais (e eotioo na situação em que rios próprio- compreendem 

o eotioo como um- -tivid-da que ae desenvolve em standimanto a um- mstrlz preexistente 

que não ao tujeit— às -tivid-da- pr'áti<o---ociai- o cultur-it (e sujeitos real-.

Do porto (e vi-ts de util^s^-^ç^ão didátics do conhecimento (os ioranadoris p-r- 

cpcrtuoi/1r - aprendizagem voitsds psrs o (esenvoOvimento do penta mento tcórico, tam 

perder de vi-ts a importârcis d- coodução de proca-sos p-r- a formação (o cooceitot, 

eaaea último- ronti(eT—(ot como Tonte da abstração o da generallz—ção, tem-se:

A procminênci- (e orleotaçõe- que denunciam estratégias (e eotioo revelalorat do 

preferência- didátics- muito expressivas no que diz respeito à relação que estabelecem, ou, 

pelo meoot procuram estabelecer com o processo (e (esenvoOvimeoto da -tivid-da menta’ 

generalizadora do tuje:^to, oosso cato, do professor em Tormação.

As estratégias de eotito-apreodizagem tão focadas oas -tivid-de- de reconheci­

mento, levantamento o categoriz-ção d-odo iodicaçõet claras (o que a apreodizagem 

o o disenvoOviminto rc-ult-m da observação o do consequente dizer sobre o observado 

ba-tando psrs t—i a util^^-^ção acomolala, por p-rta do -luno, ds intuição o da percepção 

(-tividada- mantai- típicst do campo do conhecimento empírico).

2. Mo(vi)mentos das atividades de ensino-aprendizagem. A síntese sobre 
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cs deslocamentos drs piinaipiii facetas drs tarofat alocadas a smns respectivas distribuições 

na composição drt atividades da aitiio-npnaidizngom rpnotontr:

Adetinde a noção de tiicfi de ottmdo como umidado de nmálise drs atividades qme 

foirm alocadas a desenvoOvldrs, neirs idomi licni-to um comjuito de rçõcs qmo caracterl/am 

a atividade' de ensino-aprendizagem qmo, como pietn.e da nmáliso designrmo-lc pei rçõcs 

propoíitivií do vinaulação ^^tlficlrl à atividade de estndo, sa sitia io quadro de um processa 

de idoalização abstrato do construção a regulação do coihocimonto. Isso podo scr vorifiaido 

no próprio conjnnto de tarofat qmo, om muitos aspectos, careceram da sitirções-pncblemn 

qmo pudossom ajuda ne da unidid: iocossSdade-motivo.

O movimento a ns etapas do antinc-aprandizagam indiaim qme há uma desconexão a 

distanciamento anti-' oxpnossac da finilidid: dcs motives de ensinc (motivos-necess1dndes) 

que estão presentes nrs rçõcs de ensino a a finalidade dcs motives que aentnziram à 

iormação docente dcs formadores. On scji, o sentido íoimitlvo atribuído no tontido da 

realização do cirto reveiam-se contraditórios a assa fite é inCiortive de dúvidas smbstrntivas 

tcbne como é quo o íermiter sa mobiliza para r ativdidc de ontino-rprondizrgom, nma 

ve/ qme cio próprio sa encontra na relação a<>itrilitárlr entre o motive da escolhr do cirto 

profissional c o in.cn.e r qme assi oscolhr sa Cliiro.

A expressão da aontradicão scbre o srber linguístico (conhecimento versis domínio 

linguístico) é extensiva à contradição entre o conhccimcnto «'tá.iae c o srber linguístico. 

Nosso pente, destrcr-se r dofosn da comunicação io ensinc de línguas qme deve sei: roalizada 

scb a pcrspcctiva do trabalho «'tá.iae díilógico-criitivo em qme sa ecnvcer ns dimensões 

da compreensão a da expressão orai a escrita, c exploradas r pirtii de tcxtos de circulação 

social noK nos eventos em qmo n língua é utilizada.

Ne destaque, as snbonos proclamados sobne a comunicação em línguas em nci- 

dade com rs práticas derivadas dassas snbonos na realização drs ativiclaelot de ensino- 

aproidizagom, como já inC'cate acima. A justificação dcssr proposição:

Na realizaçãc da pesquisa, partimos da convicção epittomológica de qme ns noeossi- 

dndes íerma.ivat docontos impulsionam a realização da atividade de sujoito aprondonto, 

massa ansc, do professor, através de processos de mediação consciente dcs signas ia relação 

sujcito-contcúdo.

A realização dcssr expectativa que sa configura como pTomu'r da lnvesi'rralgao 

mostrou que, tonto em conta que o que moveu a iormação profissional Ce íermiter de 

professores de língur' tom conteúdo íeri da osforn Ca itividid: docente, cs formadores 

tivoram pomca consciência sabre ns smns noeossidndos profissionais. Poi isso, n atividade tei 

utilizidi nc ioigo da IDF como categoria opittomológica geradora do motivo para n trans­

formação drs significações do conhecimento scbre cs signas rc serviço do dotenvolvimonto 

drt habilidades profissionais de professor c da aproidizagom do aluno.
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Em relação aos aspectos quc <■<>>i^itluíram objetos dc superação n dc transformação 

das práticas dc eisiio-aprcidizagcm mas atividades formaticat doceutes rcprcseutados pelo 

Isolado IV - Ruptura-desenvolvimento nas prátiabs formadoras de ensino -, apoitam-sc: a 

concepção n o uso d- piau— dc ensino (a aula cm líiguas) n a aitiiadapa— das teorias da 

aprcidizagcm com as atividades dc tisiio-formação.

A oonocpçÃo n o uso d— piau— dc ensino foram marcados ptla diferenciação subs- 

tautica do quc é quc se exprime na ciuiriação das finalidades da aula n na ciuiriação dos 

objetivos dc emsimo n dc aprcndizagcm, outrora ambas as euuuolaçõcs ciam conceituadas 

como quc pertencendo ao mesmo domínio .e6rie--prátie- da didática.

Representando assnrçõns gerais do plano de eusiuo mas quais os professores iuscrem 

seu' propósitos, a enunciação das finalidades genéricas da aula não pode ser vista como 

objetivos de eusiuo mas exprime a amplitude do alcauce da temática quc é objeto de eusiuo 

demarcada pelo professor. E, os objetivos de eusiuo comprceidem a conversão dos tópicos 

ou pr-p6sit-s (finalidades genéricas), sob forma dc r-mp-rtamcut-s, cm experiências 

susceptíveis dc aprcidizagcm.

Dessa f-tma, os objetivos da aprcidizagcm equivalem à composição n estruturação 

dc atividades p-r meio das quais sn põe o sujeito apreideite no movimento da f—niiapa— 

r-ureitual d— conhecimento através da c-ufr-utaçã- dos oonoeitos empíricos com os 

científicos, mediados ptlo conhecimento científico. Quer-st assim afirmar quc a atividade 

da coicepção dos objetivos de eisiio é, <■——<-<>iiiii aiílciiciic, uma atividade de elaboração de 

situações do eisiio-aprcidizagcm quc permitam a aprcidizagcm eoneeitual dos couteúdos 

dc emsimo.

O quc configurou uma superação pata os formadores dos professores participantes 

dessa IDF foi a coisciêicia dc quc o modo anterior da coicepção dos objetivos dc cisiio- 

apremdlzagem, além dc ser indioatic- dc um únieo tipo dc conhecimento (aprcidizagcm dos 

fatos), priva siguificativameute os próprios processos dc oonversÃo dos tópicos dc ensino 

cm experiências concretas de aprendizagem. O quc faz com quc os objetivos dc ensino, 

sendo uma umidade d— uiilvers— dc significações, sn cxproprie dos vínculos dc sentido da 

atividade dc eisiio-apreidizagcm quc sn orienta ptlo viés do desenvoOvimeito humano.

A artieulaçÃo das teorias de aprcidizagcm com as atividades dc eisiio-aprcidizagcm 

dc línguas marcou uma rcfcrêicia importante dc superação n traiitf—raiiapa— das práticas 

dos f—ra iiad—res.

Cireuuserita ua ideia iuieial dc quc as teorias de aprendizagem tinham uma im­

portância dc caráter universal ua estrutura «iCá.iea n met-d-l6giea do ensino, o estudo 

colaborativo n baseado ua c—ufroutação n mediação dc saberes evidenciou quc .ais teori- 

zaçõns sÃo uma abstração a serviço de alguma finalidade. Portanto, desempenha algum 

papel messa finalidade (funçÃo).
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No c—so (as -tivid-da- do entino-aprenllzagem le líoagua-, a compreensão ds teorls 

como tiioção da língus (materna ou e-itr-ngeirs), em vez le ambicionar um pspel Tutcloi-l 

universal, busca atender — objatot ou finalidades esperíTir—s (aa prátic—s socials psrs aa 

quait a língus é oricntsds. Nosso liapssão, —s teorizaçõe- linguísticas, além le complexa- e 

diferente-, são motiv-ds- por Iío-Ih-kIs ralstivsmaota particul-re- que carregam cootigo 

aparato- ideológicos que -lirh-m interesses entre n1r1ssi(—(1s ispirífir—s ou gerais o — 

construção le respostaa que as -ati-Taçam.

Import— t-mbém fritir ums d—s roor’utõet a que ao chegou que iodic- a (das/ra)- 

construção d- compreensão sobre o —ssunto atravessada pels quslidsde d- relação que 

geoericameote oa íorrnadorut têm mantido com aa taorist de apreodizagem, além de ser 

um- relação polítics o ideologicamente constituída em atenllmeoto àa -tivid-da- le eotioo- 

aprendlzagem que -br-ç-m, preclta do posicionamento em dofoaa do um- práxis motivada 

poi su—s própris- mnç—s em relação à visão concreta que têm sobre a constituição do 

sar humsro, d- soclelale o do conhecimento. Ess— visão lovo-si tupor estar presente e 

ta-tamunhada atravé- da líogus com que tr-b-lh-m.

O reflexo dossas moças psrs o csmpo le atuação didátics foi expresso tob forms 

da O1r1asidad1 de -proxim-ção d- gêooao (aa teorias de apreodizagem —os universais 

linguísticos como ferramentas simbólica- que meleiam a concepção o organização do 

eo-ino-aprendlzagem le líogua-. Noss— condição, foi -poot-do que exi-te um aspecto que 

lhes é comum que iodic-ris o retguardsris a coodição irtarrs a partir da qusl pole-se 

explicat as -tivid-da- le ersioo-toTm—ção le iínguse: — categoria única o comum por que 

oaaaa líogua- axplicsrism os proca-sos (< (esenvoOvimeoto da linguagem.

Sob a categoria comum le explicação (os proca-sos de lisenvoOvimento d- iiu- 

gu—gem caracterizada por um- b—so psicológica que juttifics t-i- teoriz—çõet, apoot—--si 

a requalific—ção da percepção ir-tituíd- sobre o estatuto social o didático do português 

em Moçambique, um estatuto expra-so n—s (islgn—çõis de Líogus M-taros o Lírgus 

E-tr-ogaira.

Nosso c-oo ill o estatutário, -lirn-iv—i-tc que o português como idioms mstaroo não 

era objeto le aprendizagem, mat le aquisição, retervaolo-te o conceito le aprendizagem 

àa língu-t segunda o estrangeira. A juetifia1tiv1 que tiuhi tido encontra da p-r- eeea 

distinção era — le que a aquisição dcootava um processo iocootcieote le assimilação o — 

apreodizagem caracterizava-se por um coojutto le processos conscientes le apropriação 

da líogua.

A síntos' irdicstivs de tr—n-form-ção que a pesquisa faz é a de que, olh-rdo — 

p—rtir do ponto le vi-ts d- Tioslidsda d- —ção didátics p-r- —s língua- - mstcrns, teguo(— 

ou cstrangcira -, - Líogus M-taros poda sar objeto le apropriação consciente, t—i como 

—rootere com os idioma- e-tT—ngelro-, p-rtirdo do prettupotto (e que qualquer idioms é 

um- função dltcurtlva d- comunicação concretizada pelo enuncialo. Noss— condição, reflete 
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não npenns a finalidade drs neinções sociais através Ca interação verbal (erri a ouo'Ii a' 

como trmbém rs condições em que tris reircões íerim preCnziCat nnma CoterminaCa 

osfori da atividade' humana.

Nr sequência, o estendo aponta algumas experiências que sc identificam com o 

conteúdo Ca teerizaçãe da imitação-criação ncs processos íermi.ivet que sa icstltuíirm 

como nma impoitictc torramonta oplttemoióglco-motoCoiógica para a vivência da obut- 

chéme-desenvoOvimentc na formação Citátiai dos formadoras dos profcsscrcs de língiiai'.

Apresenta-se, a seguir, tris experlências/vivências na condição de elementos c 

tituLações qme sinalizaram aonstituir-s: como pot^on^ci^r,l«:^í^(^€^i^-^'ín^t^^'o da ampliação do olhar 

CiCátiae origide da IDF, a considerando a nova quaildado atribuíCr à Inítrumontriclrd: da 

língur como atividade de commnicação na smr relação com a noção de ditcirto ideológico.

O olhar impliite a arlrtlvc da «'tática tei possível com a reconstrução da ania 

sabre o tcxto narrativo qmo slnilizeu a voitado dcs formaduies dcs professares de ir além 

do contaúdo por cios já coihocido utilizando o som potencial criativo.

Pana a reconstrução da ania, nssumiu-sa a realização da nm osteudo sobn: o tcxto 

narrativo a a determinação dos princípies orientadoras Ca concepção a ourntninqae de 

ensinc sabre a tipologia textual am nmáliso. O resultado do ostmdo possibílitoi o alistamento 

da aigimat bases conceituais:

a) cancepçãa de tcxto narrativo como unidado de sentido no aoeiiro do qnal está n 

narrativa como scm objoto de estndo, scb orioitação toóiiaa de Mikhril Brkhtin, 

Pitiiak ChíTrudoru c linadé Antuncs;

b) rssunçao do que o tcxto narrativo é nma tnnçãe ditcnrilva que, sc ntilizante 

da erdom c^tirnurri «a língua, evoar a visão do mnnte rtinvés de papal dcs 

sujeitos na produção c transformação da noalidad: c da ti próprios

a) observância de qme o narrativo sipõe a pnesençn dcs atantes qmo modiatlzam a 

som papol na rolição com rs práticas scoíiís;

d) visão de mnnte dcs actantas dependente do sun natnroza (figurines do rçõcs 

himaiat) c importância (1.111)1.0' a smns qnalidadcs na loaopção/producão do 

tontido da comiiicação).

Em rolição rcs princípios orientadores para a construção de plane da ania teram 

estabelecidos três, nomeadamente (1) o piicaípio Ca íntenclonalidade comunicativa que 

opora na lógiaa da liidado do signo a do maio de smr produção como premissa da atividade 

ditcnrilva com rs unidades Ca língua, (2) o piicaípio da histeriaiclít: dcs conceitos 

linguísticos ne processo do ensino-aprendi/agem que, tnnCamontaCe ncs pioaissas do 

apropriação Ca língua, pToci'r de movimente lógiae-históriae dcs signos em nniCaCo 

com cs objctes a que faz referência o, (3) o piicaípio Ca icteiitividid: Cialógica dcs 
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euuiciados/eiuiclação como condição da produçÃo dos sentidos a quc a língua se propoc.

Dessa f-rma, o potencial eria.ic- da «iCá.iea reside no reconhecimento da meoessi- 

dade do estudo eoontínu— iidivn<lual zad— n coletivo dos objetos de eisiio-aprcidizagcm com 

vista ao aprofuudameu't— da rtlação das significações dn''n' objetos com a vida real dos 

sujeitos apreideites. O que os move para a utilização da língua como atividade diteurtivo- 

comunicativa em duplo sentido: p-r um lado, para resolver as tarefas da aprendizagem e, 

pot outro lado, «uraute o uso da língua, os sujeitos apreudem a elaborar 'nus próprios 

discursos e, ua sequência, se apropriam de novos sentidos n sínteses sobre si n sobre a 

realidade. Isso é dtwjn,c0l^cnt-llo.

Em rtlação aos princípios oricutadomt para a construção do piau— dt aula foram 

nstabnlnoldo' .rês, nomeadamente (1) o prlueíplo da iutcurí-uaiidadc eomunieativa que 

opera na lógiea da umidade do sigio n do mtio de sua pr—duta— como premissa da atividade 

discursiva com as uuldadts da língua, (2) o princípio da h1tt-rieida«e dos conceitos 

linguísticos no proeesso, de ensino-aprendizagem que, fuudameutad— nos prceessos de 

apropriaçÃo da língua, precisa do movimento lógico-histórico dos signos em umidade 

com os objetos a que faz referência e, (3) o priueípi- da luteratlviidade dial6giea dos 

euuiciados/eiuiclação como condição da produçÃo dos sentidos a que a língua se propõe.

Nnssn sentido, a relação que os ptineípi-t sistematizados no estudo resguarda com 

as ações qut a seguir apresentamos não pode ser vista apenas sob a perspectiva do geral 

(teoria) para o parlioular (prátiea), como já discutido no preseute trabalho. Devem, sim, ser 

vista como uma formação «iaié.iea das suas uuldadts proviuda da experiência formativa 

proporcionada pela IDF enquanto pesquisa n formação.

Dos princípios abstraídos da produção analítica do presente trabalho proxtelemos 

ao levantamento dc quatro prluelpalt ações didáticas deseioadeadoras da formação n do 

desenvolvimento dos formadores: A pr—blematização do significado da líugua como açÃo 

e-nsSituld-ra do sentido, o diálogo como estratégia «iCá.iea desencadeadora da formaçÃo 

n do desenvolvimento n a vivcneia da eoiiiradica— como propulsora do e—iif'r—nt - mecessário 

ao desenvolvimento.

a) A problematização do significado da língua cmao ação constttuidora 

do sentido.

A questão de fuudo que se coloca nas discussões sobre líugua é genericamente a 

comunicação. Porém, os proetssos para a concretização dns'n propósito dependem n sÃo 

atravessados pelo crivo das atividades práticas do dia-a-dia as quais cucerram formas 

eul.urais dc c-ie jiiliiiiijit — n representaçÃo da realidade (signos).

Os estudos de Lutía (2006a) sobre a relação da linguagem (signo) n do desnivol- 

vimeuto do pensamento (a palavra representa a exteriorização do pensamento, é líugua) 

eo-flrmam a viabilidade dns'"' dados, ao sublinhar substarutivameute que a construção 
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o o lisenvoOvimento do pets-mento explic—m-te pel—s formas ci ilti ii—it le utilíz-ção d— 

lingu—gem. Aflrsl, a cultur- é simbólica bam como o é o tigno.

Faz-to míster compreender que o pspel o fuoção d- líogus enquanto linguagem 

te efetivam, o- comuticação, por meio de signos ci ilti ii—iiicitc instituídos o que ee 

a-r-ateriz-m por determln-do- movimento- hi-tór^i^c^o^- que os diferenciam do outras cultur--, 

mesmo no irtarioT d- mesma tociel—le. Eles permitem que o Homem assimile ou apreeola 

- realidade -o mesmo tampo que te constitu com ela; o, t—i constituição só é possível peia 

mediação o pala representação (os signos que furciorsm como ir-trumarto- produzido- 

paio próprio sujeito.

A aoállte que culminou com - (etecção do in-ufiaiente (e, por vizra, insdequsdo) co­

nhecimento (os sigoos lio^gu^í-ti^o^- mo-trou que, d- mesma forms, - -tivid-da ’mgiií-tic- pis- 

ticsds no contexto do entino-Tormação (os profraaoTia le líoigua- ns UP-BaiTs/Moçsmhiqua 

tem-se enraiza do igualmaota -obre um quadro epi-temológico deficiente d- lingu—gem.

No presonti estudo, tomsdo como princípio oriart-dor d- form-ção didátics do 

form-dor, o qusdro deficiente d- iplstimologl— d- riog.ii-igaiii (slgoo) precisa le ums 

estratégla didátics problam-tiz-dor- por forms - que os tormadoret constitu-m tignificado 

o sentllo à língus, objeto le estudo o tormação que -o mesmo tampo disempioh— o papel 

le meio le comunicação.

Por quê problam-tiz-r? De acordo com oa l-lot d- IDF —o—lís—dos, - retpotta que 

te tam p-r- os interesses dotar trabalho é que oa íormadotis manifestaram recorrentemente 

tor um- relação cômoda com oa sigoos linguísticos, rsturslizsrdo determmsdst b-ara 

teórics- d- líogus -prcodida- qusndo d- form-ção iolclsl. Afiosl, o conhecimento sobre o 

objcto do conhecimento (- líogus) é o núcleo - p—rtir do qusl pode-se peitar o eotito- 

-prendlz-gem que p—ss— pela ponleração (os conceito- que vão lostrumentsllzsr - mellação 

d- relação do professor com - realidade o (ot aluno- com o conteúdo tomsdo doss— mesma 

rcalidadc.

Tal oatur—fiz—ção enfatizava - noção le problema, to entino-apTendlzagem, como 

rel-cior-d- àa situações d- vids cotldlaoa b—so—l—s rum- abordagem empírics de tout 

T-to- na tormação, ums vez que não te cri-v-m -itu—çõet-problemat por meio (as quait oa 

formsodot taiism — O1r1asidad1 de peotar - líogus corceituslmerte. O que cootiouava 

-iod- - caracterizar o eotito-apreodizagem do português rum- abordagem t.r—dic-ioo-l, 

dado o caráter imadisto estabelecido le sous conceito- na aprendizagem (ot lonii-iiidos.

Ns taoris do Eotioo Detenvobrimentsl, - estratégia de abordagem do eosioo por 

problema- tam “sou potcnci-l psrs iiTliiairc-i-r mudaoiç—t qu-lit-tivs- na -tivdida mental 

do -luto”. (FREITAS, 2012, p. 405) P-r- garantir rato propó-ito, é preciso compreender 

que a tr-n-Torm-ção d- itividada mental do -luno te reslizs o é rc-ult-do le um trabalho 

dldático-pedigógico com oa signos “pra-cntcs oa cultur- o [que refletem] — relação cotrc 
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o sujeito como scr social a a raalidada em que cio sa insere, sondo cStn nma relação do 

transformação do objoto pole sujcite” (FREITAS, 2012, p. 411, ncnétcimo do autor) qmo, 

no e c manto, pnocitn da tempo.

Dcssn mancira, o cisiic visto a pirtii Ce scm caráter problemático sc apresenta 

como asprçc em que sa roinvonta a cultuir criticamonto^ rtinivd' de nm proiessc do 

pToduçao do coihocimoito no qnal a ipnepniicãe dcs conteúdos resulta da apnoidizagom 

scb a modalidade da investigação científica, até aqu t< cm-ham to a qualquor omtnas iormat 

de onsino. O que pirticniirizi a abendagam poi probloma Ce ensino do outras fonmns, 

segundo Froitas (2012, p. 412), é qmo, no ensina desenvoOiámentrl,

e professor pneviC:caia, llo<■ossar1iiilloll|o, conT^es de rpnon«izagom 
para qmo cs rhinos ini liciti m:nl;i|m:ii|: o crmhihe 'nvcstigat've qmo «om 
ox's^nc'n rquCo een.:úCe, ijutrii<|”-es n ecmhoeorom e concede am smr 
gênese c |r|ires cenTc'enrntes.

O privilégio que sc atribui à formação do conceitos como resultado da estratégia 

«'Cátiar da caráter problomatlzador tom a explicação no fr.e da qmo, oiquanto iooforma- 

çõos, cs conceitos pir.iaipim da atividade montrl quo contribui para o desenvolvimento 

da pontoialidado dcs Kmncs de ferma ativa, o qmo também impliai tempo necessária.

Para aumpiiicm assi imnção nc aluno, cstc dava nc processa de entinc-rprendizrgem 

descobrir não npenns r smr origom toóriai como também ns nolnçõas, iinções a contradições 

qme estabelecem com r roílidado no sou movimento histórico. O qme domanda r consistência 

da noção de piebCimi nossn portpoctiví toóriae-motedelógiai no sentido de qmo deve não 

apenas sa ericntrr piri a tolição mas também piri a gêncsc do objcte investigado como 

scms elementos aensíitu.ives:

O poMcm1 peste ca .rroir po1e pTCioisor, .cm imt'mr notada com a 
mov'mocto da p:nsnm:nte quo sc osjporn «e rhino o cem n constitutive 
da um métmfe prrr üdar com e ohjcto, am d'tt'ntis o «'vcisrs situadas. 
(FREITAS, 2012, p. 413)

Assim, r probiomitização oportunlza r coiiroitação dcs princípios teórico-metodológicos 

qmo orientam is ecneaitnLnçõat da língua c de som oitiio-npnoidizngom práticas ecnteian- 

tes dcs termaderes o, poi conseguinte, termaderes a desenvolvedores trctc Ce conteúdo 

conceituai da língua quanto dr smn atitude porant: is práticas iormrtivas docentes.

b) O diálogo ctam) estratégia didática desencadeadora da formação e do 

desenvolvimento.

A iormação (rção sobne r íermi c o ontontimonte de som ínnaienamonte) a o 

desenvolvimento Ce professor de língur' objetiva nm tiabrlho científico de elaboração 
14 critoriesrmont:.
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n concepção d- próprio objeto, a líugua. O que nos remete, mais uma vez, aos acei­

tos ou valores arbitrários atribuídos ao siguiflead- da linguagem (signo) n d- discurso 

(enunciado/enunciaçOet) ias atividades comunicativas.

A provisoritdadt de que acima falamos do signo podt ser aplicada ao caráter 

relativameite arbitrário da língua no sentido de que o reconhecimento (sinal) do seu valor 

sc-míuritlco absoluto teude a ser ni1in'i/ad- à medida qut movas demandas emergem das 

atividades sociais n pessoais e, estas por sua vez, reerlam n ampliam a estabilidade n a 

arbitrariedade 'itmâlica da língua c>>nf'c-'indo-IIies -ovos aocitos sociais n culturais.

Nnssn sentido, o valor s<imi ico da língua está cm comstaute contradicÃo com a sua 

utilízaçÃo ptá.loa mas diversas esferas da atividade humana. O quc tignifiea dizer que mas 

práticas de eisiio-formação é preciso recuperar as situações contraditórias a que a língua 

é exposta ua relação que ela estabelece eutre o que diz (caráter semântico) n os propósitos 

quc carri'ga uo dizer (sentido ou conteúdo). A recuperação dnssas situações só é possível 

com a oousideraçÃo do diálogo como estratégia dc açÃo «iCá.iea da aula cm línguas.

Na consideração do diálogo como estratégia didátiea do eisiio-formação cm línguas 

é preciso observar o pouto quc fundamenta o oonoeito buscando compreender as formas, 

proporções n os graus de sua represeitação n realização diante da complexa hetcrogemeidade 

quc compõe a iingua(gem).

Dados analisados indieam quc a forma dialógiea do cisiio de línguas na formação 

dos professores de Português, ião obstante a consideração dos documentos autêitieos n as 

atividades de simulação de iiteraçao verbal face-a-face ia aula, ião satisfaz às necessidades 

do ensino-aprendizagem messa perspectiva, tuCo porque o conceito dc dlál-g- convocado 

ião debate n nem põe o sujeito cm relação com a sociedade.

Nessa ausência d- debate, a líugua em estudo, ao se utilizar dos textos da viCa 

real dos formandot (- quc aqui foi eiteidido como documeitos autcntieot n simulação de 

diálogo faoc-a-faoc) toma-os p-r verdadeiros n iiisiisceptíveis da aiálise dc suas ooudições 

dc comuiicação real, do lugar quc ocupam na história, tempo n razões dc sua produção.

A- defendermos a estratégia dla-óglca como açÃo «iCá.iea para formação n desem- 

volvimcmfo C- formador buscamos reiterar a necessidade de considerar a líugua como 

atividade constitutvvameite dialógiea C1stt1hulCa mas relações sociais, pelo memos, cm Cuas 

dimensões: a primeira cm quc o diálogo sn reporta a “Clfereutes discursos quc configuram 
uma comunidade, uma eul.ura, uma sociedade. É mnssn sentido quc podemos iutcrpritar 

o dial-gism- como o elemento que instaura a constitutiva uaturiza iuterCiteurtiva da 

linguagem”. (BRAIT, 2005, p. 94) A seguida dimensão .cm a ver com o estabelecimento 

de relações entre o eu n o tu “nos processos discursivos iustaurados hittorirameute pelos 

sujeitos, que, pot sua vez, se iut.auram n São iustaurados pot et'"' discursos”. (BRAIT, 

2005, p. 95)
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A cootileração do diálogo como estrstégis didátics no eotioo le líogua- pressupõe 

a realização do caráter pollfôolco ds líogus rs relação do sujeito com a -oclilaCr por 

meio da liiiguagcm da qusl ee rapora a emergência de ums síntisi do próprio sujeito 

sobre os objeto- dossa relação. Doss— forms, a dlaloglzação ds língus no eotioo rapra'-ciit-i 

o -terdimeoto àa n1r1ssi(—(1s (os alutos em compreender o aru lugsr rs relação que 

est—be1erem com a sor1e(—(e (realidade) -través da construção guiada do coohecimeoto 

para que taoham — própris visão le mundo. O que — escola le hoja não faz, em razão le 

trr substituído aa n1r1ssi(—(1s le apreodizagem por interesses do mercado. No c—so le 

Moç-mbique, —s O1r1ssid—d1s le aprendizagem d- Língus Portuguesa têm-te caracterizado 

além do mercado, um- vez que to tam -iod- assistido a ums di-puts cultural produzid- 

por meio d- líogus que ante- era do colonizador o hoja le —cosso ao -abar, à cultur— o às 

in-tituíçõe-.

Ao lorgo do tr—ha1ho, forsm ficaodo cada vez mait claras aa situações em que aa 

concepções le líogua-, além le problcmátics- aonaeitu-1mente, careciam le conteúdo que 

exprimiste aa n1r1ssi(—(1s de lisenvoOvimento (os iorm-idore-, llmitando-tc —pen—s oo 

alistamento tsxorômiao de termo- como, por exemplo, competêocias básicas de comu- 

ticação, métodos le eosioo em línguas o conhecimento l—s teoris- do eotioo le línguas. 

Por outro 1-do, di-rta do levsotsmeoto doaaaa O1r1aaid-d1a, apresentadas sob forms le 

ii-ti, oão te tiuhi também clareza sobre quait camiohot seguir p-r- a su— satisfação. 

Eaao é um elemento fundamentai o- abordagem do diálogo como estratégia form-dor- o 

disinvolvidoT— do foimsdor, ns medids em que a acepção tcórics (os propósito- do Entino 

I )e—ro\Cia^ mrt t — compreeole a unidsde do conteúdo com o aru método o este último não 

somente medeia como, principalmanta, ao institui enqu—nto conteúdo d- form-ção.

c) A vivência da contradição como propulsora do confronto necessário 

ao desenvolvimento.

A- prátics- form-tiv-t d- profittão docente em líogua- ns UP/Berra-Moç-mbiqua 

foism, em muito- aspectos já —o—lis—dos, mo-tr-ndo a O1r1ssid—d1 do iodui? a experlêncla 

(os torm-nlo- ns suls com vitts a estabelecer ums possível relação eotre rata experlêncla 

o os “conteúdo-” do entino-apTenllzagem.

Não obstante o esforço, eeee exercício foi-se c-r-cteriz-odo com a ausência da 

traotição d- experiência p-r- o conhecimento elaborado, i-to é, oa discursos proferido- 

sobre a líogus o sou eotioo objetivsvsm flxir o confirmar o saber profittiorsl do profes­

sor sob ideologias já consolidadas. O que iodics que aa atividades programadas p-r- — 

formação do professor d- Líogus Portuguesa têm como fir-lid-dc o estabelecimento le 

roos1osos passíveis le tiram reproduzido- oas prátics- le entino-aprenllzagem lot futuros 

professores.

A abordagem l- ll-iétlc- no eotioo tam a tua relevância exatameote ooaao aspecto 

coo-eo-u—1 em que dclibcrada o iocoo-cicotemeote o entino do português no contexto da 
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formação dot professares so eximo da rolovâncir da contradição como elemento termiter 

dcs pncecsscs de entinc-rprendizrgem a desenvolvedor drs habilidades para o oitoidimoito 

dos scms movimentos.

A contradição sa fundi como prepulteri de processas analíticos qme desencadeiam 

a reconstituição de todo coerente a Ce scm movimente. Na língua, conduz à abstração 

neeessárin para o estabelecimento drs generalizações dcs ebjotes da realidade o, para o 

eieito, o processa de abstração (qmo é rc mesmc tempo o de concoitmação ou de iormação 

de conceitos) deve procodor à sepnnnçac dcs elementos aensiituintci de tris objotos com n 

finalidade de localizar cs nexos internes qmo ec^gunnm o teto da rorlidrdo.

Assim, o papol de enrátor Ciilétiae na nçao Citátiai toncieni «itciUeir rs sínteses 

produ/idat nr língua scb o aiive da unidado ditcmrto-idoologia rtentrndc para rs premissns 

qme scrvem de brse dcssis sínteses ne âmbito do eoihocimonto de língua c de sou ensinc.

O grande problema que sa tinhr sistemntienmente nesta petqmitr-icrmrçãc roalizada 

scb r medalldado moteteiógiai de IDF aponta deis pr'caipiit elementos que podemos 

considerar dotormiiiaiiios do conhecimento scbre língua c ensina: a dlíiaiildad: de conceber 

língur como uma ATIVIDADE di'aur'ivo-aomiiniaai.iva a ensino-aprendizagem (formação) 

como r noriiznção dcssr atividade nr dimensão dr contrariedade.

Drdos antoriermont: npnesentndos sobne r itiviCit: como piicaípio gerador de 

motivo para r compreensão prixeoiógica Ce ensino-aprendizagem rofiotom Cificuicliclot 

c crnêncins imper.intct ncs olomontos quo apontamos. At crnêncins c dificuldades nosso 

tontido sintetizam-se em aspectos que, como já analisados, tom r ver com r hegemonia 

da íermi linguística como matriz pré-existente sobne r in.orpro.icãe a comunicação em 

línguas, o que coloca o objoto de ensinc sa roaliziido feir dcs cvcntcs sccinis; r iocriizrçãc 

drs estratégias de ensino-formrção nrs atividades de neeonhecimento, levantamento c 

crtagorizrçãc exigindo do aluno ns habilidades de intuição c percepção (matriz pei vir da 

qual sa doseciveilvo o ensinc-icrmnçãc).

Ni sequência, ne que Ciz rospoito nc deslocamento (mevimocte) c «'ítrib>uicãe 

em etrprs (mementos) drs própriit atividades de ensino-aprendizagem, verificamos n 

rerlizrção de triiir' scb r alçada de nm conjunto de rçõcs prepetitivat de vinculaçãe 

irtlfiaiil às atividades de estude. O que significa que o processo em si sa tizia aentnzir 

pola idealização abstrata de construção a regulação de conhecimento. Ecqnicte isso, 

havia nma evident: «0'0010x10 ontn: cs movimentos c rs otnpns drs ruirs, tudo porquo 

oram noeonrentot rs coniTadíiõx'' ontro rs finalidades dr expressão dcs motives de ensino 

(motVvos-neeessidndes) presentes nrs rçõcs iormativit dcs formaduies a ns finalidades dcs 

motives qme conduziram r sur iormação docoito.

Os deis eixos que resultaram «a pretnçãe analítica revelam r existência de nm 

deficiente oStrdo de relação dcs sujeitos cem cs ebjotes «a iormação para r atividaid: 
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profittioial Ce eKsmo, ião obstaute a preseite pesquisa-formação tet destacado importantes 

ampliações teórieo-prátieas; uma deficiência que traduz a falta da uiidadc eutre os sujeitos 

n os objetos da formaçÃo: é isso que desigma o sentido da intcrsubjctlvidadc aplieado aqui 

como açÃo «iCá.iea compreeideido uma açÃo Cialétiea eutre sujeitos n objetos.

O que é importante destacar é que o eisiio-apreidizagem como atividade e>>muni- 

cativa discursivo-ideológica quc envolve sere' humanos, portauto, sujeitos (professores n 

alunos), é mareado p-r aspectos subjetivos dnss"' sujeitos na sua relação com o objeto de 

coihecimento. A imp-ttâneia CiCátiea de suas subjetividades ua abordagem dos couteúdos 

de emsimo é que estas podcm possibilitar o desí'-liaiidumeio de confroufo das sensibilidades 

estéticas n políticas dos formandot em relação ao objeto de eisiio-aprcidizagcm.

Essn trabalho focou a pr-hlemátiea da formação dos professores "—raiiad—ris de 

línguas no emsimo superior moçambicaio com vista ao desenvolvimento pessoal n profittioial 

dns'"' profissiouais naquele contexto educação, entendendo-se que a qualidade das suas 

práticas pedagógicas para a aprendizagem dos aluuos depende C- investimento pessoal 

n iustituei-ual uo desenvolvimento da consciência sobre as suas ieoe''idade' f-rma.ivat, 

buscaido soluções para as mesmas.

Couclusivameute, as soluções para tais ueoessidades implieam oonsiderat que o 

objeto da formaçÃo doccitc sn desenvolve sob práticas de eisiio-apreidizagem como Ati­

vidade investigativo-eoiaborativo-formativa em que os emvolvldos, ao pesquisar, apreidem 

n se formam ua relação com as situações problemáticas concretas n coutraditórias da 

realidade cm quc vivem.
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A.1 Aprovação do CEP/UFU

UUFU

Casmílt de E tiea rm Pei rjniaa

UNIVERSIDADE FEDERAL DE < > PtobaPorcrp 
UBERLÂNDIA/MG

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Título da Pesquisa: Uma didática para formação dt prc?ceecrce dc línguas uc contexto da educação 
superior dc Moçambique na pcrepcofica Hief6rioCiCu-fura-

Pesquisador: AuCréa Maturauo L—ugarezi
Área Temática:
Versão: 2
CAAE: 67772717.°.°°°°.5152
Instituição Proponente: UuicereiCaCe Federal de Uher-âuCiar UFU/ MG
Patrocinador Principal: Fiuaucianeut— Próprio

DADOS DO PARECER

Número do Parecer: 2.126.°45

Apresentação do Projeto:
Trata-ie de análiie de respeitai ài pendênciai apontadas no parecer c-ueubetauciad- núner- 2.°62.176, 
de 14 de Maio de 2017.

Conforme apreienfa c prcfcoclc: Eifa pciquiia aborda a problemática da qualidade dc prcociic dc 
c—uetruça— dc c—uhecineut— na ?-rnaçã- pr—?ieei—ua- d-i pr—?eee—ree no euiiu- superior n—çanhicau—. Na 
UuicereiCaCe PnCagógica - Delegação Ca Bniia tni-sn uotaCo um Ceficieute quaCr— Cn relações (políticas, 
didátic--net-d--6gicae e pedagógicas) ua realizaça— Ca ?—rnaça— pr—?ieei—ua- C-i pr-?eee-ree Cn -íuguai, 
cieíce-, principa-nenfe, uai diiciplinai re?erenfei à ?-rnaçã- pr-fiiii-nal específica, n-neadanenfe a 
CiCática, ai diicipliuai Cn ?uudaneut-i e net—C—-—giae específicas (LIBÂNEO 2011 ,p. 27) e a questão «os 
c—uteúC—e específicos paia o nusiuo uo Sistema Nacicual Cn ECucaça— (SNE) n—çanhicau—. Nnstn quaCio, 
as diiciplinai Cn Méfcdci «n Eifudo e «n Inceifigaçãc Científica e a Didática Cn -íuguai, seja para a 
?crnaçãc «n prc?c11crc1 Cn Português seja para a Cn prc?c11crc1 Cn Inglêi ou Francês, têm iiC— 
c—ucebiCai iob preeeup—et—e preecritic—-u—rnatic—e Cn iucnetigaçao e ?oinaçao, o qun tnm fecuiCaC— uma 
viia— rnCutora e preceitu—ia Ca CiCática Cn -íuguai, ou snja, Ca sua fiualiCaCe ua ?—rnaça— Cn pr—?eee—ree. 
SnuCo uma pesquisa ?—rnatic—-iuterceutica, o nstuCo sn p—iici—ua -uma ah—rCagen

Endereço: Av. J—a— Navei Ce Ávila 2121- Bl—o— "5A". iala 224 - Campui Sta. Môuioa
Bairro: Sauta Mônioa CEP: 38.508i5 55
UF: MG Município: UBERLANDIA
Te|efone: (35)3239i5'13'1 Fax: (35)3239i5335 E-maH: onp@p^opp.u?uh^

Página 01 de 07
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A.2 Equipe executora

TERMO DE COMPROMISSO DA EQUIPE EXECUTORA

Nós, abaixo assinados, nos comprometemos a desenvolver o projeto de pesquisa 
intitulado “UMA DIDÁTICA PARA FRMAÇÃO DE PROFESSORES DE LÍNGUAS NO 
CONTEXTO DA EDUCAÇÃO SUPERIOR DE MOÇAMBIQUE NA PERSPECTIVA 
HISTÓRICO-CULTURAL” de acordo com a Resolução CNS 466/12.

Declaramos ainda que o Projeto de Pesquisa anexado por nós, pesquisadores, na 
Plataforma Brasil possui conteúdo idêntico ao que foi preenchido nos campos 
disponíveis na própria Plataforma Brasil. Portanto, para fins de análise pelo Comitê de 
Ética, a versão do Projeto que será gerada automaticamente pela Plataforma Brasil no 
formato “pdff’ terá o conteúdo idêntico à versão do Projeto anexada por nós, os 
pesquisadores.

Data: 02./04/2017
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A.3 Consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Você está sendo convidado a participar da pesquisa intitulada UMA DIDÁTICA PARA FORMAÇÃO 
DE PROFESSORES DE LÍNGUAS NO CONTEXTO DA EDUCAÇÃO SUPERIOR DE 
MOÇAMBIQUE NA PERSPECTIVA HISTÓRICO-CULTURAL. Nesta pesquisa nós est:n°s buscando 
apreender as ações didáticas desencadeadoras da formação e desenvolvimento de professores de línguas 
considerando os modos pelos quais se constitui a didática para o desenvolvimento, tendo em vista a 
proposição de princípios didáticos para a formação de professores de línguas; Estudar os fundamentos 
teórico-metodológicos da Teoria Histórico-Cultural e do Ensino Desenvolvimental, tendo em vista a 
articulação desses fundamentos com a concepção de ensino /formação que lhes subjaz na formação de 
professores de línguas na Universidade Pedagógica em Moçambique; Desencadear processo formativo 
junto a professores formadores de professores de línguas na perspectiva da teoria histórico-cultural no 
contexto da Universidade Pedagógica em Moçambique, visando seu aprofundamento teórico e prático 
“do” e “para o” ensino; e Construir ações didáticas coletivamente com os professores formadores de 
professores de línguas para a formação didática do professor de línguas na perspectiva da teoria histórico- 
cultural e ensino desenvolvimental.

Na sua participação, você participará de uma formação didática e formativa sobre o ensino na perspectiva 
desenvolvimental colocando as suas reflexões e convicções epistemológicas as quais serão discutidas e 
comparadas coletivamente em plenária com a Teoria Histórico-Cultural e conceberá com o coletivo 
planos de aulas que serão também ministradas por um período de 4 semanas. O planejamento e as aulas 
serão gravadas e apagadas após as discussões realizadas no grupo.

Existe o risco de identificação 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 serão sistematicamente coletados sem a identificação do participante. Estes serão 
codificados e, posteriormente, discutidos no grupo para configurarem a síntese do coletivo e (2) os 
mesmos dados serão igualmente protegidos pela codificação dos nomes dos participantes e das suas 
respostas na publicação dos resultados da pesquisa; ou seja, a identificação da informação bem como suas 
interpretações relativamente aos objetos alvo da análise pessoal e coletiva (sob forma de síntese) dos 
participantes será preservada por meio de codificação das respostas.

Em relação aos benefícios, 1. apontam-se aprendizagem do investigador e dos participantes com a 
experiência de suas próprias necessidades formativas apontadas coletivamente no grupo de pesquisa, 2. 
proposição de uma dupla função da pesquisa (função formativa e função de produção do conhecimento) a 
partir da relação entre os participantes estabelecida fora dos parâmetros hegemônicos e hierárquicos na 
concepção e produção da ciência, 3. proposição de condições para (auto) formação ampliando as 
possibilidades de conhecer os significados internalizados e a consequente redefinição e reorientação dos 
conceitos e práticas adotadas (IBIAPINA 2008). 4. No contexto da Universidade Pedagógica em 
Moçambique, abre-se a oportunidade para criação de linhas de pesquisa ( o que não existe até o presente 
momento) e de orientação de trabalhos dos formandos de acordo com seus interesses.

Você é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem qualquer prejuizo ou coação. 
Até o momento de divulgação dos resultados, você também é livre para solicitar a retirada dos seus dados, 
devendo o pesquisador responsável devolver-lhe o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado 
por você.

Assinatura do(s) pesquisador(es):.........................................................................

Assinatura do(s) participate(s):..............................................................................
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Bolii. 04 do Mrie do 2016



267

APÊNDICE B - CRONOGRAMA GERAL DA INTERVENÇÃO 

DIDAHCO-FORMATIVA

Tabela 2 - Etapa I. Xeoci'iCaCe' í-rnalivas

Atividade Duração
1. Criação do coletivo e diagnóstico Cas ueoessiOades 3 hoeas
2. D^ifedco: oeiaçã— «e mcocssMaclcs ecrmins/rec|il ivas, «as o—motpçOts n 
prátieai «e "-rma^o pata «-câicaa cm h'nguat

3 hoeas

3. Dmgtósdco: ptchlimatizapac eiiutffiea «as i'oessi0a0's c—m base mas cou- 
oepções e prátieai apresemiaoas, criado d' i'oessi0a0's comuns «e cunh— da 
formado ccucehtua1 pata c-nstituicã- 0" uma «-COTc'a de Mnguas «etenvolvi- 
mental

3 hoeas

Tabela 3 - Etapa II. Instrumentação te6tie--met-0-l6giea (pei'amento te6r1c—: formacão Ce conceitos)

Atividade Duração
1. Formação Te6eicc-Metc«cl6gica: ensino-apeendlzagem-desenvoCvimcnto 3 hoeas
2.F—tmaca— Tcórlco-Mctodológlca: conccito, c-aceit- cle-tífic-, c-aceit- eipoi- 
tâne-

3 hoeas

3. F—tmacã— Te6eicc-Metc«cl6gica: formaçÃo de c—uceit—t, peutament— te6ticc 
e apO'i menta's

3 hoeas

•■1. FoTmaçÃ- Tiimcc-VitcEViglca: e-nc(jt- dc a.ivi«a«i, a.ivi«a«i 0" ensino 
e advMa0" d' estu0—

3 hoeas

Foite: Elab—raça— Co autor.

Patti 1: Estudos teóricos e metodológicos.

Tahela 4 - E.apa II. hisUiiii-einaça- teOTfco-metofotógra (formado «e conceitoi: açoei menta's)

Atividade Duração
1. DlCá.lca do tnsino Oe línguas: Teceia Ce Enuncia^cA- I (TE I) 3 hoeas
2. DlCá.lca do tnsino Oe línguas: Teceia Ce Enuncia^cA- II (TE II) 3 hoeas
3. DlCá.lca do tnsino Oe línguas: Teceia Ce Enuncia^cA- III (TE III) 3 hoeas
4. DlCá.lca do tnsino Oe línguas: Teceia Ce Enuncia^cA- IV (TE IV) 3 hoeas

Foite: Elab—raça— Co autor.

Patti 1: Estudos teóricos e metodológicos.
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Tabcla 5 - Et-p- II. Iostrumaotação taórico-matolológica (formação lo conceitos: açore mentals)

Atividade Duração
1. Pi-oaj-marto da aula 1 3 hor—t
2. Avaliação da aula 1 u pi-oaj-marto da aula 2 3 hor—t
3. Avaliação da aula 2 u pi-oaj-marto da aula 3 3 hor—t
4. Avaliação da aula 3 u pi-oaj-marto da aula 4 3 hor—t
5. Avaliação da aula 4 3 hor—t
6. Lavsrtsmarto aolativo das —çoes |i|áticst que. a p—rtir <- -v-1i-ção colaüvs 
(as -u’-t p’aoajadat e mmfetr-1--. tão (atanvolva(OTat (ot professoras (a 
iíogua-. P-r- o afeito. íci'--'-- a necessi1—1' de -v-li-i o proci-to o o produto 
da apraodizagam-da-(iovOvamaiio do cstudo paio aolativo em formaçfeo.

12 horas

Fonte: Elaboração lo autor.

P-ita 2: Práticas lativas e —v—ll—ção global lo pioci-so.



Retrato de mulher

Era uma vez um homem chamado Gombei. Era pobre e um pouco fraco de cabeça. Vivia 
sozinho numa cabana. Ninguém queria casar-se com ele por causa da sua simplicidade de 
espírito.

Uma tarde apareceu-lhe à porta uma jovem, que lhe perguntou se podia passar a noite na 
sua cabana. Gombei nunca tinha visto uma mulher tão bonita, por isso ficou muito contente por 
albergá-la. Nessa noite, depois de jantar, a rapariga disse:

- vejo que vives aqui sozinho. Eu também sou só. Queres casar comigo?

Gombei não podia acreditar na sua sorte! E assim se casaram.

O casamento de Gombei tornou-o muito feliz, mas também lhe tornou muito difícil a 
execução do seu trabalho. Estava tão apaixonado pela sua jovem esposa, que não podia apartar os 
olhos dela, nem por um momentyo. (...) lá então para o campo trabalhar. Mas, poucos minutos 

passados, voltava a correr para casa, gritando:

- Estás aí, minha mulher querida?

E por isso não fazia muto durante o dia.

- Isto não pode ser assim! — disse a mulher.

E, assim, ela foi à 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 próxima.

Se puderes ver enquanto estás a trabalhar no campo, não sentirás tanto a minha falta. (...)

Contudo, um dia, um súdito golpe de vento arrastou o retrato e soprou-o para o céu (...) 
até que acabou por cair no jardim de um palácio. Quando o senhor do palácio o viu, apaixonou- 
se imediatamente pela mulher do retrato (...) e ordenou aos seus homens que encontrassem a 
mulher e a trouxessem à sua presença se m demora.

Os homens foram de aldeia em aldeia com o retrato, perguntando se alguém conhecia a 
mulher. Por fim, chegaram à aldeia onde vivia Gombei.

- Conhecem esta mulher? — perguntaram aos aldeãos, mostrando-lhes o retrato.

- sim, é a mulher do Gombei — responderam os aldeãos logo que viram o retrato.

Já informados, quando so homens foram à cabana de Gombei encontraram uma linda 
mulher exatamente igual à do retrato.

- vamos levá-la ao nosso senhor — disseram eles. (...)

- Por favor, não a leveis — pediu Gombei.

1



Mas todas as súplicas foram vãs. Chorou tanto que as suas lágrimas formaram um charco 
com um pé de profundidade.

- Não chores assim, Gombei — disse-lhe a mulher. — Agora não podemos fazer nada, mas 
escuta bem. Tens de ir ao palácio na véspera de Ano Novo. Quando fores, leva pinheiros para as 
decorações do portal do Ano Novo. Então poderemos ver-nos outras vez (...)

Todos os dias Gombei perguntava a si mesmo se já era tempo de partir. Por fim, alguém 

lhe disse que era a véspera do Ano Novo. Partiu para o paláci com um grande molho de pinheiros 
às costas. Não tardaria a tornar a ver a sua querida mulher!

Quando chegou diante dos portões do palácio, gritou:

- Pinheiros, pinheiros! Belos pinheiros para o Ano Novo!

Dentro do palácio, a mulher ouviu-o e sorriu. (...) O senho ficou tao satisfeito por vê-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, pôs-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 mãozinhas e ria-se com vontade. O senhor estava tão delicado por vê-la rir, que dançou à 
volta do jardim com os pinheiros às costas (...) até que saiu do portão do palácio sem dar por 
isso.

Logo que chegou lá fora, a mulher de Gombei deu ordem aos criados para qie fechassem 
os portões do palácio. Passado um momento, o senhor deuOse conta de que já não estava dentro 
do jardim. Voltou aos portões e, com grande espanto seu, encontrou-os fechados.

- Deixem-me entrar! Deixem-me entrar! — gritava ele, sem resposta.

Dentro do palácio, Gombei e a sua inteligente mulher tinham agora tudo o que podiam 
desejar, e viveram felizes para sempre.

Conto popular do Japão (adapt.) trad. Pedro Tamen, versão de Keigo Seki in Contos Populares da 
Asia.
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A MORTE DE VIRGÍMA

Tudo, com efeito agoirava um tufao: as nuvens, que se diatinguiam no zérnK, estavarn negras 
no centro e amareladas nas extremidades. .Multidão de aves marítimas estrugiam os ares, e, ape­
sar da escuridade da atmosfera, vinham de todos os p°ntos do tonzonte abrigar-se na fita.

Quase às nove horas da manhã ouviu-se da parte do mar um ruído horroroso, como se torren­
tes envoltas com trovôes rolassem do alto das serras. Clamaram tráos-. “Es o mfao' ", e stfnta - 
mente um redemoinho temvel arretatou o nevotíro que tapava a üta de Àmtar c o seü canal 
O Sairn-Gérm apareceu todo então com a toto e convés carmgafo de gente, em árvore seca> a 
t>andeira (rolhida, quatro amarras avante e uma a ré. Tinta fundeado entre a ilha de Arntar e a 
terra, aqtiérn do c°rdão de recifes que rodeia a Uta de França, e p° °nde havia passad° em

• paragem tal, que nunca sucedera outro tanto a navio algum antes dele. Estava virado aos escar- 
í céus, que corriam do mar largo, e, a cada vaga que entrava pelo canal, erguia-se-lhe a proa toda, 
; de forma que lhe víamos a quilha; mas, no pavoroso balanço, a popa, indo abaixo, parecia ficar 
? submergida. Nesta posição, em que o vento e o mar o deitavam para terra, lhe era igualmente 

impossível tomar por onde tinha vindo, ou, picando as amarras, dar consigo na praia, de que 
i estava separado por muitos e perigosos baixios. Cada onda que vinha espedaçar-se na costa, 
j avançava mugindo, até ao fim tas enseadas, e ímpeliia as peídlras naus de cinquenta pés pela terra 
j dentro, depois , com a resma,, deixava espatado um espaço mu, longo , de que revolvia os 

calhaus com motim rouco e horrível. O mar, açoitado pelos ventos, engrossava cada vez mais, e o 
canal compreendido entre esta ilha e a de Âmbar era todo serras e abismos, todo escumas, hono­
res, teatro da morte. Estas escumas se amontoavam sobre as areias até mais de seis pés de altura, 
e o vento que lhes varria a superfície levava-as pelo pendor da praia mais de meia légua para 
dentro das terras. Seus flocos brancos e inumeráveis, horizontalmente impelidos até às raízes dos 
montes, pareciam neve que saía do mar. Os horizontes davam todos os sinais de uma tormenta 
durável, confundia-se o mar com o céu. Nuvens de medonho vulto cruzavam o zénite com a rapi­
dez das aves, enquanto outras estavam como imóveis à maneira de grandes rochedos. Nào se via 
parte alguma do firmamento azulada: somente um desmaiado, um turvo clarão alumiava todos os 
objectos da terra, do mar e dos céus.

i Com o frequente jogar do navio aconteceu o que se receava. As amarras lhe rebentaram e 
deu sobre os cachopos, a pequena distância da praia. Todos soltámos ao mesmo tempo um 
lamentoso alarido, e Paulo ia lançar-se ao mar; porém eu lhe agarrei pelo braço, dizendo-lhe:

- Quereis morrer, meu filho?
- Quero morrer ou socorrê-la - exclamou ele.
Como a desesperação lhe tirava o acordo, eu e Domingos, para estorvarmos a sua morte, lhe 

atámos à cintura uma grande corda, pegando-lhe ambos na extremidade. Paulo então dirigiu-se 
ao navio, ora nadando, ora caminhando pelos recifes; e às vezes tinha esperanças de chegar a 
ele, porque o mar, nos seus movimentos irregulares, o deixava quase em seco, de modo que se 
podia rodear em pé, mas volvendo logo com iguai braveza, cobria-o de vagas enormes, que arre- ' 
messavam à praia o mísero Paulo, com os braços feridos, maltratado o peito, e em risco de se 
afogar. Apenas tomava a si, erguia-se e demandava o navio, que os mares entretanto iam rom­
pendo com repelôes terríveis. Toda a equipagem, perdida a esperança de salvar-se, se arrojava às 
ondas em chusma, sobre vergas, tábuas, capoeiras, tonéis. Viu-se então um objecto merecedor de 
eterna piedade: apareceu na varanda da popa uma gentil moça, alongando os braços para o 
triste que tanto forcejava pela salvar: era Virgínia. Ela reconhecera o seu amante pela intrepidez, 
e a vista da amável e infeliz donzela, exposta a perigo tão cruel, feriu o coração de todos. Com 
semblante nobre e seguro, ela nos acenava, como dizendo-nos um eterno adeus. Todos os mari­
nheiros se haviam lançado ao mar: só restava um na coberta, todo nu, e robusto como Hércules; 
nós o vimos chegar-se respeitosamente a Virgínia, e até lidar por despi-la; porém ela, repulsando­
-o com gravidade, afastou dele os olhos. Soaram logo estes duplicados gritos dos espectadores:

- Salvai-a, salvai-a, nào a desampareis!



Mas nisto uma serra de água, de medonha grandeza, se engolfou entre a ilha de Âmbar e a 
costa, e correu bramindo para o nawo, que ameaçai com a sua enormidade espumosa. A este 
horrível objecto, o marinheiro atirou consigo ao mar, e Virgínia, vendo inevitável a mone, pôs 
uma das máos nos vestidos, a outra no coraçáo, e tevantando os olhos, serenos como a inocên­
cia, parecia um anjo que voava para o Céu.

Oh dia pavoro^l a1 de mim! Desapareceu mdn A vaga furiosa arrojou pela tena dentm parte 
dos espectadores, que um impulso de humanidade obrigara a correr para Virgínia assim como o 
marinheiro, que' nadando, qui^ra s^vá-^. Esm homem, escapado de uma quase infalível mort^ 
ajoelhou sobre a areia, exclamando:

- Oh meu Deus! Tu me salvaste a vida; mas eu a dera de boa mente pela Virtuosa donzela 
que se não quis despir.

Domingos e eu tirámos das ondas o.lastimoso Paulo, totalmente desacordado, e deitando san­
gue pela boca e ouvidos. O governador mandou pô-lo nas mãos dos cirurgiões,' e nós caminhá­
mos ao longo da praia para ver se as ondas arremessavam a ela o corpo de Virgínia, mas, tende 
mudado o vento subitamente, como acontece nos tufões, padecemos o desgosto de imaginar que 
nem seria possível darmos à miserável as honras do sepulcro. Ausentámo-nos dali, oonsternadís- 
simos todos de uma só perda, num naufrágio que devorava tanta gente. A maior pane dos magoa­
dos duvidava, considerando o deplorável fim de uma donzela tão virtuosa, què existissem os 
auxílios de veladora Providência, porque há males tão duros e tão pouco merecidos, segundo a 
razão humana, que até abalam a esperança do sábio. #

Entretanto, Paulo, que ia recuperando os sentidos, tinha sido levado para umai casa próxima, 
até estar capaz de o conduzirem para a $ua. Eu voltei com Domingos, a fim de preparar a mãe 
de Virgínia e a sua amiga para o desastrado sucesso. Na entrada do vale, que há junto ao rio das 
Palmas, ouvimos a uns pretos que o mar lançava muitas relíquias do navio na enseada fronteira. 
Encaminhámos a eia, e o primeiro objecto que vi sobre a praia foi o cadáver de Virgínia. Jazia 
meio coberto de areia, ainda na acção em que a vimos perecer. Não linha as feições alteradas em 
demasia; seus olhos estavam cerrados, mas a serenidade ainda lhe reinava nc rosto: somente as 
pálidas violetas da morre se confundiam nas suas faces com as rosas do pudor virginal. Tinha 
uma das mãos sobre os vestidos, a outra sobre o coração, e rijamente fechada. Tirei {tdela, a custo, 
uma caixinha; mas qual foi o meu assombro quando vi que era o registo de S. Paulo, que ela 
prometera ao amante nunca largar enquanto vivesse! A esta última prova de amor e constância 
daquela desditosa menina, chorei amargamente. Domingos magoava o peito com duras panca­
das, e feria os ares com dolorosos gritos. Levámos o corpo de Virgínia para uma choça de pesca­
dores, onde foi dado a guardar a pobres mulheres malabares, que logo cuidaram em lavá-lo

Bemardin de Saint Pierre, “A Mont de Virgínia", 
in Paulo e Virgínia, tradução de Manuel M.“B. du Bocage, 
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NUMA TARDE DE VERAO...

Numa tarde de Verão, já 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 pêlo, davam saltos para a água, mergulhando com destreza 
admirável, como se fosse aquele o seu verdadeiro elemento. Depois, a escorrer, trepavam 
pela escada de ferro cravada na pedra, e, sacudindo-se como cães, voltavam para 
a água, onde à transparência se viam os corpos magros tisnados do sol, em movimentos 
lentos, alcançando de novo a margem. À alegria sã dos seus risos, à beleza dos 
seus movimentos em que as pernas e os braços pareciam voar na transparência líquida 
das águas juntava-se a cor limpa e feliz do céu.

A meu lado, um homem já de idade, feições paradas e tristes, segurava uma 
comprida cana de pesca. Tinha um tipo estranho, esgalgado, com a fatiota mais suja 
do que rota, os sapatos ruçados das caminhadas e sem há muito verem graxa, o 
colarinho suspeito, grandes joalheiras nas calças... 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 olhos fitos na bóia, a cana a sair-lhe de 
entre os joelhos, que a mão fina não apertava mas apenas segurava, nervosa, atenta 
ao menor sinal, dir-se-ia mergulhada na sombra de uma profunda melancolia, que um 
toque de desgraça mais fazia realçar. Teria talvez cinquenta anos, mas gastos, envelheci­
dos da tristeza que se lia nos olhos cavados e soturnos. O sorriso dos lábios finos, 
esse dizia da sua grande resignação, da paciência de quem já nada espera.

A dois passos do seu poiso, a garotada saltava, nadava alegremente, dando ainda 
maior inquietação à superfície intranquila da água, que a brisa leve e fresca da tarde 
parecia querer animar. Ao homem, todo aquele barulho de contentamento lhe era indife­
rente. Mantinha-se ali, imóvel e calado, como se estivesse na paz de um lago, onde 
nem o menor ruído perturbasse a serenidade das coisas. Os olhos fitos na bóia, a 
mão fina e nervosa amparando a cana, parecia que mais nada para ele existia, o 
mundo concentrava-se naquele ponto de água, onde a boiazita de cortiça bailava. De 
repente, porém, todo ele estremeceu: a bóia mergulhara e num gesto decidido deu 
um esticão e puxou a linha para fora. Presa ao anzol a escorrer água, vinha uma 
velha alparcata. Fora a garotada que lhe preparara aquela pesca rara, e, agora, ria 
numa enorme algazarra, afastando-se prudentemente para longe, não fosse necessário 
um mergulho salvador.

Manuel Mendes, Teceiro Livro do Bairro
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