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INTERAGAO EM SALA DE AULA: ASPECTOS DA RELAGCAO
CONCEPCAO x ABORDAGEM *

MARIA DE LOURDES ALMEIDA MEIRELLES
Colégio Rio Branco/Campinas

0. PONTOS DE PARTIDA: AS QUESTOES

£ importante corrigir os erros dos alunos? Qual a necessidade
do ensino de gramética? Ser& imprescindfvel o uso do livro didéatico? Co-
mo se d& de fato a relagao professor-aluno? Como se d4 a pratica de ensi-
no em sala de aula?

Indagag¢bes como essas fazem ou deveriam fazer parte do coti-
diano de formandos em Letras, e algumas dizem respeito ndo sé a essa
4rea mas a educa¢do como um todo. Sdo perguntas que, entretanto, e se-
gundo a postura profissional que se pretenda adotar, podem nos remeter a
outras, talvez mais complexas, que sugerem a necessidade de se examinar
tais problemas de outro ponto de vista.

Afinal, o que & um erro de portugués? O que é ensinar gramé-
tica? O que & utilizar o livro did4tico? O que é a relagéo professor-aluno?
O que é a pratica de ensino?

Nao é diffcil percebermos que as respostas a tais questoes re-
lacionam-se a concep¢ao de linguagem e de ensino/aprendizagem de quem
as faz, podendo ser, assim, as mais diversificadas.

Dentro de uma concepg¢ao interacionista do ensino/aprendiza-
gem de Lingua Materna, por exemplo, poderfamos dizer que: um “erro”
pode simplesmente refletir uma hipbtese sobre o funcionamento da lfngua
(Vygotsky, 1988); ensinar gramética ndo & nada mais do que possibilitar o
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desenvolvimento de um trabalho consciente com a lingua (Vygotsky, 1962;
Kato, 1988); utilizar o livro didéatico pode ser transformar o aluno em obje-
to e N30 em sujeito da educagdo e até mesmo de um sistema social (Caval-
canti e Lombello, 1987; Kleiman, 1987, 1989); quando se faz a opg¢do por
uma ou outra abordagem j& sdo delimitados os papéis do professor e do
aluno e, portanto, qual a relagdo a ser mantida entre estes (Richards et al.,
1982); a préatica de ensino/aprendizagem estd dentro e fora da sala de aula,
enfim, na vida, e reflete a construgao histérica do conhecimento de uma
sociedade (Freire, 1983).

No curso de graduagcdo do Instituto de Estudos da Lingua-
gem/Universidade Estadual de Campinas (IEL/UNICAMP), especificamente,
essas questdées chegam a ser discutidas, algumas com maior ou menor én-
fase, e, mesmo que nao explicitamente, as propostas de solugbes encami-
nham-se para uma concepg¢éo interacionista de linguagem e ensino/apren-
dizagem do portugués como lingua materna.

Mas o que representa uma op¢ao por essa visdo interacionista?
Uma resposta provével é a de que devemos valorizar os diferentes aspec-
tos da linguagem e encaminhar o aluno para a discussao, conscientizagao
e desenvolvimento de suas habilidades lingdifsticas. Assim, devemos tra-
balhar com leitura, produ¢do de textos, gramatica (obviamente, ndo de
forma tradicional) e oralidade.

Resumindo, podemos concluir que as respostas aos questiona-
mentos do cotidiano dos formandos em Letras e Linglfstica baseiam-se na
concepgdo de linguagem e ensino/aprendizagem do Portugués como Lin-
gua Materna (doravante LM) que eles tenham. No caso particular dos for-
mandos do lEL essas respostas estdo possivelmente relacionadas a uma
concepgao interacionista, no sentido de que se valorize as diferentes mo-
dalidades lingiifsticas a partir de abordagens diversificadas. Dessa forma,
e com toda a bagagem de conhecimento tedrico com que os formandos
saem da graduac¢do, eles ndo devem encontrar muitos problemas com rela-
¢do0 ao seu desempenho como profissionais. Afinal, no decorrer do curso
de graduacado do IEL os alunos desenvolvem ampla discussdo acerca da
Linglfstica como ciéncia (principios, pressupostos teéricos, abordagens
metodoldgicas, dentre outros) e trabalham exaustivamente na identifica-
¢do e andlise de fatos lingllsticos, possuindo grande familiaridade com
o instrumental tedrico necessério para um trabalho consciente com dife-
rentes questdes de uso da linguagem. Paralelamente, esse referencial te6-
rico possibilita aos alunos do curso de Letras e Linglfstica entender a lin-
guagem como um dos aspectos das diferentes relagbes que se estabelecem
historicamente ao nfvel sécio-cultural. E nesse sentido que se espera dos
alunos formados por esse Instituto atitudes face ao ensino/aprendizagem
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de LM menos preconceituosas do que as ques tém preenchido nossas salas
de aula.

Um dos pontos mais visivelmente positivos, tanto de tal forma-
¢do académica, como de concepgdes interacionistas da linguagem, é o fato
de que ao vermos a linguagem como agao social descobrimos o discurso
de sala de aula como uma inter-a¢cdo com caracteristicas préprias, com es-
pecificidades e encadeamentos muito particulares. Podemos esperar, en-
tdo, que um profissional proveniente do |EL dirija-se para o que Erickson
{1987) denomina de ‘‘pedagogia culturalmente sensfvel”, aquela que vé o
aprendiz como sujeito na sociedadel.

1. FORMACAO PROFISSIONAL: A ORIGEM DAS QUESTOES

Ao entrar no curso de graduacdo em Letras e Lingufstica ofere-
cido pelo !EL, com ao menos um objetivo definido: me formar como pro-
fessora de Portugués, vivenciei logo de infcio muitas e muitas dividas. Na
realidade, via pouco a pouco, j4 nos dois primeiros semestres, a minha
percepcdo do que seria uma lingua, a linguagem, um dialeto, o ensino e
tudo o mais que permeia o objeto linglifstico, ir-se desmontando, tomando
uma nova forma, ampliando-se, fragmentando-se, pois as novas nogdes
que discutfamos me levavam a relativizar esses conceitos em relagéo a di-
ferentes questoes socialmente definidas (isto &: pollticas, culturais, dentre
outras). Em diferentes disciplinas, discutfamos com freqiiéncia a questao
da correcdo linglilstica, o valor social das variantes, as fun¢bes da lingua-
gem (a linguagem como informagao, com comunica¢ado, como interagéo ...
e, predominantemente, como agido), e outros pontos, Nossa formagao ia
nos proporcionando, e ndo unicamente nos cursos em que discutfamos a
ciéncia lingllstica, mas também naqueles em que trabalhdvamos com a
teoria literaria, uma visdo da linguagem como produzida socialmente.

Com relacdo ao processo de ensino/aprendizagem do Portu-
gués como LM, embora possuisse muitos questionamentos, ficava cada vez
mais claro para mim que na prética em sala de aula seria necessario definir
nitidamente uma postura como professora, no sentido de que no ensino de
primeiro e segundo graus eu ndo possuiria tempo hébil para trabalhar com
meus alunos da mesma forma que meus professores estavam trabalhando
comigo. Assim, eu precisaria desenvolver estratégias de ensino que possi-
bilitassem aos alunos a discussao de questdes sobre o uso € o valor da
linguagem em sociedade e o desenvolvimento efetivo das habilidades de
leitura e produgdo de textos. Essa reflexdo nao era tdo clara para mim: eu
estava apenas comegando meu curso de graduagdo. Contudo, havia a in-
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quietacdo, e eu me preocupava em saber como desenvolver o processo de
ensino/aprendizagem em sala de aula.

Muitos de meus companheiros de turma, no terceiro semestre,
ou j& no segundo semestre, estavam lecionando em escolas estaduais. Es-
sa situacdo me levava a desenvolver longas discuss6es comr: esses alunos-
professores, na tentativa de entrever suas abordagens em sala de aula e
seus posicionamentos como professores.

As nossas discussdes, entretanto, terminavam sempre sem o
que poderfamos chamar de “‘desfecho’’ satisfatério. A impressdo era de
que no ensino/aprendizagem muitos eram os problemas e rarfssimas as
solucdes. Meus colegas alegavam questdes como: falta de material para o
trabalho em sala de aula, falta de infra-estrutura nas escolas (apoio da di-
recdo, biblioteca, dentre outros), descontentamento de alunos e professo-
res com relagdo ao aparecimento de propostas de trabalho mais recentes,
questdes sociais (tanto no que se refere ao nfvel de vida dos alunos, como
a eles mesmos, que se viam mal pagos e com sobrecarga de tarefas), faita
de material disponfvel ao professor para seu desempenho, e outros. As
propostas de solu¢des se encaminhavam para um trabalho maior comr tex-
tos, o respeito 3 variante falada pelos alunos e a procura das fontes dos
problemas apresentados na leitura e produg¢do de textos pelos alunos.
Contudo, essas propostas eram vistas como muito diffceis de aplicagao por
meus colegas, seja por todos os problemas levantados acima, seja pela fal-
ta de experiéncia (eram professores em formagao) e da consequente inse-
guranga alegadas pelos mesmos.

Para mim sempre restava a dtvida: ““Levando-se em conta tudo
o que estamos discutindo em nosso curso, levando-se em conta que esta-
mos no inlcio de nossa trajetdria de formagao (segundo ano), e os proble-
mas levantados por muitos alunos-professores, como serd que nos saire-
mos profissionalmente quando formados?”’

A maneira pela qual procurei encontrar respostas para esse
questionamento (relagdo formacgao profissional x prética de ensino/apren-
dizagem) foi o desenvolvimento de uma pesquisa nesse sentido.

Partindo desse ponto, inciamos a elaborag¢do de um estudo ex-
ploratério, com o fim de verificar qual seria a populagdo encontrada no
IEL que nos auxiliaria a encontrar respostas para nossa pergunta. Para
tanto, encaminhamos aos alunos de graduagdo e a alguns alunos de pés-
graduacdo do Instituto um pequeno questionério, no qual eles nos infor-
mavam se tinham ou ndo experiéncia profissional no ensino de Portugués
na rede estadual. Ainda nesse estudo inicial desenvolvemos e testamos um
de nossos futuros instrumentos de coleta de dados: um questionério acer-
ca do tipo de experiéncia profissional e da concep¢do do ensino/aprendi-
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zagem do Portugués comro LM dos sujeitos.

Apés essa fase, acreditamos que seria fundamental, para uma
visdo geral do quadro que se instalava no |EL, desenvolver um trabalho
com sujeitos em diferentes estdgios da graduagdo e com diferentes niveis
de experiéncia no ensino/aprendizagem e até mesmo com alunos sem es-
periéncia no ensino. Como procurdvamos verificar a convergéncia entre a
formagao acad@mica e a pratica em sala de aula, esses dados poderiam nos
fornecer elementos que demonstrassem a reformulacdo pela qual passa-
vam diferentes concepgoes dos sujeitos no decorrer da graduacgao.

A nossa questdo centrava-se na relagcdo entre as concepgdes de
linguagem discutidas no curso de graduagado, mais especificamente as vi-
sbes do ensino/aprendizagem do Portugués como LM (que transpareciam
mais ou menos explicitamente nos diferentes cursos de graduagdo), e o
seu reflexo na prética em sala de aula por professores graduados no IEL.
Como, nas nossas discussées iniciais com os alunos-professores, eles ha-
viam levantado uma séria de problemas para os quais ndo vislumbravam
muitas possibilidades concretas de solugbes, delimitamos para nossas hi-
pbteses como possiveis fontes desses problemas o seguinte: aspectos da
formagdo desses professores, estrutura educacional e acomrodagdo dos
professores a essa mesma estrutura, ou mesmo a interrelagido de todos es-
ses itens. Na verdade, procurdvamos verificar até que ponto tais questbes
se entrelacavam ou se distanciavam na préatica desses sujeitos em sala de
aula.

No que se refere 3 formagédo desses sujeitos, nosso enfoque es-
tava voltado especificamente & convergéncia na relacio teoria x prética, ou
seja, se havfamos partido do pressuposto de que desde o inicio da gradua-
¢do os alunos eram expostos 3 concep¢bes de linguagem que valorizavam
o seu cardter interativo e funcional, o seu carédter de agdo social {(ver Gner-
re, 1985), precisarfamos verificar qual o reflexo dessas concep¢bes na pré-
tica em sala de aula. Assim, deviamos visualizar como os professores esta-
vam utilizando o embasamento tedrico apreendido no decorrer da gradua-
¢do em sua prética de ensino/aprendizagem, e de que forma. Levidvamos
em conta que orientar a postura do professor em sala de aula com relagdo
ao seu objeto de trabalho {(no nosso caso o Portugués conc LM) é um dos
papéis de um curso que forma professores.

No que diz respeito 3 estrutura educacional, procurdvamos ve-
rificar se os professores se viam sujeitos a uma certa imobilidade. Por
exemplo, se eles nao podiam desenvolver mcdificagbes na organizagao dos
programas de curso e nas metodologias de ensino. Procurdvamos verifi-
car, ainda, se os professores recém-formedos chegavam a se acomodar a
um sistema rotineiro e antiquado de trabalho, por exemplo por falta de
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motivacao decorrente de suas condigées de trabalho e das condi¢gbes de
vida de seus alunos.

Para alcangarmos nossos objetivos, elaboramos o projeto de
pesquisa de forma que pudéssemos abranger sujeitos com diferentes ex-
periéncias no ensino/aprendizagem de LM e que estivessem em diferentes
etapas na formagao profissional.

Como nosso interesse direcionava-se para o professor j& for-
mado, 50% de nossa populagido proveniente do lEL foi formada por sujei-
tos nessa fase. Os 50% restantes foram originérios de alunos da graduagdo
do Instituto (25% com experiéncia de ensino e 25% sem experiéncia de en-
sino). Coletamos, também, dados de trinta alunos dos trés professores re-
cém-formados que forneceram os elementos primérios de anélise, sendo
dez alunos de cada professor.

O quadro abaixo apresenta a divisdo de nossa populagdo no
andamento do projeto:

Ne DE QUALIFICACAO TIPO DE
SUJEITOS DADO
03 professores recém-formados do IEL/ primério

UNICAMP, na rede estadual de ensino

07 professores recém-formados com vinculo secundério
como IEL/ UNICAMP

05 alunos-professores da graduacao do secundério
IEL / UNICAMP
05 alunos da graduagao do IEL/UNICAMP secundério

sem experiéncia de ensino

30 alunos da rede estadual de ensino secundério

Quanto aos instrumentos de coleta de dados, empenhamo-nos
em elaboré-los de forma a obter uma visdo diversificada dos tépicos de
nosso projeto, bem como em obter os elementos da concepg¢ao e/ou abor-
dagem de diferentes pontos de vista.

Organizamos questiondrios para todos os sujeitos advindos do
IEL, elaborados segundo o grau de experiéncia com o ensino/aprendiza-
gem do Portugués, com o objetivo de tragar, em relacdo aos dados priméa-

82



rios, uma comparagdo entre a prética em sala de aula e a concepg¢ao que
cada professor recém-formado tinha desta mesma pratica de ensino. Ja
com relagdo aos sujeitos secundarios, nossa inten¢do foi a de verificar,
também para base de comparagao, a concep¢do de ensino/aprendizagem
apresentada pelos mesmos.

Desenvolvemos entrevistas com os sujeitos primérios e alunos
da rede estadual de ensino. No que se refere aos professores recém-for-
mados, visdvamos obter informag¢ées mais especificas da prética de ensi-
no/aprendizagem (isto ¢é: distribui¢ao do contelido em aulas, abordagem
utilizada, etc). Quanto aos alunos dos sujeitos primérios, a entrevista teve
como objetivo coletar dados para uma comparagao entre o que o professor
imaginava ser a forma como seus alunos concebiam o processo de ensi-
no/aprendizagem e a visdo que esses alunos tinham do referido processo
e, ainda, dados sobre a realidade educacional de que provinham esses
alunos e sobre se a concepcdo dos alunos vinha sendo orientada pela
abordagem de ensino dos professores recém-formados.

Com o objetivo de verificar o andamento das aulas dos profes-
sores recém-formados e tragar um quadro comparativo entre a concepgio
do processo de ensino/aprendizagem apresentada verbalmente pelos sujei-
tos e a prética de ensino/aprendizagem, fizemos observagées em sala de
aula para os sujeitos primérios.

Como se vé, os dados foram coletados de forma triangulada
(Cohen & Manion, 1981)2, ou seja, a partir do ponto de vista dos profes-
sores recém-formados (observagdes em sala de aula) e dos alunos dos pro-
fessores recém-formados (entrevistas).

Foi observada uma semana seguida de aulas dadas para pelo
menos duas turmas de cada professor recém-formado, para que verific4s-
semos o andamento da matéria no bloco semanal de aulas. Foram assisti-
das, também, aulas esparsas das diversas turmas para as quais 0s sujeitos
lecionavam o Portugués, com o fim de que investigdssemos se seriam ado-
tadas posturas distintas para as diferentes turmas. O conjunto de aulas
observadas totalizou vinte horas-aula de cada professor. Apés o trabalho
de observagao, foram entregues os questionérios aos sujeitos primarios e,
finalmente, foram realizadas as entrevistas pessoais com os sujeitos pri-
maérios e com os alunos da rede estadual.

O material foi analisado em duas etapas. Inicialmente, realiza-
mos uma andlise horizontal, objetivando um primeiro entrelagamento dos
dados. Posteriormente, efetuamos um estudo vertical, com o fim de apro-
fundar a interpretagao das informagdes obtidas.

Dentre os tépicos examinados no projeto, parece ser de inte-
resse a exposicdo de um aspecto que se demonstrou como fundamental
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para a discussdo sobre a formagdo do professor: a interagdo em sala de
aula vista pela 6ptica do trabalho desenvolvido com os contetidos.

Partimos do pressuposto de que atrds da pratica em sala de
aula encontra-se a concepgdo do profissional sobre essa mesma prética
(Richards et al., op. cit.), de seu objeto de trabalho (no nosso caso o Por-
tugués como LM) e, ainda, seus objetivos (ou o de seus alunos}. Nesse
sentido, os dados relativos & pratica em sala de aula tornam-se cruciais pa-
ra a discussdo proposta. Com o propdsito de verificarmos o estabelecimen-
to da relagao professor-aluno, deveremos ter sempre em vista, também, a
relagdo entre concepgao e abordagem dos conteldos.

Nos dados apresentados aqui, serdo discutidos aspectos co-
muns as aulas de nossos sujeitos primdrios (doravante, sujeitos 1, 2 e 3),
pois s30 esses 0s que sugerem explicitamente a convergéncia entre a for-
magao tedrica e a pratica em sala de aula. Nesse sentido, apresentaremos
inicialmente o desenvolvimento dado 3s aulas por nossos sujeitos para,
depois, discutirmos a abordagem dos contetidos pelos mesmos.

2. PRATICA EM SALA DE AULA: O FIO CONDUTOR
2.1. O dia-a-dia no ensino/aprendizagem

Os professores recém-formados ndo elaboravam um planeja-
mento prévio de forma rigida, afirmando que as reunides ocorridas na es-
cola para esse planejamento, no infcio do ano, resumiam-se mais a um as-
pecto burocritico. Nesse sentido, os sujeitos tentavam criar com seus alu-
nos uma relag¢do de troca e reavaliagcdo das expectativas de ambas as par-
tes. Assim, os professores recém-formados propunham aspectos a serem
discutidos no decorrer do ano (por exemplo; a narragdo ou a leitura de
textos longos), mas podiam vir a ampliar ou alterar essa proposta a partir
do andamento das aulas.

Paralelamente, as aulas ndao eram divididas rigidamente em
conteliidos prévios (por exemplo: uma aula de gramética, uma aula de lei-
tura e duas aulas de producado de textos). A lnica aula que tinha um tipo
de atividade estipulado previamente era a aula de Biblioteca de Classe, pa-
ra as séries de primeiro grau. Dessa forma, o andamento das aulas termi-
nava direcionando o tempo de exposicao e discussdo dos contetidos abor-
dados (embora um dos sujeitos tenha afirmado na entrevista dividir suas
aulas}.

Segundo os sujeitos, eles nao utilizavam livro didético pré-es-
tabelecido, o que poderia ser considerado bastante positivo a partir de
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dados de trabalhos recentes de anélise de livros didé4ticos e de seu uso no
Brasil (Cavalcanti e Lombello, 1987; Kleiman, 1987). Entretanto, nas obser-
vacbes em sala de aula, foi verificado o uso de textos e exercicios de dife-
rentes livros didéticos, embora a esclha dos textos se fizesse em geral a
partir da necessidade de discussdo de um tema ou conteddo especifico
pelos alunos (exemplo: estrutura da narrativa). Tal fato, portanto, sugere
haver um certo equfvoco na concepgdo dos sujeitos sobre o que & utilizar
um livro didético.

Os dados de desenvolvimento de aulas obtidos por nés sugeri-
ram haver a presen¢a de contradigdes entre algumas concepgdes dos sujei-
tos acerca do ensino/aprendizagem e a prética em sala de aula, ou ainda,
entre o que os sujeitos imaginavam ser a sua préatica e seu desenvolvimen-
to efetivo.

Os conflitos entre concepgdo e abordagem existiam e eram
perceptiveis, por exemplo, na concepgio dos professores recém-formados
sobre o uso do livro did4tico ou sentimento dos mesmos de que havia um
certo desinteresse dos alunos em algumas situagbes, quando estes Gltimos
ndo traziam o material solicitado. Por outro lado, ficava explicita a tentati-
va por parte dos sujeitos de desenvolver uma prética ““transformadora’’
(tal como propde Freire, 1975). Afinal, os sujeitos procuravam nao elabo-
rar um programa rigido, antes mesmo de conhecer os alunos com os quais
trabalhariam naquele ano, ou estabelecer um perfodo prévio para traba-
Ihar com os materiais, como seria 0 caso em uma divisdo rigida dos con-
teddos em aulas.

O andamento das aulas, com altera¢gées esporédicas, pdde ser
dividido para nossa anélise em uma estrutura de quatro partes.

O primeiro passo era o que chamaremos de “Introdugéo’’, uma
etapa inicial das aulas, que tinha como finalidade chamar a atengdo dos
alunos. Essa fase podia ser utilizada para o cumprimento do professor,
chamada, conversas ocasionais sobre assuntos variados, etc. Muitas vezes,
a “Introducgdo’ estendia-se por uma boa parte da aula. Por exemplo, em
alguns casos, apenas a chamada demorava mais do que cinco minutos; em
outros, os alunos demoravam excessivamente para entrar em sala, sentar-
se em seus lugares e estarem prontos para o infcio das atividades. Levan-
do-se em conta que dois dos sujeitos ministravam aula no noturno, cuja
duragdo era de quarenta minutos, essa questdo foi considerada por nds
como probleméatica. ,

Um segundo momento da aula era o de ‘’Preparagao’’, uma
etapa intermediaria entre seu inicio e desenvolvimento, que era utilizada
para encadear a aula do dia as anteriores ou introduzir um novo contetddo.
Nessa parte da aula, os trés sujeitos indicavam qual a atividade do dia e,
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em muitas ocasides, viam seu trabalho dificultado, pois os alunos nao ha-
viam feito a sua parte (a tarefa proposta para casa) ou haviam esquecido
de trazer o material (por exemplo, a gramaética).

Uma terceira etapa da aula era a de ‘‘Desenvolvimento’’, que
consistia na apresentacdo e/ou trabalho com o conteitdo proposto para
aquele dia. Serd essa a etapa que ir4 nos interessar particularmente, pois
poderemos observar, através da anélise de exemplos daf extraldos, as es-
tratégias utilizadas pelos professores recém-formados na abordagem dos
contetidos.

Finalmente, foi possfvel verificar a etapa de ‘’Encerramento’,
na qual o professor relacionava entre si as atividades do dia, fornecendo
um desfecho para as mesmas. Tal etapa, na realidade, péde ser considera-
da como ‘““opcional’’, uma vez que em muitos casos as atividades nao che-
gavam a ser encerradas no dia, pois a professora e os alunos haviam se
detido em alguma das etapas anteriores.

Importa ressaltar que o nao encerramento das atividades pro-
postas no decorrer da aula possuia, algumas vezes, aspectos positivos,
pois parecia haver uma participacdo mais ampla dos alunos na aula. Isso
ocorria quando se tratava da discussdo de um texto, por exemplo. Contu-
do, em outras ocasifes, havia um aspecto negativo, pois as atividades
eram interrompidas mal os alunos haviam comegado a desenvolvé-la. Um
exemplo da referida situagdo pode ser 0 de aulas nas quais se inciava a lei-
tura de um texto nos Gltimos minutos pois ele deveria ser retomado total-
mente na aula seguinte, e provavelmente do mesmo ponto.

2.2, O trabalho com as préticas linglifsticas
2.2.1. O estudo de gramética

O trabalho desenvolvido com gramética era em geral subordi-
nado & Gramética Tradicional, seja pela forma como o contetido era apre-
sentado, seja pela utilizagdo, em muitas situa¢ées, da terminologia grama-
tical como ponto de partida para a discuss3o do assunto a ser trabalhado.

Para que se possa verificar alguns aspectos conflituosos na
abordagem dos contetdos, foram selecionados dois epis6dios relevantes
nesse sentido.

86



Exemplo 1: Conflito de norma

Contexto: 52 série/sujeito 1

Apés corrigir alguns textos dos alunos que apresentavam pro-
blemas diversos, a professora faz comentéatios gerais e elege a questao do
passado e futuro para discutir um pouco mais com os alunos, explicando
que muitos problemas podem vir da semelhanga sonora dos verbos na fala
(leram e lerdo), o que pode causar uma certa confuséo.

A professora faz, também, comentdrios sobre outros problemas
presentes na redacao dos alunos:

"P: O que tem aparecido, apareceu na redagio de vocés. Xiii!
Todo mundo prestando atengdo! ‘Os guarda queria culpar os pai dele’ ou
‘Eles fez grande bem para o meio ambiente’.”

Em seguida, a professora explica que no uso da norma culta
deve-se prestar atengdo & regra, e que, para isso, & necessério combinar
sujeito e verbo. Como estratégia final, a professora fornece exemplos orais
de concordéncia, comentando-os, e propde exercicios com frases retiradas
dos textos dos alunos, das quais fornecemos alguns exemplos abaixo.

““Exercicio: Complete as frases abaixo com o verbo entre pa-
rénteses no tempo passado.

a. Os guardas —__ correndo. (cir)

b. As f&bricas —_ jogando suas quimicas no rio. (estar)
c. Eles ndo ——_ sorte. (ter)

d. Eles se .. aos policiais. (explicar)”

Embora a professora retire as frases de redag¢bes dos prdprios
alunos, elas se encontram descontextualizadas. Dessas forma, os alunos
podiam utilizar tanto o pretérito perfeito do indicativo, como o pretérito
imperfeito do indicativo, e mesmo o mais que perfeito do indicativo. Nesse
sentido, esse tipo de atividade, tal como foi realizada, ndo é satisfatério
para orientar os alunos no uso efetivo de tempos verbais em uma situagao
especfifica de produgdo de textos, embora fosse esse 0 aparente objetivo
de tal atividade.
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Exemplo 2: Conflito de modelo

Contexto: 82 série/sujeito 2

Em uma revisdo gramatical, desenvolvida pela professora para
a turma da oitava série, com o objetivo de fornecer subsidios para os alu-
nos que fossem prestar exames de selegdo em colégios técnicos, a proble-
mética da gramética normativa chega a ser levantada, mas nao é discutida
mais amplamente, como podemos observar abaixo.

’P: Hoje, vamor ver as classes de palavras, porque tinham mui-
tas classes e os graméticos resolveram dividir, & didético unicamente. E
apenas revisdo, porque vocés j§ viram isso.”’

A professora ja introduz a discussdo apresentando ressalvas
com relagdo a maneira como o tdpico é tratado pela gramética normativa.
O desenvolvimento da discussdo & uma tentativa de explicitar o pape! de
tal aprendizagem no uso efetivo da linguagem pelos alunos.

P: Vocé ndo precisa pensar nas classes de palavras para es-
crever, mas vocé precisa ter a nogao. Por exemplo, ndo precisa pensar que
o advérbio vem somente unido ao verbo, adjetivo ou substantivo.”

Paralelamente, h4 a tentativa de apresentar argumentacdes de
fundo histdrico e lingllstico. Entretanto, como o ponto motivador da dis-
cussdo & a necessidade de se aprender a responder aos exercicios comu-
mente solicitados nos vestibulinhos, a discussio néo é desenvolvida.

"’P: O que vocés precisam ter claro é que ndo existiam as clas-
ses e depois surgiram as palavras. As palavras vém antes das classes, da
sistematizagdo. Vao aparecer palavras que ndo poderdo ser encaixadas em
nenhuma classe.”’

Como se vé, a contradi¢gdo entre um posicionamento teérico e
uma suposta necessidade do aluno parece levar o professor a adotar uma
estratégia de ensino/aprendizagem pouco produtiva: constréi-se um objeto
de estudo cuja validade é derrubada em seguida, sem que se reconstrua
outros possiveis objetos.

2.2.2. O desenvolvimento da leitura

A leitura era uma atividade amplamente desenvolvida, na qual
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a leitura de textos curtos (crénicas, contos, etc.) era privilegiada.

Em alguns casos, a atividade aparecia relacionada ao estudo de
literatura {exemplo: fung¢do do uso de linguagem conotativa e denotativa
dentro de um texto literario), em outros casos era relacionada aos contel-
dos gramaticais {procura de encontros vocalicos ou consonantais e outros)
ou & produgido de textos (discussdo escrita dos textos lidos pelos alunos,
por exemplo).

Embora os professores recém-formados procurassem desen-
volver uma leitura que buscasse a interagao leitor-texto na construgdo de
significados, por exemplo, discutindo o tratamento dado pelo autor ao te-
ma central do texto versus o posicionamento do aluno frente ao tema, a
leitura ndo era considerada uma atividade distinta. Os alunos perdiam a
oportunidade de pela leitura desenvolver, por exemplo, a anélise do conti-
nuum existente entre as diferentes modalidades de uso da linguagem, no
qual os interlocutores as vezes se aproximam e as vezes se distanciam, no
qual véao estabelecendo ou modificando relagbes através do inter-relacio-
namento forma x conteldo.

Exemplo 3: Os sentidos na leitura e a leitura dos sentidos

Contexto: 12 colegial/sujeito 3

A professora fornece dois textos que tratam do mesmo tema: a
seca. O primeiro texto é extraido da revista Veja (17/08/83) e relata a fuga
de uma famflia nordestina com seus pertences. J& o segundo texto, retira-
do de Vidas Secas {Graciliano Ramos), é um fragmento que relata um mo-
mento de ddvida vivido por Fabiano sobre deixar seu filho e seguir via-
gem.

O objetivo do trabalho com esses textos é discutir a diferenca
entre denotac¢éo e conotagdo, junto a questdes sobre o uso da linguagem.

A reflexdo sobre os textos tem inicio com a delimitagdo do te-
ma e dos diferentes tépicos a ele relacionados nos textos. O desenvolvi-
mento da atividade gira em torno de um levantamento de palavras que es-
tejam sendo usadas em sentido figurado. Paralelamente, a professora pro-
cura relacionar o uso da linguagem nos textos e a subjetividade do autor,
distinguindo realidade e ficgao, pessoas e personagens.

Posteriormente, a professora propée aos alunos dois quadros
que distinguem a estrutura dos textos:

“Texto A
fato: migragéo (seca)
cédigo utilizado: lingua portuguesa
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fun¢do da linguagem predominante: informativa
objetivo do autor: informar o leitor
interpretagdo da mensagem: lnica

ponto de vista: objetivo/imparcialidade
elementos humanos: pessoas

Texto B
fato: migracgéo (seca)
cédigo utilizado: lingua portuguesa
fungao da linguagem predominante: poética
objetivo do autor: envolver emocionalmente o leitor
interpretacdo da mensagem: mais de uma possfivel
ponto de vista: subjetivo/parcialidade
elementos humanos: personagens’’

A professora analisa os textos a partir de dois caminhos. O
primeiro momento de anélise relaciona-se & extragdo de palavras que te-
riam diferentes possibilidades de interpretagdo. Com isso, a professora
consegue desenvolver seu segundo passo na anélise, o trabalho com os
quadros, pois dificilmente serd possivel ao aluno refletir até onde vdo os
limites que diferenciam a construgdo dos sentidos nos dois textos. Assim,
ao deixar-se de lado uma atividade de leitura que possa abranger a cons-
trugdo do texto pelos autores, através das relagdes entre as diferentes par-
tes dos textos, reduz-se também o papel do leitor e da atividade propria-
mente dita.

2.2.3. A producao da escrita

A producdo de textos ocupava uma boa parte das atividades
em sala de aula (com excegdo de algumas aulas do sujeito 2, que ministra-
va no segundo grau um curso profissionalizante para auxiliares de escrité-
rio).

Os professores enfatizavam, na corre¢do dos textos, mais a
apresentagdo do conteddo e menos as questées formais pelas préprias ca-
racterlsticas das variantes de seus alunos. Entretanto, eram estas as ques-
toes discutidas nas atividades complementares 3 producdo de textos (vide
exemplo 1). Assim, ndo existiam, como se disse anteriormente, discussdes
sobre o tratamento dado pelos alunos aos temas apresentados em seus
textos, mesmo sendo essa a énfase dada na leitura de diferentes textos
fornecidos pelos professores. Além disso, ndo havia um trabalho especfifi-
co com o ato de se produzir textos em suas diferentes fases de constru-
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¢do. Em consequéncia, ndo se discutia o aspecto interlocutivo do texto es-
crito, no sentido de que seu produtor deve posicionar-se em alguns mo-
mentos no papel do leitor, para elaborar e responder as possiveis ques-
tées que surjam na leitura do texto.

Exemplo 4: O respeito ao contetido e a op¢éo pela forma

Contexto: 52 série/sujeito 1

Em uma aula dupla, a professora prop6e que, apds a correc¢ao
de um exercicio de interpretagdo, reescrevam uma produgéo escrita de um
dos alunos da turma.

Para ilustrarmos o desenvolvimento da atividade, apresenta-
mos abaixo o fragmento inicial do texto:

*O ladrdo e o Alesson
O Alesson estava no quintal da casa dele soltando a sua pipa
estava chegando a sua prima toda de Branco ai ele pengou que era um la-
drédo e largou a sua pipa e saiu correndo para dentro de sua casa asustado
tancou a porta, a janela ai sua prima bateu na porta ai ninguem respondeu
ai ele bateu de novo. Abre ai tia sou eu ai a mae do Alesson abriu a por-
ta.”

A professora prop6e a reestruturagdo do texto, que se percebe
bem ligado & oralidade, com o objetivo de discutir a pontuagéo e a con-
cordancia:

“P: Gente, quando nds falamos como é que fica?
Pode ficar: Vocé! Nao fica al.
Vocé nédo. Fica al!
Vocé nao fica af!
Vocé néo fica al?
Para os outros entenderem & importante a pontuagao,
para passar o que vocés querem dizer."’

A professora comega a corrigir o texto na lousa e, enquanto
corrige, vai dando informagdes suplementares:

*’P: Quando vocé fala a pessoa percebe por outros sinais o que
vocé quer dizer. Por exemplo, pela entonagdo. Quando vocé escreve, ela
ndo pode entrar em seu pensamento e é por isso que a pontuagao é tao
importante.
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Nao fala usual, nés falamos muito ‘af’, quando narramos, mas
isso nao funciona na escrita.”

A atividade de reestruturagido do texto se relaciona a um levan-
tamento de elementos formais, mais voltado & pontuacao.

Embora a abordagem escolhida tenha sido o trabatho com a
relagdo entre oralidade e escrita, ndo se realiza uma discussao extensiva
sobre o tépico.

A professora deixa de lado as possibilidades do trabalho com a
coeréncia, dentre outros. Uma questdo relevante, por exemplo, seria a
andlise do fato do personagem se assustar, enquanto brincava no quintal
de sua casa, com uma pessoa chegando de branco. Um outro ponto de in-
teresse poderia ser a discussdo conjunta sobre o momento em que, no tex-
to, o suposto ladrdo, cuja verdadeira identidade era conhecida pelo narra-
dor, mistura-se a Alesson (na linha 6). Esses questionamentos poderiam
abrir caminhos para a percepgao, por parte dos alunos, do texto como um
objeto que se (re)constréi em um processo que exige diferentes perspecti-
vas de reflexao.

O enfoque dado na avaliagdo dos textos sobre a apresentagio
do conteldo sugeriu haver por parte dos professores recém-formados efe-
tivamente um respeito a variante dos alunos (que em sua maioria eram de
periferia e ndo utilizavam a variante padrao). Porém, a inexistdncia de uma
discussdo mais ampla sobre o posicionamento das diferentes variantes
dentro da sociedade (Gnerre, 1985), ou nos diferentes tipos de textos (por
exemplo, no que se refere a em que medida as diferentes variantes sio '‘a-
ceitas’’ em diferentes tipos de textos), apresentou-se novamente como um
problema no que diz respeito a uma maior conscientizagido das questdes
de uso da linguagem pelos alunos.

Vygotsky (1989) propée que o ensino/aprendizagem da lingua-
gem escrita deve levar o aluno a passagem da linguagem escrita de um
simbolismo de segunda ordem a um simbolismo de primeira ordem. Ou
seja, se em um primeiro momento ‘‘os sfmbolos funcionam como designa-
¢ao dos simbolos verbais”, gradativamente, a linguagem falada deve de-
saparecer como ‘‘elo intermediario” e adquirir ‘o cariter de simbolismo
direto’”. E, nesse caso, vemos comprovada a validade das propostas acima,
visto que parece ser esse o pressuposto de que parte a professora no Glti-
mo exemplo apresentado.

3. DISCUSSAO
A interagao professor-aluno, tal como apresentamos na dispo-
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sicdo dos dados, pode sugerir uma aprecia¢do negativa das abordagens
dadas aos contelidos em sala de aula. Afinal, a anélise das observagbes em
sala de aula demonstrou a presenga de um certo distanciamento entre con-
cepcao e prética do ensino/aprendizagem, ou mesmo entre o que o profes-
sor imagina ser a sua pritica e o que ela parece ser realmente: os sujeitos
se mostravam satisfeitos com relagdo ao trabalho com produg¢ao de textos
e leitura, pois ndo chegam a questiona-lo, como fizeram com relagéo ao
ensino de gramética nas entrevistas pessoais. Entretanto, um aspecto fun-
damental para a investiga¢do sobre a interagao no ensino/aprendizagem se
encontra exatamente na necessidade de relativizarmos o olhar langado 2
sala da aula e verificarmos a complexidade de seu contexto.

Partindo da proposta de Erickson (1986}, podemos observar tal
questdo. Segundo o autor, a escola &€ uma unidade especialmente comple-
xa por envolver alguns membros da sociedade por algumas horas por dia e
em apenas alguns dias do ano. Essa comunidade possui uma organizagao
interna complexa: atores x hierarquia x papéis. Ao mesmo tempo, a escola
faz parte de uma organizagdo maior {a cidade). A cidade é, por sua vez,
elemento de uma unidade maior, o estado, que também é elemento de uma
outra unidade: o governo federal. Assim, para construir os papéis dos ato-
res envolvidos em tals relagdes é necessdria a retomada de seus papéis em
outras unidades e os papéis da unidade escola para os préprios atores.

Se trabalharmos com a no¢do da complexidade da unidade es-
cola com relagao a problemética da formagio do professor e ao vinculo en-
tre necessidades e/ou objetivos dos alunos versus exigéncias sociais, po-
deremos compreender o que se passa com a pratica de nossos sujeitos.

Os professores acompanhados possuem embasamento tedrico
que orienta sua pritica para uma ‘“Pedagogia culturamente sensivel’’, e
esse foi o fato motivador de nosso trabalho. Entretanto, verificamos que a
busca de abordagens interativas no ensino/aprendizagem por esses sujei-
tos muitas vezes recaia em férmulas tradicionais (por exemplo: “a grama-
tica pela gramaética’). Paralelamente, vislumbramos uma contradigao entre
os objetivos, anseios e expectativas de professores e alunos e a pratica em
sala de aula. E fundamental, nesse sentido, percebermos as dificuldades
decorrentes de tal orientagdo tedrica.

Por um lado, poderfamos arrolar, conforme citamos anterior-
mente, uma série de varidveis sdcio-econdmicas interferindo na préatica
desses professores. Por outro lado, devemos enfatizar que esses professo-
res enfrentavam, segundo verificamos, varidveis que vao desde a auséncia
de um trabalho intensivo, em sua formagdo, de discussdo de estratégias
possiveis no ensino/aprendizagem de LM, até o conflito entre o que acredi-
tavam ser um trabalho produtivo em sala de aula e as relagbes entre de-
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manda social e demanda escolar.

Devemos refletir, ainda, sobre a existéncia de propostas que,
mesmo que ndo fossem completamente levadas a efeito, procuravam, a
busca de solugbes no trabalho com questdes da linguagem.

Os professores recém-formados ensinavam ‘‘a gramética pela
gramdtica’’, mas possuiam a consciéncia de sua ineficiéncia. Nesse senti-
do, viviam um conflito de escolha entre o que acreditavam ser necessério a
demanda escolar e as contradigées presentes na demanda social. Como
tentativa de resolugdo desses problemas, os professores recém-formados
ensinavam a gramatica normativa por intermédio de estratégias que de-
monstrassem sua falta de eficacia.

Nao acredito ser facil a discussdo sobre o ensino de gramatica,
mas vejo como fundamental lembrar uma das afirmagdes de Vygotsky
(1962, p.100) sobre essa questao:

‘““Grammar is a subject which seems to be of little practical use.
Unlike other school subjects, it does not give the child new skills. He conjugates
and declines before he enters school. The opinion has even voiced that school
instruction in grammar could be dispensed with. We can only reply that our
analysis clearly showed the study of grammar to be of paramount importance
Sor the mental development of the child’’ .

Em estudos mais recentes vemos definida a relevancia do ensi-
no gramatical como a possibilidade do desenvolvimento das habilidades
metalinglfsticas do aluno, no sentido de que ele (re)conhega o seu préprio
conhecimento da lingua e que desenvolva a “‘prética de anélise linglifsti-
ca’’ de maneira critica (Geraldi, 1985; Kato, 1988).

Na verdade, parece haver um embate entre a consciéncia que
os professores recém-formados tinham acerca do que seria um trabalho
produtivo com a gramatica e o trabalho efetivamente realizado.

A necessidade de se trabalhar com gramética é decorrente, se-
gundo os professores, da cobranga por parte dos préprios alunos e de
seus pais, por parte de professores com outras concepgdes de ensino/a-
prendizagem do portugués como LM e pela exigéncia de conhecimento de
regras gramaticais em empregos ou concursos plblicos aos quais os alu-
nos se véem sujeitos. Entretanto, se forem contrapostos es es dados a
uma visao interativa do ensino/aprendizagem de gramadtica, que valoriza o
seu estudo como fonte de desenvolvimento no trabalho com metalingua-
gem, isto &, como possibilitando a conscientizacdo do falante de suas pré-
prias habilidades lingiifsticas e de um movimento social e histérico, perce-
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bemos um certo distanciamento entre a concepc¢do desses professores, a
abordagem e os resultados efetivamente procurados e obtidos. Afinal, os
professores questionam a realizagao desse tipo de trabalho, usando como
argumentacido os resultados préticos obtidos pelo trabalho com gramética
tradicional, por exemplo, no desempenho de seus alunos na produgao de
textos.

A contradigdo parece se estabelecer, entdo, a partir do choque
entre a concep¢do dos professores recém-formados e dos outros sujeitos
envolvidos no ensino/aprendizagem e entre a concep¢do dos professores
recém-formados e as exigéncias sociais {ou o que se imagina ser a solugéo
para essas exigéncias: 0 ensino de gramatica tradicional). Contudo, néo se
pode esquecer de que a auséncia de material disponivel ao professor para
o desenvolvimento de seu trabalho (e ndo somente com os contetdos
gramaticais), como os sujeitos afirmaram em diferentes momentos de nos-
sa coleta de dados, pode ser um ponto importante para a compreensdo
desse distanciamento entre concepg¢ao e abordagem.

Com relagdo a leitura, a estratégia de trabalho dos professores
recém-formados objetivava desenvolver a visdo critica dos alunos no que
se refere ao contelido sem, no entanto, enfatizar como se constréi, através
do uso efetivo da linguagem, esse mesmo contetido. As atividades de lei-
tura ndo enfatizavam, de um modo especifico, o carater particular do ato
de ler na construgdo do conhecimento, embora propusessem continuamen-
te a busca de uma viséo crftica dos textos pelos alunos.

Em uma visdo da leitura como atividade interativa tém-se a no-
¢do de que o aluno nao deve ser passivo frente ao texto. E ser passivo,
nesses termos, pode ser visto como o estabelecimento de uma relagio unf-
voca com o texto, no sentido de que o texto é visto como ’‘autoridade’’
sobre o qual o leitor ndo pode estabelecer trocas ou criar, confirmar ou re-
futar hipéteses.

Kleiman (1989), ao discorrer sobre a natureza da atividade de
leitura, deixa claro tais pressupostos ao afirmar que a leitura & *’... a ativi-
dade cognitiva por exceléncia’ e que “... o complexo ato de compreender
comega a ser compreensfvel apenas se aceitarmos o carater multi-facetado,
multi-dimensionado desse processo que envolve percep¢ao, processamen-
to, memdria, inferéncia, dedugao’ (p.07).

Uma possibilidade mais frutifera de abordagem da leitura seria
a diversificagdo de atividades em torno do texto fido, levando-se em conta
o desenvolvimento pelo aluno de estratégias cognitivas e meta-cognitivas
através da leitura3, com o fim de que o aluno pudesse a partir de uma tal
atividade tanto ‘‘reconstruir a informagdo mediante a utilizagao do conhe-
cimento prévio’’ como ‘‘reestruturar o conhecimento prévio gragas 3 nova
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informacéo’’ (Kleiman, 1989) {grifo meu).

Os professores recém-formados podiam nédo aproveitar todo o
potencial das atividades de produ¢do de textos, mas procuravam sempre
valorizar o aluno como individuo que tem o que falar e que o faz através
das préticas discursivas 3s quais t&m acesso.

Em uma abordagem interativa esperarfamos o surgimento de
discussdo no que se refere a valorizagio do aspecto multi-funcional da lin-
guagem e o desenvolvimento na produgdo de textos como a evolugédo da
habilidade de elaborar textos claros, coesos e objetivos. Novamente,
transparece a necessidade de discussdo do inter-relacionamento entre
forma e conteddo, ou seja, do questionamento de como a escolha de vocé-
bulos, estrutura frastica, tempos verbais, etc., apresenta por si um ponto
de vista. Além disso, seria de se esperar, como ji dissemos anteriormente,
a valorizagdo dos diferentes papéis passiveis de ocupagéo pelo aluno, isto
&, o aluno como leitor e escritor, nos dois momentos construindo signifi-
cados, que na vida nio lhes serdo cobrados unicamente pelo professor-in-
terlocutor.

A postura desses professores, tal como foi discutida acima, nos
leva a refletir sobre o que Clark et al. (1990) delimitam como sendo a dife-
renga entre a ‘‘conscientizagao lingiilstica’, aquela que busca a integragdo
social e que vé a linguagem como uma ordem natural, e a ‘“conscientizagao
linglilstica critica’’, aquela que busca a emancipag¢do social e que vé a lin-
guagem como uma ordem naturalizada. Uma das questées levantadas pelo
texto é a de que desenvolver o processo de ensino/aprendizagem a partir
da ’conscientiza¢@o linglfstica’’ ndo é satisfatério, mas significa um certo
avango frente as tendéncias tradicionais no ensino de LM.

Os dados analisados indicam estarem os professores recém-
formados acompanhados quase que em um nivel intermediério entre essas
duas propostas de abordagens, definindo-se em momentos diferentes em
sala de aula por uma ou outra abordagem de ensino/aprendizagem?. As-
sim, embora muitas das discussdes que poderiam abrir caminho para sua
visdo critica da linguagem nao ocorram, h4 uma relativa abertura dessa
perspectiva interpretativa para os alunos. Além disso, o fato de os profes-
sores demonstrarem respeito ao pape! do aluno como sujeito implicava em
um contexto de sala de aula motivador para o ensino/aprendizagem.

Resumidamente, nossos dados confirmaram a existéncia de
conflitos entre embasamento tedrico e pratica em sala de aula, que trans-
pareciam nas contradigfes existentes entre o objeto de estudo construido
e aquele que se pretendia construir pelas estratégias adotadas.

Cabe agora que essas reflex6es cheguem a ser discutidas dire-
tamente com relagao a formagédo e atuagao dos professores.
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Um aspecto que chamou a atenc¢ao nos dados foi o fato de que
as questdes mais comuns aos profissionais do ensino de Portugués como
LM ndo apresentavam por si grandes problemas aos professores formados
pelo |EL, e que eles podiam estar indagando-se sobre uma outra questéo:
“Como desenvolver, ampliar, reformular e utilizar todo o conhecimento
tedrico que obtivemos no decorrer da graduagdo na nossa prética de ensi-
no?’’. Em complementaridade a essa questdo estariam algumas de caréter
mais especlfico, tais como: O que &, na prética, ensinar gramaética, produ-
¢ado de textos e leitura? Como apresentar os conteldos, relaciond-los e dis-
tingui-los entre si? Quais sdo os reais objetivos do ensino de Portugués
como LM? Como elaborar um planejamento com relagdo aos objetivos pre-
tendidos? Como delimitar esses objetivos? Como escolher os textos a se-
rem trabalhados? Quais seriam atividades alternativas passiveis de execu-
¢do? Tais questdes, embora ndo tivessem sido explicitadas, mas apresen-
tadas pelos dados como subjacentes ao questionamento anterior, seriam
algumas das provéveis chaves para a resolugdo de alguns problemas na
formagdo de professores. Afinal, relacionar o conhecimento teérico decor-
rente do curso de graduacdo 3 experiéncia em sala de aula significa ter
conhecimento de como, na prética e na interagdo cotidiana no ensino/a-
prendizagem, as gquestdes de uso da linguagem podem ser discutidas. As-
sim, observamos que a proposta e a discussao mais intensificadas de dife-
rentes abordagens de conteldos podem significar possibilidade de transi-
¢Oes entre concepgbes do ensino/aprendizagem e a prética em sala de au-
la.

Obviamente, ndo estamos com isso querendo dizer que um
simples preenchimento de lacunas no curso de Letras e Linglfstica do
IEL/JUNICAMP, onde fossem estabelecidas disciplinas mais diretamente
voltadas ao ensino/aprendizagem, resolveria milagrosamente os problemas
que nos foram indicados pelos dados de nosso projeto. Sabemos que o
ensino nao se faz por técnicas ou aplicagbes tedricas, mas pelo desenvol-
vimento do préprio processo de ensino/aprendizagem, onde quem orienta,
no caso o professor, também aprende em uma rela¢gdo de troca e de
{re-)elaboragao constante do material a ser discutido. Ndo negamos, con-
forme ja dissemos, que, tanto as condi¢des de trabalho dos professores de
primeiro e segundo graus, como as condi¢des de vida dos alunos que fre-
quentam a rede estadual de ensino, realmente representam uma interfe-
réncia negativa na préitica de ensino/aprendizagem, nossos dados confir-
maram esse fato. Por outro lado, também nao nos esquecemos de que,
mesmo nac havendo uma excessiva rigidez na estrutura educacional, hé a
existéncia de cobranga aos professores, seja pela prérpia classe {professo-
res que possuem concepgdes de ensino diferentes), seja por alunos, seja
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por pais de alunos, seja pela sociedade.

Queremos ressaltar que a discussdo de questdes como as le-
vantadas acima: trabalho e concep¢des de leitura, produgdo de textos e
gramética, integracdo e distingdo dos diversos aspectos da linguagem e de
seu desenvolvimento, estrutura de planejamento com relagdo a objetivos
pretendidos, dentre outros; deveriam estar em pauta constantemente na
formacgado de professores de linguas; e mais, que deveriam fazer parte de
um projeto maior que visasse o avan¢o da pesquisa especificamente no
que se refere ao ensino de Portugués como LM.

Um outro aspecto que merece destaque € a possibilidade de
que muitas respostas as inquietagdes dos alunos em formacao profissio-
nal, ou dos professores como um todo, podem ser procuradas na investi-
ga¢do da interagdo em sala de aula. Tal estudo pode ser desenvolvido
através da reflexdo sobre a prética de outrem ou sobre a prépria prética.

NOTAS

1. O pesquisador, nesse sentido, disserta sobre duas tendéncias de se explicar o fra-
casso escolar. A primeira delas, a explicagdo do processo comunicativo, procura
explicar o fracasso escolar como decorrente unicamente de dificuldades de intera-
¢do entre professor e aluno devido as diferentes redes de falas as quais eles per-
tencem. Na segunda explicagdo, a fonte do fracasso escolar encontra-se na falta de
perspectiva do aluno no que se refere a relacionar o sucesso escolar e o mercado
de trabalho, Erickson propde que “uma forma de se conciliar as duas posigGes é
considerar a motivagdo e o rendimento escolares como um processo politico no
qual questdes de legitimidade institucional e pessoal, identidade e interesse eco-
ndmico sao centrais” (p.08), e que, para tanto, o educador pratique uma ‘‘pedago-
gia culturalmente sensfvel”.

2. “Triangulation ... refers to the use of two or more methodological approaches to a
given problem in preference to a single approach. Multiple measures of a concept
or multiple observations of a phenomenon will result in a more rounded and
accurate view of these aspects of reality than will be the case with conclusions
based on a single criterion measure” (p.15).

3. Kato define tais estratégias da seguinte forma: “... as estratégias cognitivas munem
o leitor de procedimentos altamente eficazes e econémicos, responséveis pelo
procedimento automatico e inconsciente, enquanto as meta-cognitivas orientam o
uso dessas estratégias para desautomatiza-las em situagéo de problema”(p.111}

4, Recentemente foi possivel a discussdo, no encontro de professores e pesquisado-
res da drea de LM proporcionando pelo IX Congresso da ALFAL (1990), do peso
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de uma distingao entre a linguagem como ordem natural ou como ordem naturali-
zada e de se “desnaturalizar a nogao de variedade” tanto na formacgao de profes-
sores como no ensino/aprendizagem do Portugués como LM; no sentido de que
se possibilite a reflexao critica sobre a linguagem (embora tenha-se consciéncia de
que nao serdo as escolas as Unicas a remover as diferengas encontradas na socie-
dade).
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