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RESUME

Ce texte présente les réflexions obtenues dans le cadre d’une recherche sur la
constitution d’une grammaire de I’éléve dans la salle de classe de LM (portugais) et LE
(anglais et frangais). Tout d’abord, il s’agit pour nous d’observer comment cette
grammaire, toujours en état de transformation dans le processus d’apprentissage, se
constitue au moyen des interactions et méme malgré la qualité de ces derniéres.
Deuxi¢mement, mais au méme niveau d’importance, notre intérét porte sur le réle de
cette grammaire dans la consécution de différents niveaux d’autonomie du sujet lecteur
et producteur de textes. Aussi bien la grammaire que I’autonomie de ce sujet sont
considérées dans une optique qui suppose un sujet relationnel (Galissot, 1991). La
méthodologie adoptée comprend une étape d’observation de situations telles qu’elles se
présentent et une autre étape d’observation avec intervention dans les salles de classes.

INTRODUCAO

Este artigo objetiva expor as principais reflexdes efetuadas no quadro de uma
pesquisa’ que procura investigar como a gramdtica do aluno se constitui nas aulas de
leitura e produgéo de textos em LM (portugués) e LE (inglés e francés) e que papel ela
parece desempenhar na consecugdo de diferentes niveis de autonomia do aluno leitor e
produtor de texto. Procura-se ainda contribuir para a transformagdo de agbes na prética
institucional, através de uma proposta de intervengio.

Mesmo que a profusdo de trabalhos sobre leitura, produgdo e gramdtica, em
diversas dreas do conhecimento, possa sugerir que hd pouco a explorar nesses temas, no
contexto da sala de aula, hd momentos em que essas questdes ainda constituem um
desafio para alunos e professores de lingua, sobretudo quando se tem o propésito de
formar leitores/produtores de texto para agirem no mundo e nio se visa A simples
aplicag@o de teorias, sejam elas correspondentes ao ponto de vista normativo/prescritivo
da gramatica dita tradicional ou a modelos predeterminados oriundos da Lingiifstica.

! Titulo da pesquisa, em desenvolvimento, coordenada pela autora do presente artigo e efetuada em
equipe: Leitura e produgdo de texto na sala de aula de linguas: a constitui¢d@o de uma gramdtica do aluno.



No que diz respeito a leitura e produgéo de textos, muitos estudos situam-se ou
num plano estritamente tedrico, focalizando quando muito a sala de aula de fora dela,
ou, quando se inscrevem num contexto pritico, objetivam a descri¢do dos fendmenos,
sem entretanto, contribuir de forma mais direta no processo. O sentimento comum dos
professores de ensino fundamental e médio, expresso durante encontros regionais ou
estaduais, € o de que permanece um corte entre o trabalho académico e¢ o que se
consegue executar na realidade de nossas situagdes de ensino. Diante desse contexto, a
intervengdo com a participagdo dos professores como sujeitos e pesquisadores pode
representar uma safda para ndo transformar a eventual contribuigdo em receitudrio, sem
tampouco optar por classificar de “pedagogista” qualquer proposta mais vinculada a
acio pedagégica. Na verdade, acdo pedagdgica e trabalho com a linguagem estdo
intrinsecamente ligados na sala de aula e s6 estdo separados na fragmentagdo dos
modelos e das disciplinas.

Diante da caréncia de formagdo dos professores ¢ da falta de estudos que se
incluam dentro do préprio processo de transformagfo das priticas escolares, o trabalho
executado com a gramadtica na sala de aula, desde a escola até a universidade, costuma
ser considerado através de dois tipos bésicos de conduta: ou rejeita-se qualquer trabalho
mais sistemdtico ou reflexivo com a linguagem, sob a alegagio de que a aprendizagem
se d4 unicamente através do contato continuo com os textos ¢ da discussdo que se
instala em torno dos temas na sala de aula; ou entdo, apesar de experiéncias frustrantes
com a aplicagdo de modelos e/ou manuais, parte-se para o recurso a alguma proposta
tedrico-metodoldgica pronta.

Seja por um ou por outro caminho, constata-se que ler e escrever textos
permanece, na maioria das vezes, nos diferentes niveis institucionais, exercicios
desvinculados da pritica social e nos quais logram éxito apenas alguns privilegiados que
freqiientemente também j o s@o no plano social.

Por todas essas razdes expostas, procura-se contribuir, com as reflexGes da
pesquisa em questdo, num plano global, para a transformagdo das acdes executadas no
processo de ensinar e aprender, dentro de situagdes especificas, visando ao
desenvolvimento da autonomia do aluno leitor e produtor de textos em LM e LE.
Paralelamente, numa perspectiva de desenvolvimento direto com essa transformacao,
pretende-se ainda contribuir para a formagdo tefrica e pritica do professor, sem
entretanto objetivar propostas metodoldgicas prontas e uniformizantes.

ORGANIZACAO E PRINCIPIOS METODOLOGICOS

Para atender ao duplo objetivo de transformagdo das praticas e de formagdo do
professor, a pesquisa € dividida em duas etapas:

* a primeira, de observagio de situagdes preexistentes - isto € - de aulas de leitura e
producdo em LM e LE, sem qualquer intervencio de propostas da pesquisa;

* a segunda, de intervencdio em novas situacdes de aprendizagem, inserindo a
perspectiva de um trabalho com a gramdtica dentro de uma articulag@o entre leitura e
produgio de textos, com o objetivo maior da autonomia do aluno.



As situagdes estudadas correspondem, nesse primeiro momento, a salas de aula da
universidade, mais exatamente, aulas de leitura e produgdo de textos em LM e LE com
alunos de diversos cursos. Os dados de intervencdo estdo ainda sendo analisados e
comparados com os dados obtidos na etapa de observagdo sem intervengfo. A inten¢do
€ prosseguir, em etapas posteriores, em contextos escolares do ensino fundamental e do
ensino médio.

As turmas observadas correspondem a vdrios niveis da graduagéo e, no caso de
LE, os alunos sdo todos iniciantes ou falsos iniciantes (esse segundo caso é mais
freqiiente em inglés do que em frances). Possuem interesses diversos e ndo muito
definidos com relagdo a aprendizagem da lingua. Alguns, tanto em LM como em LE,
inicialmente até questionam a necessidade da disciplina para sua formagdo. Essa atitude
muitas vezes € modificada no decorrer da aprendizagem, conforme atestam as
entrevistas finais com voluntdrios, incluidas entre os instrumentos de pesquisa.

Quanto aos professores, estes possuem experiéncias prévias de ensino dito
instrumental de LM e de LE em diferentes cursos na universidade e demonstram ter
interesse em se auto-observar.

A escolha desses sujeitos (professores e alunos) e do contexto universitdrio da-se
principalmente em funcdo da necessidade, nesse contexto, de encaminhamento de
propostas ndo solucionistas para o ensino e a aprendizagem da leitura e da produgfio de
textos, visando a formagéo do aluno da forma ja descrita na introduggo deste artigo.

No plano metodoldgico, recorre-se a orientagdes sobre a pesquisa em sala de aula
de Cavalcanti e Moita Lopes (1991) e Moita Lopes (1996) e a condutas de linha micro-
etnogréfica de Erickson (1985). Numa segunda etapa de intervengdo, seguem-se também
algumas propostas da pesquisa-agdo de Thiollent (1988).

Saliente-se, nessa conduta metodolégica de intervengdo, principalmente o fato de
aliar a observag@o a auto-formacfio continuada da equipe de professores envolvida no
projeto, uma vez que, nessa perspectiva, € a partir do que é vivenciado na sala de aula
que toda a pesquisa é conduzida e as propostas sdo elaboradas ou reelaboradas. Essa
abordagem diferencia este trabalho de outras investigacdes que objetivam a aplicagdo de
modelos teéricos ja previamente definidos, ou de estudos que se atém & constatacdo e &
descrigdo dos fen6menos observados.

Os instrumentos utilizados sdo notas de campo, gravagdes em 4udio com
transcri¢Ges, questionérios e entrevistas semi-estruturadas.

PRINCIPIOS TEORICOS

A perspectiva de Lingiiistica Aplicada adotada neste trabalho ndo pressupde a
aplica¢gdo de um modelo tedrico dnico e predeterminado, mas permite a busca de
subsidios tedricos em varias fontes, em fun¢ido do fenémeno estudado, como defende
Moita Lopes (1996: 21), dentre outros.

A auséncia de um modelo teérico previamente definido como condutor da pesquisa
ndo implica obviamente subtragio de um referencial tedrico inicial, reconstruido no
decorrer da pesquisa, que norteie os conceitos de linguagem, gramdtica e autonomia do



sujeito. A discussdo em equipe sobre esses conceitos, através de semindrios, apresentou-
se como questdo indispensavel para o prosseguimento dos trabalhos nos dltimos tempos.

Compartilha-se do conceito de linguagem de Maingueneau que a define como “ ao
mesmo tempo sistema de regras e lugar de investimentos psiquicos e sociais”
(Maingueneau, 1995 : 6)* o que significa, portanto, conceber a linguagem de forma ndo
redutora, contemplando ao mesmo tempo o previsivel e o ndo previsivel, o psiquico
aliado ao social. Esse conceito possibilita também uma posigdo ndo redutora nas
conceitua¢des de gramdtica e de sujeito autdbnomo.

Quanto a gramdtica, tendo como ponto de partida as reflexdes de Besse e Porquier
(1984) sobre gramdtica e aprendizagem, nosso interesse volta-se para a questdo de
como se constitui a gramdtica do aluno dentro do processo de ensinar e aprender a LM
e a LE, através das interagdes em sala de aula, €, a0 mesmo tempo, como o professor
auxilia ou dificulta o processo ou, ainda, como ele se ausenta. O termo gramdtica é aqui
compreendido numa acepgio larga, em que se incluem fen6menos de lingua desde os
menores (plano micro) até aqueles ligados a fendmenos do discurso (plano macro), que
por sua vez estdo relacionados com o uso social da linguagem, tanto num plano imediato
como num plano mais amplo.

No que diz respeito & concepgdo de autonomia do sujeito leitor e produtor de
textos, recorremos primeiramente as definigdes de sujeito de Lantz (1991 : 49-55) e
Galissot (1991 : 5-16), que, como outros sociélogos atuais, propdem conciliar uma
teoria social com uma teoria do sujeito.

Para Lantz (op. cit. : 49), “ ndo hd dindmica social que ndo seja sentida e
reinterpretada subjetivamente, trabalhada por um imagindrio individual e coletivo,
simbolizado pelo inter-discurso.” Em oposi¢fo tanto ao sujeito puramente racional,
nascido de um determinismo rigido, como ao sujeito do individualismo metodolégico,
ele propde o “sujeito do conhecimento e da subjetividade”.

Mas € principalmente Galissot quem fornece argumentos para a concepgdo de uma
autonomia que ndo quer dizer individualizagdo. Esse autor (op. cit.) define o “sujeito
relacional”, fundado sobre duas vertentes, uma da estruturagio da sociedade e outra da
estruturagdo pessoal. E, portanto, segundo ele, o encontro da historicidade pessoal com
a historicidade social e coletiva. Citando Galissot: “nessa interferéncia relacional, o
sujeito ndo pode ser compreendido fora da sociedade (...). Essa génese e essa histéria
subjetiva se inserem nas relagbes propriamente sociais de desigualdade e de dominag#o,
€ a idéia de sujeito estd ligada ao projeto de emancipacio pessoal que é parte da
emancipagio social” (op. cit. : 7). Ainda segundo esse mesmo autor, “a questdo de
fundo de uma teoria do sujeito é a questido da autonomia, que ele procura definir através
da “esperanga/utopia de emancipagfo social e pessoal” (op. cit. : 8).

No caso preciso da pesquisa em questdo, a autonomia vai ser observada através de
manifestagées de maior ou menor dependéncia do aluno em relagdo as instincias de
poder que se instalam na sala de aula. No caso da leitura/produgao, destacam-se:

a) a “boa” leitura e “boa” produgio sugeridas pelo livro didatico;

2 Todas as tradugdes do francés foram feitas pela autora deste artigo.
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b) a “boa” leitura e a “boa” produgio sugeridas pelo professor;

¢) a “boa” leitura e a “boa” produgio dos considerados “bons” alunos;

d) a “boa” leitura e a “boa” produgdo que apenas reconhece os sentidos ja aceitos e
determinados por grupos sociais dominantes, ¢ a chamada “lingua padrdo”
também aceita por esses grupos.

No caso especifico da gramética, os indicadores de autonomia seriam 0 maior ou
menor grau de dependéncia das instdncias de poder ji mencionadas, na resolugdo de
dificuldades gramaticais, permitindo-se ao aluno:

a) a possibilidade de refletir sobre as préprias dificuldades, ndo impostas por um
programa, um método, um manual ou pelo professor;

b) a possibilidade de criar, através da reflexao, suas proprias “regras” (apreciagdes
pessoais sobre o fenémeno considerado, mesmo que parciais e imperfeitas, se
comparadas a descri¢des da lingua);

c) a possibilidade de transformar sua leitura e sua escrita, através dessas agdes, ndo
apenas no momento da corregdo ou da reescrita, orientadas pelo professor, mas
no decorrer do processo.

Vale salientar que, dentro da proposta da pesquisa, € a “compreensdo ativa”, na
qual estd contido o germe da resposta (Bakhtin, 1981: 131), que levard a uma possivel
autonomia. Verifica-se que esse tipo de compreensdo, de acordo com os dados de
pesquisa até entdo obtidos, € dificultada pelas instincias de poder ji explicitadas.

De acordo com os principios da metodologia adotada, foram elaboradas perguntas
de pesquisa que orientam as andlises e reflexdes.

A partir da questio maior da identificagio de indicadores de autonomia
observados na situagdo, foram formuladas as seguintes perguntas (reformuladas no
decorrer da pesquisa):

a) Qual a qualidade das interagdes entre os diferentes sujeitos envolvidos a respeito
da questdo gramatical, observando os seguintes pontos:

- quem levanta a questdo ?

- a partir de que € levantada a questéo ?

- com que finalidade aparente e outras finalidades subliminares possiveis a questdo
¢ levantada ?

- que tratamento € dado a questéo ?

b) que itens gramaticais surgem na situagéo ?

¢) qual a reincidéncia desses itens no decorrer do processo ?

d) existem transformacdes ou hd auséncia de transformacgdes na aprendizagem

visivelmente ligadas a esses itens ?

E qtil precisar que os indicadores de autonomia s&o analisados a partir da definiggo

de autonomia jd explicitada neste texto, através da qual observa-se num continuum as
variagdes de maior ou menor dependéncia das instdncias de poder mencionadas.
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No que se refere aos itens gramaticais, estes sdo concebidos de acordo com a visdo

ampla de gramdtica ja4 apresentada e analisados quanto & sua qualidade, levando em
conta em que circunstincias aparecem no contexto.

QUALIDADE DAS INTERACOES E INDICADORES DE AUTONOMIA

Nas observagbes sem intervengdo, obviamente, em situagdes pronunciadamente
assimétricas’, em que os turnos do professor praticamente ocupam todo o espago da
aula, hd dificuldade ou impossibilidade de constatar algum indicador de autonomia. No
estigio atual da pesquisa (algumas observagdes e andlises ainda estdo em curso), nas
situagSes ou momentos em que hd menos assimetria, existem alguns indicios de que
certas dificuldades dos alunos tendem a se tornar recorrentes no processo ou porque este
aluno ndo teve oportunidade de expressd-la (a interagio existente ainda ndo d4 margens
a isso0), ou porque quando a oportunidade surge, o assunto é tratado pelo professor de
forma diretiva e/ou através da exposig¢do de toda a complexidade gramatical do item em
questdo. Na situagdo de sala de aula de portugués LM (sem intervengio), transcrita a
seguir, o professor, ao tratar da pontuacio numa reescrita de textos dos alunos, tenta
uma postura menos diretiva, em que langa perguntas, incitando 2 reflexdo:*

P: As duas virgulas no pois ?

A E, s6 uma antes.

P: S$6 uma antes. Por qué ? Tem uma explicagdo? E isso?

A: Porque se colocar uma depois, vai quebrar o ritmo da frase, né ?

P: Uma coisa € quebrar o ritmo da frase...

A: (XXX) ((Vérias vozes)) Centraliza aqui, professor, d4 destaque, destacar o pois af.
P: E.

A: Vai destacar o pois ?

Dai por diante, face as tentativas dos alunos, que apontam mais para critérios
ligados a leitura em voz alta do que para as diferengas entre dois empregos distintos do
pois, marcados pela virgula, segue-se um turno muito extenso do professor, que

3 Compreende-se aqui que a assimetria, assumida como sempre presente nas situagSes de ensino e
aprendizagem, € entretanto varidvel de acordo com o estilo pedagégico do professor. Quando este se
aproxima mais do estilo diretivo, a assimetria torna-se maior, ao contrario do que acontece quando ¢ utilizado
o estilo qualificado por Schifller como sécio-integrativo (Schiffler, 1991: 40-41).

Resumo das convengdes de transcrigfo (a partir de Marcuschi, 1986):

... = qualquer tipo de pausa por hesitagéo ou énfase, que interrompa o curso da enunciagio (pausas nio
sintdticas). As pausas sintiticas sio marcadas por sinais de pontuagdo / (..) = indicagdio de transcrigdo
parcial / (XXX) = incompreensdo de palavras ou segmentos / (( )) = comentérios de transcrigio /
Maitiscula = insisténcia, énfase em fonema, palavra ou segmento / Palavras em itdlico: termos sobre os quais
se discute, termos citados / P =.professor / A = qualquer aluno n#o identificado / AA = alunos ndo
identificados. Para os alunos que puderam ser identificados, emprega-se a inicial do nome do alunos ou as
iniciais, quando necessério, para evitar dividas / [ | falas simultineas.
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pretende explicitar a diferenca de sentido entre o pois (explicativo), apés uma virgula,
e 0 pois entre virgulas (conclusivo).

E til observar que a questdo da pontuagdo, j4 bastante explorada em estudos
descritivos, contém um grau de complexidade que dificulta seu tratamento em situagoes
de ensino e aprendizagem. Como no caso de outros fendmenos lingiifsticos, este envolve
ligagGes e diferengas entre oralidade e escrita, questdes de registro, ligagdes bem
especificas entre o formal /grifico e o sentido; em resumo, estdo ai em jogo nao apenas
questdes estritamente formais, mas também enunciativas. Além disso, cada tipo de
pontuacdo contém suas préprias peculiaridades dentro do préprio item que ji é
complexo. E comum, portanto, que, mesmo o professor bem preparado em termos de
formagdo, como é o professor do exemplo acima, encontre dificuldade em tratar da
questdo. A forma interativa inicial foi abandonada, dando lugar a uma forma expositiva.
A partir dai, mesmo com algumas poucas interferéncias dos alunos, ndo se tem como
verificar em que ponto ficou a questdo para o aluno. Apesar de nessa situagdo nao se ter
registros de aulas subseqiientes que enfoquem novamente o item pois, € licito
considerar que a explicagdo fornecida, tanto pela sua forma como pela sua
complexidade, tem poucas chances de provocar modificagGes significativas na
aprendizagem. Atualmente sdo efetuadas novas coletas que tentam investigar se hd
indicios de retorno das dificuldades apresentadas, o que poderia esclarecer mais a
respeito da recorréncia das inadequag:ﬁes.5

Nas situagOes de intervencdo, ao invés de o aluno receber explicagdes prontas,
muitas vezes inadequadas por ultrapassarem o dmbito da dificuldade em si, procura-se
propiciar oportunidades de reflexdo, a partir das prdprias dificuldades surgidas
(expressas pelos alunos ou apenas observadas pelo professor).

Saliente-se, porém, que mesmo nessas circunstincias, as observagdes mostram que,
na prética da sala de aula, tanto alunos como professores tém experiéncias anteriores
que exercem forte influéncia sobre as interagdes: o professor termina muitas vezes por
direcionar e explicitar, antes de dar espago para a voz do aluno. Enquanto isso, o aluno
até mesmo questiona a seriedade e a validade de estudos que o deslocam da condig@do de
ouvinte, principalmente quando o assunto € gramdtica: cobram explicitacdes e
terminologias, em outros termos, um contedido pronto. Por exemplo, em um dos
questiondrios de uma turma de francés, um dos alunos declara: Curso de lingua pra mim
tem que ter gramdtica. A gramadtica a que ele se refere é, como se pode confirmar
através de atitudes em sala de aula, uma gramética cujas regras e terminologia sdo
fornecidas em sala de aula pelo professor.

Para muitos alunos, quando o professor desenvolve o trabalho de fazer com que
reflitam e criem suas regras, dentro da perspectiva da pesquisa, isso ndo corresponde a
um trabalho com gramadtica. Mesmo se for considerado que o tema é gramatical, para
esses alunos ndo se trata de um trabalho plenamente satisfatério, a partir do qual eles
vdo considerar que avancgaram na aprendizagem. Constata-se, portanto, nesse caso, a
dificuldade de se amenizar a influéncia das instdncias de poder, representadas af pela

3 Ao invés de utilizar termos como erros, falhas, incorregdes, que sugerem avaliagdo negativa do
fenémeno, adota-se neste trabalho o termo inadequagdo, da forma que € proposto por Zozzoli (1985). Dentro
dessa concepgio, a inadequagdo ocorre em relagdo a um determinado contexto lingiifstico e/ou situacional.
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voz indispensdvel dos gramdticos ¢ pela voz do professor que a transmite, para legitimar
as atividades de ensino e aprendizagem executadas.

O trecho a seguir ilustra os comentdrios do pardgrafo anterior sobre essas
dificuldades. A professora de portugués LM (situagdo de intervengdo), ao retomar uma
resenha feita pelos alunos num trabalho de refacgdo, procura provocar comentirios
sobre as necessidades de mudanga em um texto de um dos alunos. Uma aluna questiona
o uso de uma virgula e a professora retorna a questdo aos alunos. A resposta que estes
ddo a professora corresponde a uma regra das gramdticas normativas: ndo se separa
sujeito de predicado. A professora procura fazer refletir sobre a razéo da regra, o que
faria com que esta deixasse de ser apenas uma norma peremptdria para se constituir em
norma lingiiistica com explicagdes através do uso. Mas o que ela obtém inicialmente €
uma explicagdo tautoldgica que revela a visdo dos alunos: estd na gramdtica, entdo ndo
hé o que discutir:

AL: Essa virgula af?
P: Por que ela nao existe?

AL: Porque ela estd separando o sujeito do predicado.
P: E qual é o sujeito?

AL: A obra As companhias do presidente. (XXX)
P: Ahn?

AL: A obraAsc hias do president.

{ 2

AA: (XXX) ((Vdrias vozes))
P: Sim.

AL: Affaz.. faz criticas relacionadas a conj ‘a, isso seria o predicado. No caso, estd separando.
P: E por que ndo existe virgula entre sujeito e predicado?
AA: (XXX) ((Vdrias vozes))
J:  Porque ndo pode separar.
AA: (XXX) ((Vdrias vozes))
AL: Porque ndo pode separar.
J:  ((Quase ao mesmo tempo que A)) Porque ndo pode separar sujeito e predicado.
Por que ndo pode separar? Vocés estdo feito meninos. Por que (XXX)
((Fala rindo)) [ Td na gramdtica. ] ((Risos))
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P: ((Fala rindo)) Vocés estdo parecendo meninos bochudos, olha, por que por que vocé ndo
gosta disso ai? Porque ndo gosto, porque ndo quero. Nido dd, né? Por que?

Por que Nado se separa sujeito de predicado.
AA: ( XXX) ((Vdrias vozes))
AL: Ndo professora, XXX, uma informagdo Como é que eu vou falar de

uma pessoa, dar uma informagdo de uma pessoa, se eu quebrei a informagdo no meio?
P: Agoooora! ((Enfaticamente))
((Risos gerais))
AA:  Oh ((Com admiragdo)). Um ponto!

Apesar das limitagGes expostas, € possivel constatar que a situagio evolui para uma
tentativa mais deliberada, se bem que ainda incipiente, de minimizar a interferéncia das
instincias de poder nas situagGes, como atesta o fragmento da aula a seguir:

P: Exato, uma apresentacdo global, geral sobre a obra lida. O sujeito, a pessoa que escreveu esse
texto, ela faz isso? Quando ela diz “A obra as companhias do presidente, é uma obra que faz
criticas adaptadas a economia que ainda estd se desenvolvendo, é um livro com histdrias curtas,
gravuras S ela consegue fazer isso? Essa apresentagdo sobre o livro?... Consegue ou ndo?

=~

Mais ou menos.

AA: (XXX)((vdrias vozes))

h

Faz, né ela faz. E claro que alguns aspe...Eu ndo sei porque vocés mudaram. Simpl te porque
eu disse que era um texto de vocés. Com certeza. Se eu dissesse esse texto é meu, af vocés diriam: ((
rindo)) ndo vou riscar nada, é da professora. Se eu disser, esse texto é do Frei Beto, esse texto é do
Mdrio Quintana, ninguém risca nada. Logico, a gente critica sim, mas ndo refaz outro, ndo
apresenta outro. Entdo, como era de um aluno, vocés estdo partindo do pressuposto de como é de
vocés, tem que ser todo modificado. (...)

O que se depreende dessa situagéio, como também de outros momentos dessa e de
outras aulas, € que a professora, mesmo diante das dificuldades acima discutidas,
procura criar espago para que o aluno também se considere autor, o que € indispensével
para a consecugao da autonomia. Para isso cria ambiente propicio na sala de aula para
que se reflita sobre a adequagdo ou inadequagdo de elementos lingiifsticos dentro do
texto. Essa discuss@o leva em conta os pardmetros a partir dos quais a adequagio existe
ou ndo (pardmetros da norma culta ou pardmetros de uso, por exemplo).

QUALIDADE DOS ITENS GRAMATICAIS SURGIDOS NA SITUAGCAO E SUA
(RE)INCIDENCIA DENTRO DO PROCESSO

A observagdo sobre a qualidade dos itens gramaticais ndo atende a nenhum
objetivo descritivo de gramdtica minima ou qualquer outro desse género. A necessidade

6 Transcrigéo conforme o texto do aluno (a) , sem corrigi-lo.
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de regustrar que tipo de item aparece tem a finalidade de poder observar se ele reaparece
e de que forma, em que condig¢Ges, se € introduzido pelos mesmos sujeitos ou ndo,
porque isso tem a ver com a observagéo do processo.

Constata-se de modo geral que:

1) em situagdes de intervengdo, quando o aluno tem, a principio, mais
possibilidade de se pronunciar, as inadequagdes ou dividas em LE acontecem
tanto durante a leitura quanto durante a produgdo ou reescrita, tendo em vista as
dificuldades inerentes ao fato de se tratar de uma LE, muitas vezes pouco ou
nunca estudada. No caso da LM, as perguntas ou coloca¢des dos alunos sobre
questdes gramaticais acontecem quase que exclusivamente nos momentos de
produgdo e de reescrita;

2) os alunos tém tendéncia a se fixar em aspectos que correspondem a itens da
gramdtica dita normativa, ¢ raramente atentam por si mesmos para aspectos
macro-textuais, como a referéncia e a substitui¢do, por exemplo. Presume-se
que isso acontece por causa de suas experiéncias escolares anteriores.

Essa tendéncia para enfatizar os aspectos gramaticais do ponto de vista micro
textual estd provavelmente relacionada ao hdbito de leitura linear ainda bastante
freqiiente na escola. Em LE, paralelamente a esses hdbitos, a preocupagdo com os
aspectos micro torna-se ainda mais presente, principalmente em sujeitos que nfo tiveram
contato anterior com a LE em questdo ou com nenhuma LE, apesar das tentativas das
abordagens ditas instrumentais, que privilegiam a chamada leitura “global” 7 (Zozzoli,
1992).

Na situag@o de sala de aula de inglés instrumental (sem intervengdo) a seguir,
observa-se a tendéncia inicial que tem o professor para privilegiar os aspectos macro-
textuais:

P: (...) S6 para pra gente revisar, Quando a gente td trabalhando estrutura do texto, num texto
cientifico existem certas partes que... ah normalmente sdo utilizadas. Vocés lembrariam que partes
sdo essas?

A: Sumdrio, introdugdo...

P: ((Interrompendo o aluno)) Td , entdo nds temos normalmente no texto cientifico um summary
ou um pardgrafo introdutdrio (...).

O professor toma um texto € o divide em partes, nomeando-as. Uma boa parte da
aula € destinada a organizagfo textual, incluindo dois outros textos anteriores, propostos
desde a aula precedente, nos quais o professor tenta obter mais participacdo dos alunos,
a partir de perguntas e pedidos de justificativa para as respostas dos alunos, depois de
constatar que o exercicio para casa sobre esse tema ndo foi realizado. Em seguida,
solicita a identificagdo pelos alunos de “palavras que eles consideram problemas como
compreensdo”. A atividade prossegue, agora em plano micro-textual, com participagio

7
Nomenclatura francesa.
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de mais alunos do que no momento anterior. Nesse momento, o professor abre
bastante espago para que o aluno coloque suas diividas:

P:

> v 3

>

vo»

N

»

¥

>R o»

Nesse pardgrafo... existe alguma palavra... que vocés consideram problema, em termos de
compreensdo?

(( Vdrios alunos falam baixo, entre eles)) (XXX)
Se existir mais de uma também, tudo bem.
(XXX) Af tem um monte.

Pera ld... Agora vejam mesmo, tentem todos os artificios antes de dizer: ah, essa td me
atrapalhando.

Essa quinta palavra. (XXX)

Among. Vejam comé onde que ela td a sentenga, como é que ela td dizendo af. Attitudes
to the russian.

Among americans.

Sorry. ((Lendo)) Attitudes to the russianS among americans shift dramatictly immediately
after the shooting down of the Korean Civilian Airlines in 1983. Among af, alguém... Teria uma
idéia do que significa essa palavra?

Entre todos.
[ (XXX) ((Vdrias vozes)) ]
Entre duas coisas.
E entre. Isso. (XXX)

E... D? D, vocé vendo assim essa tradugdo literal, vocé conseguiria ver o sentido da
sentenga, o que é que td dizendo? E vocés, olha af os outros...Attitudes to the russians among
americans.

Correlagdo...(XXX) atitudes dos russos contra os norte-americanos.
Nao, ao contrdrio.

Ao contrdrio?

Dos americanos para com os russos.

Ahd. Atitudes dos americanos para com os russos.

Percebe-se que a questdo de esclarecimento comega com o valor de among, mas

depois o que entra em discussdo é a ordem dos clementos na frase em inglés,
envolvendo ainda o significado to the. Apesar dos esforcos visfveis do professor para
fazer com que os alunos participem no inicio na discussdo, no final da abordagem do
tépico tudo € esclarecido pelo professor, de forma explicita e dedutiva. Mesmo havendo
bastante turnos dos alunos antes, no momento da explicagéo gramatical, ¢ o professor
que mantém a palavra e (re)elabora as regras necessarias.
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No caso de entrevista, fora de sala de aula, utilizando protocolo verbal, diante de
um texto desconhecido, o aluno parece ater-se principalmente a aspectos micro-
textuais, como no caso a seguir:

A: (...) € ... no caso...o problema assim de entendimento maior do texto pra mim foi... algumas
palavras... que... como eu disse vocabuldrio.... que as vezes... que teve frases aqui... que pra
entender... eu teria que ... ter sig... pra entender (...).

Na maioria das entrevistas, por causa de caréncias importantes na LE, mesmo os
poucos alunos que privilegiam uma abordagem do tema, portanto mais situada no plano
global, ndo parecem ir além da identificagio desse tema e, paralelamente a isso,
conseguem obter informagdes esparsas que tentam ligar entre si, mas ndo sabem bem
como. Essas informag¢6es nem sempre t€m a ver diretamente com a idéia central e
parecem mais vir a tona por causa de conhecimentos anteriores ou de palavras cognatas,
as quais permanecem, como j4 foi dito, de certa forma carentes de ligagdes umas com as
outras.

Em pesquisa anterior (Zozzoli, 1992), constatou-se que o trabalho executado em
sala de aula, através das abordagens ditas instrumentais, em uso naquele momento e
ainda bastante utilizadas atualmente, contribui para a cristalizagdo de um nivel de leitura
inicial, que ndo costuma ir além das inferéncias num plano global, nem sempre
autorizadas pela materialidade do texto. Os alunos dependem, portanto, da voz do
professor e/ou de colegas mais “‘competentes” para confirmar ou nfo tais inferéncias.
Em situagOes de entrevista, face a um texto desconhecido em francés, essa constatagdo
torna-se ainda mais evidente, quando eles se declaram, algumas vezes, limitados a essa
dependéncia:

A: (...) E eu ficava ... sei ld... viajando um pouco na leitura dele ((um colega que o ajudava fora
da sala de aula)), como se eu tivesse lendo, né. Me batia uma ((suspiro)) sei Id... uma vontade de
aprender de uma hora para outra pra tomar contato com tudo isso (...)

Daf postular-se, tanto na pesquisa anterior como na atual, que o trabalho com a LE,
quando situado no plano do simples reconhecimento, além de ndo promover o acesso a
compreensdo ativa supracitada, transforma a LE em lingua aparentemente morta. E
necessdrio que, de alguma forma, o aluno “vivencie” essa lingua, através de produgdes e
de reflexdes, para que ela lhe pare¢a menos estranha e impenetravel.

Seja em LM ou em LE, a questdo ndo parece estar bem encaminhada, quando se
aposta na abordagem em separado do plano macro ou do plano micro, seja através de
dedug@o ou de indugdo. No texto, como nas outras situagdes de uso da linguagem, esses
planos estdo interligados e um ndo deveria ser privilegiado em detrimento do outro,
como muitas vezes acontece, em fungdo de linhas teérico-metodolégicas que, mesmo
quando ndo explicitas, fazem-se presentes nas escolhas executadas.
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Além disso, mesmo que ndo se tenha uma visdo fragmentada dos fendmenos e se
leve em conta a complementagéo dos dois planos, quando apenas se explora, de modo
diretivo, a materialidade lingiifstica que o texto oferece, isso ndo significa que o aluno
tenha a oportunidade de tornar ativos esses conhecimentos.

Em situagdes de intervengdo, ji se observam oportunidades de maior integragio
entre os planos macro e micro incluindo a participagcdo dos alunos, como no exemplo a
seguir, retirado de uma aula de portugués LM, na qual alunos interagem entre si a
respeito da produgéo de um deles:

A questdo da histéria com h ou sem h. O que estd certo ai?
Disseram que hoje em dia ndo tem mais h néo.

(XXX) ((risos)).

Porque eu botei sem h (XXX) ((risos)).

>m 5 v 9

E brincadeira um negdécio desse: histéria com h e histéria sem h.

~

Terminam levando a questio & professora. Ndo descartando a abordagem do
conteddo micro, ela parece escrever exemplos no quadro, chega a uma explicagéo sobre
a diferenca entre historia e estoria comenta que hoje em dia a diferencga estd caindo em
desuso. Em seguida, procura levar os alunos a uma discussdo que ultrapassa esse plano,
saindo da tendéncia dos alunos j4 salientada anteriormente neste texto. Nessa tentativa, a
professora termina fazendo a pergunta: Quem conseguiu ver o texto como um todo? E a

partir dai os alunos incluem questdes de compreensdo do texto localizadas no plano
macro:

F: A referéncia a obra no terceiro pardgrafo deveria ser mais clara, quando se refere ao
exemplo prdtico. O segundo pardgrafo estd totalmente (XXX)

>

Totalmente o qué?

v

((Professora 1é o pardgrafo)) Vocés acreditam que o texto neste pardgrafo estd
completamente cadtico?

Nao.
Totalmente, ndo, ele td quase.

(XXX) Por que quase?

ST sl

Td meio sem coeréncia, td meio sem... sei ld, a gente ndo td entendendo.

E a discussdo prossegue até que um dos alunos questiona o enunciado: O texto faz
uma critica da politica de um pafs que ndo se importa com o povo e diz: E a politica
que ndo se importa com povo?

Percebe-se nesta aula o esforco da professora para, através dessas atividades, abrir
mais espaco para a reflexdo dos alunos, sem descartar a media¢ao inerente ao papel do
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professor. E necessério, porém, lembrar que o desafio de manter esse papel sem
direcionar excessivamente ndo se resolve de uma vez por todas com o reconhecimento
dessa necessidade, mas permanece presente para o professor durante toda a situagio de
aprendizagem.

CONCLUSAO: ACERCA DAS TRANSFORMACOES NA APRENDIZAGEM

A proposta da intervengdo €, como ji foi explicitado, deixar emergir as
dificuldades e trabalhar a partir delas, incitando os alunos 2 reflexdo. Apesar disso,
pelos motivos jd expostos, essa proposta encontra dificuldades entre os alunos e até
mesmo entre os professores pesquisadores na interveng@o. Isso porque supde uma
subversdo na ordem de quem coloca, o que e quando. E necessério reconhecer que essa
conduta supde a concep¢do de novas préticas, indo até o nivel de elaboragdo de
atividades, sem, contudo, cair na armadilha ficil das receitas prontas, o que ndo é tdo
simples, mesmo para os professores mais reflexivos. Portanto, antes de se pensar em
qualquer mudanga nas agdes pedagdgicas, é preciso salientar que essas transformagdes
ndo ocorrem sem que o proprio professor, revendo sua pratica, aceite abrir mdo de um
poder antigo de transmitir contetidos, para abrir espago para o aluno. na sua pritica, no
apenas lhe dando o direito de resposta, mas, para além dos atuais chavdes que elegem a
interagiio como palavra mégica, dando-lhe real direito A autonomia. E o que se procura
fazer na proposta da intervencdo apresentada neste texto, reconhecendo, modestamente,
que tudo isso acontece dentro de um processo e que mudangas positivas e significantes
ndo aparecem de repente. Considerem-se como evolucdo as mudangas nas intera¢Ges
apresentadas nos exemplos de intervengdo, que deixam transparecer oportunidades de
atuacdo dos alunos, ao tempo em que se reduz, mesmo que ainda de forma insatisfatdria,
a interferéncia das instancias de poder descritas neste texto.

Além de tudo isso, vale ainda salientar que a transformagdo ndo est4 apenas situada
nas mios dos professores e alunos, enquanto sujeitos, mas na subversdo da ordem
instituida pela ideologia do “consumo-recepticulo” (de Certeau, 1996), “que distingue e
privilegia autores em face daqueles que ndo o sdo” (op. cit. : 262). Para esse autor,
“recusando o consumo, tal como foi concebido e (naturalmente) confirmado por essas
empresas de ‘autores’, tem-se a chance de descobrir uma atividade criadora ali onde foi
negado” (op. cit. : 161). Trata-se, portanto, de uma questdo social mais ampla, que
ultrapassa o Ambito da instituicdo de ensino, perpassa as academias e se instala em
vdrias instancias no plano social.

Mesmo se restringindo ao quadro limitado das situagGes em jogo e sem pretensdes
a generalizagOes maiores fora desse contexto, a proposta desta pesquisa em seu estdgio
atual situa-se na recusa desse tipo de “consumo-recepticulo” e na abertura de espagos
para uma atividade criadora, no que toca o tratamento das questdes gramaticais dentro
da prépria pritica na sala de aula, visando a uma autonomia do sujeito leitor e produtor
de textos. Procura-se, assim, contribuir para o debate em torno das possibilidades e
limita¢des de condutas desse género.
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