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Laura Garcia Abrdo

RESUMO

Um grande desafio do professor é transformar um conhecimento cientifico em
conteudo didatico e, para isso, teorias complexas, sem perder suas propriedades e
caracteristicas, precisam ser transformadas para serem assimiladas pelos alunos.
Assim, a transposicao didatica pode ser concebida como um conjunto de acdes
transformadoras que tornam um “saber sabio” em “saber ensinavel”, que traz em seu
bojo a concepcdo de que a docéncia se constréi huma articulacdo da competéncia
académica com a competéncia pedagogica. Nesse contexto, percebemos que a
formacdo inadequada do professor o impede de refletir sobre a pratica da
transposicao didatica para o ensino de lingua portuguesa. Refletimos aqui sobre a
transposicao didatica para um ensino de lingua portuguesa mais eficaz. Para tanto,
refletimos sobre as teorias de texto adequadas ao ensino de lingua portuguesa, e,
partindo da hipétese de que as universidades n&o contemplam a transposicao
didatica, analisamos os programas de Pratica de Ensino de Letras de uma
universidade publica e uma particular, buscamos a transposicao didatica para aplicar
na sala de aula de lingua portuguesa e propomos atividades que percorram 0S
caminhos da Educacao Linguistica. A partir disso, concluimos que a hipétese levada
em conta é verdadeira, os programas do curso superior de Letras analisados néo
levam em conta os principios da transposicao didatica e ndo contemplam a Educacéao
Linguistica. Chegamos a conclusdo também de que as seqUéncias didaticas sao
ferramentas muito ricas para 0 ensino de lingua portuguesa e, utilizando-as
adequadamente, é possivel desenvolver um trabalho de ensino a luz da transposicao

didatica.

Palavras-chave: Transposicdo Didatica; Educacao Linguistica; Sequéncia Didatica;
Pratica de Ensino.



Laura Garcia Abrdo

ABSTRACT

A big challenge to a teacher is changing scientific knowledge into didactic
content. To achieve this goal, complex theories have to be changed, without losing
their properties and characteristics, to be assimilated by students.

In this manner, the didactic transposition can be conceived as a body of acts
that can change and become a “wise knowledge” to “teaching knowledge”, which
brings in the core of the issue the conception that teaching can be built by the
articulation of the academic competency plus pedagogic competency. In this context,
we are able to see that inappropriate development of teachers impedes them from
thinking about the didactic transposition practice and transforming it from expert
awareness into instruction in behavior of Portuguese language.

Here, we consider carefully the didactic transposition for an efficient teaching of
Portuguese language. So we think about appropriate text theories of teaching
Portuguese language and, assuming that universities don’t consider the didactic
transposition, we have analyzed the Linguistics teaching courses of a public and
private university searching for didactic transposition to apply in Portuguese lessons.
We propose activities which go in the way of Linguistics education.

It is possible to conclude that the supposition considered is true because the
Linguistics courses that have been analyzed neither considered the didactic
transposition nor the Linguistics education. So, we are able to conclude that didactic
sequences are rich tools for teaching Portuguese language and, if used properly, it is

possible to develop a work based on didactic transposition.

Key-words: Didactic Transposition; Linguistics Education; Didactic Sequence;

Teaching Practice.
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INTRODUCAO

Como a formacdo inadequada do professor o impede de refletir sobre a
transposicdo didatica para o ensino de lingua portuguesa, nesta pesquisa,
discorremos a respeito da importancia da transposi¢cdo didatica na formacéo do
professor no curso de Letras para um ensino de lingua portuguesa mais eficiente
que dé conta da proposta da Educacéo Linguistica.

Para tanto, o objetivo geral desta pesquisa é pensar a respeito da
transposicdo didatica para um ensino de lingua portuguesa mais eficaz,
colaborando, assim, com os estudos realizados até hoje sobre Educacéao Linguistica
e com a melhoria do curso de Letras no ensino superior, e 0s especificos sao: refletir
sobre as teorias linglisticas adequadas ao ensino de lingua portuguesa; tendo como
hipotese que as universidades ndo contemplam a transposicao didatica, analisar os
programas de ensino de Letras de uma universidade publica e uma particular; e
propor atividades que percorram os caminhos da Educacéao Linguistica, buscando a
transposicao didatica para aplicar na sala de aula de lingua portuguesa.

Todavia, antes de delimitarmos melhor esse assunto, de partimos para a
analise e propormos uma sequéncia didatica, faz-se necessario descrever
rapidamente uma visdo de ensino que ainda vigora na educacédo brasileira, pois &
nessa area que o formado em Letras se propde a atuar.

O estudo da lingua portuguesa na escola vem sendo discutido ha algum
tempo por linglistas e educadores e tem despertado o interesse da sociedade em
geral, seja de pais de alunos, que se descobrem aflitos com as dificuldades de seus
filhos com as tarefas e os exames de portugués, seja dos espectadores instigados
através dos meios de comunicacao, que repercutem essa ansiedade, digamos, “pelo
lado do avesso”, entronizando formas ditas da “norma culta”, ao abrir espaco para
divulgadores de férmulas magicas, as famosas “dicas de portugués”, que visam a
assimilacao irreflexiva de regras, as quais vém a publico freqientemente investidas
de preconceito linglistico e impropriedades tedrico-metodolégicas.

A despeito dos esforcos dos lingluistas no sentido de ressaltar a importancia
cultural das formas vernaculas, dos usos linglisticos diversificados, da riqueza,
enfim, das linguas naturais, em sua monumental diversidade, ainda existe em nossa

sociedade uma visdo monolitica e, portanto, equivocada de lingua, a qual se



reproduz nos dominios da educacdo formal, como era de se esperar — na medida
em que a escola se confunde com a propria sociedade em que se insere.

Trata-se, assim, no primeiro capitulo, de uma nova concepcdo de Educacao
Linguistica, “entretanto, ndo se veja a Educacdo Linglistica que aqui se propde
como uma superposicdo de dados linguisticos, psicologicos, didaticos e
sociolingiisticos...” (Bechara, 1985, p. 18). A Educacéo Linguistica tem como um de
Seus pressupostos mais importantes ensinar a lingua portuguesa na perspectiva ndo
mais do certo e errado, mas do adequado e inadequado, formando, assim, um
poliglota dentro da prépria lingua, como postula Bechara. “Ela agora pretende deixar
de ser uma educacado centrada na lingua para centrar-se na linguagem.” (Bechara,
1985, p. 19)

Para Bechara:

O curriculo tradicional que se pde em execu¢do com vistas a educacao
linglistica se mostra, em geral, na pratica, antiecondmico, banal, inatural e,
por isso mesmo, improdutivo. Antiecondmico por ensinar aos alunos fatos
da lingua que eles, ao chegarem a escola, ja dominam, gracas ao saber
linglistico prévio...; banal, porque o tipo de informagcbes que sé&o
subministradas aos alunos nada ou pouco adiantam a capacidade operativa
do falante, limitando-se, quase sempre, a fornecer-lhes capacidade
classificatoria, e, como a lingua nao é um rol de nomenclatura, a banalidade
do aprendizado atinge as propor¢cdes de um novo suplicio de Tantalo;
inatural, porque muitas vezes segue o caminho estruturalmente inverso a
direcdo do desenvolvimento linglistico dos alunos, partindo dos
componentes linglisticos ndo dotados de significacdo para os dotados dela;
por exemplo, da fonética e fonologia para a morfologia e, depois a sintaxe e
a semantica. (Bechara, 1985, p. 23)

Por meio da Educacado Linguistica, consideramos ser possivel promover a
valorizacdo da diversidade linglistica, o interesse pela lingua portuguesa em
particular, em suas multiplas manifestacdes, e pelas linguas do mundo, em geral,
além da consciéncia em relagcéo a importancia da linguagem para o desenvolvimento
intelectual e psicossocial do ser humano. Discorremos também a respeito das
pedagogias propostas pela Educacéo Linglistica, da oralidade, da leitura, da escrita

e a léxico-gramatical.



A educacao linglistica deve, pois, possibilitar o desenvolvimento do que a
Linguistica tem chamado de competéncia comunicativa, entendida como
esta a capacidade de utilizar o maior nimero possivel de recursos da lingua
de maneira adequada a cada situacdo de interacdo comunicativa.
(Travaglia, 2003, p.26)

Considerando que uma das grandes preocupacdes da Educacao Linguistica €
a formacgéo do professor de lingua portuguesa, no segundo capitulo deste trabalho,
refletimos a respeito da transposicdo didatica, elemento central da Educacao

Linguistica, uma vez que:

A Universidade, além de atuar na educacao lingiistica como formadora de
usudrios, tem dois compromissos complementares como perspectiva e
desafio: primeiro, o de, por meio da pesquisa em Linguistica e Linguistica
Aplicada, desenvolver e divulgar conhecimentos que representem subsidios
para o trabalho de educacdo linguistica, e, segundo, o de formar
educadores para realizar a desejada e competente educacao lingiistica das
pessoas dentro de uma sociedade e de uma cultura. (Travaglia, 2003, p. 40-
41)

E justamente esse duplo compromisso da universidade que torna a
transposicdo didatica tdo importante dentro da Educacdo Linguistica. Os saberes
tedricos precisam ser transformados para entrarem na sala de aula e néo
simplesmente “resumidos” ou “simplificados”. Além disso, € necessario que sejam
coerentes e estejam sustentados por fundamentos epistemoldgicos claros.

Para Schneuwly (1995), a transposi¢do didatica ocorre quando se retira um
objeto que funciona dentro de certo contexto social, exterior ao sistema de ensino-

aprendizagem, para torna-lo objeto de ensino:

Este movimento de tirar o objeto de seu contexto para ser colocado dentro
de outro para ser ensinado, transforma fundamentalmente o sentido deste
objeto. Por exemplo, o fato de se tomar um género de discurso e coloca-lo
em contexto escolar faz com que este género ndo tenha mais a mesma
funcdo, ele se transformou em um objeto de ensino. Para os alunos,
subsistem os tracos de seu funcionamento anterior [...]. Ndo se pode
ensinar sem que se faca a transposicdo (Schneuwly, 1995, p. 14-15).

Schneuwly (1995, p. 49) explica que, embora um saber se justifique por sua
pertinéncia para a acédo dentro de uma dada situacdo, diferencia-se quando se trata
da realidade de ensino, em gque, segundo ele, o saber é saber a ser ensinado; saber
a ser aprendido; saber ensinado no lugar de ser um saber que devera apenas ser
utilizado. Diante disso, a questdo ndo € a pertinéncia do saber, mas a sua

legitimidade.



E necesséario um reconhecimento social, uma legitimidade, para que o saber
possa vir a ser um saber a ser ensinado. Essa legitimidade lhe é dada, entre outros,

pelos saberes ditos teoricos, ou seja:

Os saberes utilizados ao mesmo tempo para produzir um novo saber e para
estruturar o saber novamente construido dentro de um conjunto tedrico
coerente. Um saber que, em um dado momento histérico, € considerado
pela sociedade como um “saber tedrico” por suas caracteristicas visiveis,
notadamente académicas, segundo as instituicdbes que o geram
(Schneuwly, 1995, p. 49).

Barbosa (2001, p. 112) explica haver pelo menos duas maneiras de se pensar
a transposicdo didatica. A primeira seria refletir que ela podera implicar uma
simplificacédo dos objetos das ciéncias, para que possam ser compreendidos pelos
alunos. Nesse sentido, pensar-se-ia numa adaptacdo para facilitar a apreensao de
certos conteudos pelos alunos. Mas, para a autora, a transposicao didatica
concebida dentro de tal perspectiva colocaria a escola um papel eminentemente
reprodutor.

O segundo modo de compreender a transposicdo didatica seria antes, em
oposicao a adaptacdo e simplificacdo de objetos, pensar nas dimensfes ensinaveis

dos objetos que se pretendem ensinar:

Ja que ndo se objetiva formar fisicos, gedgrafos, linglistas, matematicos
etc. A partir dessa definicdo, os objetos teriam que ser decompostos,
recortados (e ndo simplificados), para que pudessem ser aprendidos. No
caso especifico do ensino de lingua materna, € preciso, entdo, a partir de
definicbes curriculares mais gerais, definir que géneros seriam focados e
em que grau de aprofundamento (Barbosa, 2001, p. 113).

Barros-Mendes (2006, p. 21) explicita com um exemplo o que pode ser
compreendido, em sintese, por transposicdo didatica. Para essa autora, uma
transposicado nao pode ser feita de forma direta e imediata, o que significa dizer que
0os saberes ensinados na escola ndo podem ser simples “adaptacdes” ou
"decalques” das teorias elaboradas por pesquisadores ou experts.

Para colocar em pratica o conceito de transposi¢do didatica, selecionamos
trés teorias linguisticas abrigadas por teorias que privilegiam o discurso e a
linguagem como acdo e a escrita como trabalho, em uma concepcao
socioconstrutivista interacional, a Teoria da Enunciagdo, a Lingulistica Textual e a

Andlise do Discurso, das quais tratamos no terceiro capitulo.



No quarto capitulo, apresentamos uma reflexdo a respeito da disciplina
Pratica de Ensino nos cursos superiores de Letras e analisamos 0s programas de
pratica de ensino dos cursos de Letras de uma universidade publica e uma particular
de S&o Paulo, partindo da hipotese de que nenhuma delas contemple a transposicéo
didatica ou uma metodologia de como ensinar as teorias aprendidas durante o curso
de graduacgéo.

Por fim, no quinto capitulo, com base nos conceitos desenvolvidos, propomos
uma sequéncia didatica para o 8° e 9° anos que contemple a Educacéo Linguistica,

praticando a transposi¢ao didatica e utilizando as teorias de texto selecionadas.



1
A EDUCACAO LINGUISTICA

Entendemos por Educacao Linguistica a assimilacdo do conjunto de fatores
socioculturais que, durante toda a existéncia de um individuo, lhe possibilita adquirir,
desenvolver e ampliar o conhecimento de/sobre sua lingua materna, de/sobre outras
linguas, sobre a linguagem de um modo mais geral e sobre todos os demais
sistemas semidticos. Desses saberes, evidentemente, também fazem parte as
crengas, supersticoes, representacdes, mitos e preconceitos que circulam na
sociedade em torno da lingua/linguagem e que compdem o que se poderia chamar
de imaginario lingtistico ou, sob outra 6tica, de ideologia linguistica.

Inclui-se também, na Educacdo Linguistica, o aprendizado das normas de
comportamento linglistico que regem a vida dos diversos grupos sociais, cada vez
mais amplos e variados, em que o individuo vai ser chamado a se inserir.

Assim, ndo acontece o0 que ja na década de 80 Bechara (1985) apontava ser
essencial: a escola realizar a Educacgéo Linguistica, como forma de possibilitar o
desenvolvimento integral do individuo, garantindo-lhe a cidadania plena. Travaglia
(2003) considera a Educacdo Lingiistica como um conjunto de atividades de
ensino/aprendizagem, formais ou informais, que leva uma pessoa a conhecer o
maior niumero de recursos da sua lingua e a ser capaz de usar tais recursos de
maneira adequada para produzir textos a serem usados em situacdes especificas de
interagdo comunicativa para produzir efeito(s) de sentido pretendido(s) (p.26). Logo,
formar-se para a cidadania implica o desenvolvimento da competéncia comunicativa

dos estudantes.

A despeito dos esforcos dos linglistas no sentido de ressaltar a importancia
cultural das formas vernaculas, dos usos linguisticos diversificados, da riqueza,
enfim, das linguas naturais, em sua monumental diversidade, ainda existe em nossa

sociedade uma visdo monolitica e, portanto, equivocada de lingua, a qual se



reproduz nos dominios da educacdo formal, como era de se esperar — na medida

em que a escola se confunde com a propria sociedade em que se insere.

Propde-se, assim, uma nova concepc¢ao de Educacédo Linglistica, “entretanto

ndo se veja a Educacéo Linguistica que aqui se propde como uma superposi¢cado de

dados linguisticos, psicoldgicos, didaticos e sociolinguisticos...” (Bechara, 1985, p.

18).

Para o autor:

O curriculo tradicional que se pde em execu¢do com vistas a educacao
linglistica se mostra, em geral, na pratica, antiecondmico, banal, inatural e,
por isso mesmo, improdutivo. Antiecondmico por ensinar aos alunos fatos
da lingua que eles, ao chegarem a escola, ja dominam, gracas ao saber
linglistico prévio...; banal, porque o tipo de informagcbes que sé&o
subministradas aos alunos nada ou pouco adiantam a capacidade operativa
do falante, limitando-se, quase sempre, a fornecer-lhes capacidade
classificatoria, e, como a lingua nao é um rol de nomenclatura, a banalidade
do aprendizado atinge as propor¢cdes de um novo suplicio de Tantalo;
inatural, porque muitas vezes segue o caminho estruturalmente inverso a
direcdo do desenvolvimento linglistico dos alunos, partindo dos
componentes linglisticos ndo dotados de significacdo para os dotados dela;
por exemplo, da fonética e fonologia para a morfologia e, depois a sintaxe e
a semantica. (Bechara, 1985, p. 23)

Por meio da Educacdo Lingiistica, € possivel promover a valorizacdo da

diversidade lingtiistica, o interesse pela lingua portuguesa em particular, em suas

multiplas manifestacdes, e pelas linguas do mundo, em geral, além da consciéncia

em relacdo a importancia da linguagem para o desenvolvimento intelectual e

psicossocial do ser humano.

A educacao lingtistica deve, pois, possibilitar o desenvolvimento do que a
Linglistica tem chamado de competéncia comunicativa, entendida como



esta a capacidade de utilizar o maior nimero possivel de recursos da lingua
de maneira adequada a cada situacdo de interacdo comunicativa.
(Travaglia, 2003, p. 26)

Segundo Bechara (1985), a linguagem é um dos fatores decisivos no
desenvolvimento intelectual do individuo. Sobre esse ponto, é preciso analisar os
fundamentos que levaram condenacédo do ensino de gramatica tradicional. Foram

dois:

I- Linglistico: a Linguiistica elevou em demasia o ensino de lingua oral — por esta ser
antecedente da escrita — e desta maneira instaurou um movimento contra a
gramatica normativa por esta ser fundada na escrita.

II- Politico: o respeito a cultura e a lingua de um povo levou essa visdo ao extremo
de exigir que as classes desfavorecidas permanecessem com seus falares — pois,
segundo essa teoria, 0s oprimidos ndo devessem aceitar a imposi¢cado da lingua da
classe dominante, mas esta tese gera problemas, um deles é a questao de negar as
classes marginalizadas o acesso a cultura da classe dominante.

O grande defeito da gramatica normativa tradicional é ver a lingua (juncéo de
varias variantes dialetais) como um elemento homogéneo. Ela trata apenas da
variante que pode ser localizada como procedente do Sudeste (variante sintopica),
da classe dominante (variante sinstratica) e de estilo literario (variante sinfasica) e
por isso ndo alcanca o maior objetivo do ensino de lingua materna, que, como ja
discorremos a respeito, é transformar o aluno em um poliglota dentro de sua propria
lingua (Bechara, 1985)

O modelo que o autor propde é centrado no estudo da linguagem e nao da
lingua como a gramatica tradicional. Este € fundado em dois elementos: analise,
leitura e producédo de textos de diversas épocas e origens para que mediante o
contato com a leitura reflexiva, o aluno possa desenvolver suas potencialidades
linglisticas; e o estudo metddico do vocabulario que ampliard o horizonte idiomatico
do aluno, que nos modelos de gramatica normativa ndo nos € apresentado.

Seguindo esses principios, estaremos alcancando o motivo principal da
educacgdo escolar, que é a cultura integral dos educandos, sempre tendo em vista a
importancia do professor de lingua materna, que, antes de ser didatica e normativa,

é formativa.



O ensino de lingua portuguesa foi o que mais sofreu com a onda
novidadeira, introduzindo figuras e desenhos coloridos tdo extemporaneos e
desajustados, que aviltaram o tradicionalismo e insultaram a dignidade por
gue sempre se pautaram os textos escolares entre nés.” (Bechara,1985, p.
9)

A perspectiva de Educacdo Linguistica fica clara, também, nos PCN+,
documento elaborado com as contribuicdes e sugestdes enviadas pelos professores
a respeito dos PCN, com o objetivo de chegar mais perto da construcdo de um
curriculo que possa servir de apoio ao professor na hora de desenvolver
competéncias.

Para alcancar o ensino de lingua, € necessaria uma pedagogia baseada na
importancia da atividade oral, além do “ensinar a ler e a escrever”, € preciso “ensinar
a falar’, para que o aluno possa dominar 0s mecanismos para uma eficiente
comunicacado social — e na eficacia da mensagem — o0 “ensinar a ouvir’ a mensagem
€ captar o conteudo desta, decodificando os pontos fundamentais e objetivos.

Mediante esse processo, 0 aluno entendera que a lingua ndo é apenas
veiculo de expressdo e criatividade, mas também instrumento de comunicacéo,
instrumento social de interagao

Bagno (2002) propde, em vez de um ensino centrado na norma — este, que se
baseia em regras arbitrarias, numa espécie de metalinguagem que disseca a lingua
e propde a categorizagéo dos seus constituintes em classes e fun¢des —, um foco na
Educacéo Linguistica escolar. Esta consiste no desenvolvimento das habilidades de
ler, escrever, falar e escutar pelo aluno, e tem como base a concepcdo de
heterogeneidade da lingua num processo ininterrupto e continuo que comeca na
infancia e se institui na escola, quando o aluno entra em contato com textos diversos
e com a lingua em situacdes vérias de uso.

Para o linguista, a lingua que deve ser considerada € resultante de uma
variacdo dialetal, produto de diversas variantes que a compdem e que devem ser
ponderadas na sua aquisi¢do. Deve ser analisada sua heterogeneidade, sendo sua
concepcao associada a atividade social, desfazendo-se a nocdo de erro e
absorvendo a idéia de variacéo sociolinguistica.

Partindo de tal nocdo, no estudo da lingua ha que avaliar as suas duas
modalidades — oral e escrita — na consideragdo das diferencas dialetais. Sao
impossibilitadas as nocbes de certo e errado — estas inerentes ao ensino da

gramatica normativa, sedimentada em regras preconcebidas e centrada em uma
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pedagogia tradicional —, sendo apropriada a comparacéo entre a diversidade dialetal
e a norma culta.

Dentro dessa perspectiva, portanto, € possivel dizer que a Educacgao
Linguistica de cada individuo comeca logo no inicio de sua vida, quando, em suas
interacdes com a familia e a comunidade, adquire sua lingua materna e, com ela,
progressivamente, toda uma cultura de linguagem caracteristica de seu meio social.
Em muitas sociedades, como a brasileira, a Educacéo Linguistica pode ser objeto de
uma formalizacdo, de uma sistematizacdo, de uma institucionalizacdo, enfim,

promovida pelas instancias de poder que constituem o aparato estatal.

1.1. A pedagogia da oralidade

Hoje, diante dos estudos realizados sobre a oralidade, constatou-se que nés
possuimos uma grande variacdo linguistica e muitas dessas variagdes se encontram
na fala. Essa descoberta fez com que os estudos sobre a oralidade avancassem e
se tornassem também necessarios para o desenvolvimento e conhecimento da
lingua, em suas diversas situacdes de uso.

Héa tempos percebe-se que o papel central da escola sempre tem sido ensinar
a escrita. Com certeza muitos questionariam por que ensinar a falar alguém que ja
domina a fala. Sera que sim? Em que contextos sociais podemos afirmar que os
alunos tém competéncias para atuar? Além disso, como afirma Marcuschi (2002, p.
24):

A intencdo desse estudo ndo é bem ensinar a falar, mas sim identificar a
imensa riqueza e variedade de usos da lingua, desde o mais coloquial até o
mais formal. E de suma importancia para o aluno saber distinguir as varias
maneiras de se dirigir ao interlocutor, considerando varios aspectos como:
idade, posicdo social, polidez, tratamento interpessoal, as rela¢gBes
interculturais e muitos outros aspectos que podem ser observados na
prépria sala de aula. Vale ressaltar que o estudo da oralidade mantém
relacdes com a escrita, influenciando nas diversas fases da aquisicdo desta.

Os PCN comentam que o professor deve levar o aluno a tornar-se um
cidaddo critico, mas para isso 0 aluno precisard ser um participante ativo das
atividades sociais e isso s6 sera possivel se ele possuir competéncias linguisticas
para suprir suas necessidades de comunicacéo. Diante desse contexto € que surge

a necessidade do ensino da oralidade. Segundo os PCN+, “pensar o ensino de
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lingua portuguesa no ensino médio significa dirigir a atencéo ndo so6 para a literatura
ou para a gramética, mas também para a producao de textos e a oralidade.”

Afirma Marcuschi (2002, p. 25) que, quanto ao ensino da oralidade em sala de
aula, o trabalho com a oralidade pode, ainda, ressaltar a contribuicdo da fala na
formacao cultural e na preservacgao de tradicdes néo escritas que persistem mesmo
em culturas em que a escrita ja entrou de forma decisiva. Portanto, ndo € somente
por meio da escrita que o aluno se tornard competente para agir socialmente, ele
precisara também saber se comunicar oralmente.

Conforme Antunes (2003, p. 22), "os conteudos de lingua portuguesa devem
se articular em torno de dois grandes eixos: o do uso da lingua oral e escrita e 0 da
reflexdo acerca desses usos”. Vejamos um exemplo de posicao oficial a respeito do

lugar da oralidade no ensino da lingua passagem dos PCN (p.12):

A lingua portuguesa, no Brasil, possui muitas variedades dialetais. Identificam-se
geografica e socialmente as pessoas pela forma como falam. Mas ha muitos
preconceitos decorrentes do valor social relativo que é atribuido aos diferentes
modos de falar: € muito comum se considerarem as variedades linglisticas de
menor prestigio como inferiores ou erradas. O problema do preconceito
disseminado na sociedade em relacdo as falas dialetais deve ser enfrentado, na
escola, como parte do objetivo educacional mais amplo de educacdo para o
respeito a diferenca. Para isso, e também para poder ensinar lingua portuguesa, a
escola precisa livrar-se de alguns mitos: o de que existe uma Unica forma "certa"
de falar a que se parece com a escrita e o de que a escrita & o espelho da fala e,
sendo assim, seria preciso ‘consertar' a fala do aluno para evitar que ele escreva
errado. Essas duas crengas produziram uma pratica de mutilagdo cultural que,
além de desvalorizar a forma de falar do aluno, tratando sua comunidade como se
fosse formada por incapazes, denota desconhecimento de que a escrita de uma
lingua ndo corresponde inteiramente a nenhum de seus dialetos, por mais
prestigio que um deles tenha em um momento historico.

Esse tipo de visdo dos PCN ja € um bom comeco e pode ajudar na
elaboracdo de novos materiais de ensino que valorizem mais o ensino da oralidade.
A formacdo do professor de lingua portuguesa voltada para o ensino da oralidade
ainda € um desafio, mas como afirma Marcuschi (2002), a fala e suas necessidades
estéo ligadas a vida de todo ser humano e, por isso, precisa ser matéria de sala de
aula. A autora também adverte que € um equivoco se pensar que a fala seja o lugar
onde acontecem 0s erros gramaticais, afinal, a fala ndo é sempre coloquial, ela ira
variar de acordo com as situa¢cfes sociais formais ou ndo de interacdo. Acrescenta
ainda que a nao-valorizacdo do estudo dessa modalidade deixara de proporcionar
ao aluno uma abordagem em relagdo aos géneros da comunicacgdo publica, além do
ensino e uso da lingua que atenda a certas convengdes sociais exigidas pelas

situacdes do falar em publico. Por meio da oralidade, o aluno tera oportunidade de
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aprender a utilizar a lingua sob varios aspectos e aplicabilidades, por isso, o
profissional de lingua portuguesa devera estar preparado para capacitar o aluno
para o exercicio fluente, adequado e relevante da linguagem verbal, oral e escrita.

A fala também precisa ser ensinada porque nao falamos da mesma forma em
todas as situacbes em que nos encontramos dentro da sociedade e 0 nosso aluno
precisa saber disso. Sabe-se que as criancas de escolas publicas chegam a escola
com um linguajar caracteristico da comunidade em que vivem. Essa fala entra em
choque com a linguagem padrdo apresentada pela escola. E um salto muito grande,
para o aluno que vive em um ambiente pouco letrado, deparar-se com a fala padréao
encontrada na escola, muito distante de sua realidade. Ele precisa ser preparado
para esse outro tipo de fala. Isso incita muita pratica e envolvimento em situacdes de
uso real da lingua e os objetivos para o ensino deverao ser bem definidos para que
o aluno possa entender por que precisa adquirir essas novas falas, caso contrario,
ele desiste de aprender por achar que elas sao dificeis ou ndo vao servir de nada
para eles.

Diante dessas dificuldades, fica evidente a necessidade de rever a formacao
dos professores de lingua portuguesa, principalmente os que irdo lidar com as séries
iniciais, tendo em vista as constantes mudancas e variagfes sofridas pela lingua.
Em um mundo em que tudo muda e se transforma em questdo de segundos, um
professor de lingua portuguesa devera ter competéncias para ensinar a lingua de
forma que tudo gire em torno da ampliacdo das competéncias comunicativas
interacionais dos alunos, para que eles venham a adquirir competéncias para a
cidadania. S&o urgentes as razées de um ensino de lingua portuguesa mais util e
significativo, pois sabe-se que muito da incompeténcia dos alunos relaciona-se ao
uso inadequado da lingua diante das diversas situacfes e necessidades sociais.
Além disso, as diferencas entre as classes sociais e a reproducdo da forca de
trabalho aumentam em decorréncia da grande quantidade de alunos que saem das
escolas sem capacidade para enfrentar um mercado de trabalho mais qualificado e

intelectual. Dai torna-se, entédo, mais um a margem da sociedade.

1.2. A pedagogia da leitura

Um trabalho diversificado e criativo com a leitura tem sido cada vez mais

necessario na escola atual, tendo em vista as crescentes transformacdes e
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exigéncias da nossa sociedade e do mercado de trabalho quanto a capacidade de

ler e interpretar textos.

Qual é o papel da escola na forma¢édo de um cidad&o critico, participativo, de
um cidadao-leitor? A escola e as aulas de lingua portuguesa tém se preocupado

com a formacéo de leitores?

Atualmente, percebe-se que o0s alunos, ao chegarem ao ensino medio,
apresentam imensas dificuldades de leitura/interpretacdo de textos e que as aulas
de lingua portuguesa, até entdo, ndo estéo privilegiando a leitura e sim a gramatica
normativa. E essa abordagem tradicional da linguagem € uma das causas para as

dificuldades dos alunos na area da leitura.

Segundo Antunes (2003), o trabalho com a leitura ainda estd centrado em
mecanismos de decodificagdo da escrita, muitas vezes sem reflexdo, sem didlogo
com o texto. Quando a leitura € utilizada, serve de pretexto para atividades

metalingulisticas ou finalidades meramente avaliativas.

Para Kleiman (2004) existem duas concepcdes de texto e de leitura que se
perpetuam ainda hoje nas escolas. Ou o texto € visto como repositorio de

mensagens e informacgdes ou é visto como um conjunto de elementos gramaticais.

Partindo dessas concepc¢des de texto, o trabalho com a leitura que dai deriva
constitui-se de copia literal de expressdes do texto, leitura em voz alta, respostas a

questiondrios de interpretacdo, extracédo dos significados das palavras etc.

A leitura deve ser trabalhada de acordo com o género textual a ser utilizado,
tendo objetivos diferentes para cada tipo de texto. S&o diversas as maneiras de ler
como diversos sao 0s textos e 0s objetivos de leitura. Para Geraldi (2004, p. 91),
“leitura € um processo de interlocucdo entre leitor/autor mediado pelo texto. (...) O

leitor ndo é passivo, mas agente que busca significacdes”.

Para Kleiman (2004), o ensino de leitura pode ser viadvel se nédo privilegiar
uma unica leitura autorizada. Uma proposta coerente seria 0 ensino de estratégias

de leitura e o desenvolvimento de competéncias linglisticas, que sédo caracteristicas
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de um bom leitor. Partindo de um modelo de leitor proficiente, o professor modelaria

e exercitaria no aluno estratégias de leitura.

Para a autora, € preciso que se tenha um objetivo para a aula de leitura e em
segundo lugar se faga predi¢cdes quanto ao conteudo do texto a ser lido. Essas
predicdes se baseiam em conhecimentos prévios sobre o assunto, o autor, a época,
0 género, o0 desenvolvimento do tema etc. O importante € que o aluno perceba que
para cada tipo de texto e principalmente para o texto literario, ele precisara utilizar

estratégias diferentes para a leitura e compreensao dos textos.

Segundo Geraldi (2004), o ponto primordial para 0 sucesso ao incentivo a
leitura seria recuperar e trazer para dentro da escola o prazer de ler e o respeito as
leituras anteriores do aluno. Até mesmo o0s professores ndo comecaram sua
trajetéria como leitores lendo de inicio os classicos. Segundo o autor (2004, p. 99),
“ndo ha leitura qualitativa no leitor de um livro”, o que significa que os professores
devem propiciar aos alunos um maior numero de leituras, ainda que a interlocucéo

gue o aluno faga hoje néo seja a esperada pelos docentes.

Para Kleiman (2004), identificar o contexto linglistico do texto € importante
para que seja ensinada e aprendida a habilidade de inferéncia lexical, que facilitaria
a leitura do aluno quando se deparasse com um léxico desconhecido, principalmente
em um texto literario. A fim de evitar a dependéncia do uso do dicionario e o
estacionamento na leitura por ndo se reconhecer de imediato uma ou mais palavras,
0 ensino de estratégias de inferéncia lexical e o reconhecimento de pistas

lingUisticas por meio de palavras-chave torna o leitor mais agil na leitura.

Segundo Antunes (2003), as pistas que o texto oferece ao leitor ndo séo tudo
0 que ele precisa para entender um texto. A interpretacdo de um texto depende em
grande parte de outros conhecimentos além do conhecimento da lingua. O
conhecimento de mundo do leitor somado as pistas e informacfes que o texto traz

forma uma rede de reconstru¢des do sentido e das intencdes pretendidas pelo autor.

Portanto, antes de se pensar em um programa de incentivo a leitura nas
escolas, nédo se pode deixar de diagnosticar a realidade sociocultural dos alunos e

da comunidade em volta da escola. Quais sdo seus gostos? Seus anseios e
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sonhos? Reconhecem a importancia da leitura e da literatura? Quais sdo suas

experiéncias de leitura?

Segundo Silva (2003, p. 103):

O ensino de leitura sempre pressupbe trés fatores: as finalidades, os
conteddos (textos) e as pessoas envolvidas no processo, ou seja, as
caracteristicas dos alunos e da turma a ser trabalhada. Sem a presenca
desses trés fatores, o trabalho com a leitura / literatura corre o risco de se
tornar vazio ou um “receituario” em que se repetem esquemas ja prontos.

Para se conseguir que o aluno se torne um leitor critico, o ensino deve colocar
0 texto como uma possibilidade de reflexdo e recriagdo, associando a atividade de
leitura & producdo de outros textos pelos alunos e facilitando a expressao de suas

visdes sobre o texto.

Porém, sabe-se que o professor encontra-se diante de uma realidade
educacional que nao permite, em termos de estrutura, um trabalho diversificado em
suas aulas. Para criar e inovar, o professor precisa investir em sua formacéo

continuada e em uma constante atualizagao.

Além das causas pedagodgicas, que dificultam o desenvolvimento das
habilidades de leitura/interpretacédo de textos, existem também as causas politicas e
sociais, que condicionam a desigualdade de condi¢gbes de acesso a leitura e ao livro

no Brasil.

A maioria dos alunos de escolas publicas ndo tem condicfes de adquirir livros
variados. Sua Unica opc¢do de leitura sdo os textos jornalisticos, que sdo mais
baratos para aquisicdo e possuem uma linguagem mais proxima a sua realidade
cotidiana. E os momentos na sala de aula talvez sejam os Unicos momentos de

leitura a que estes alunos estejam expostos.

Diante deste quadro, percebe-se uma distadncia entre teoria/pratica,
ensino/pesquisa que evidencia as contradicfes da realidade brasileira. O consumo

da leitura repete as desigualdades no consumo dos bens materiais.
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Mesmo com falta de recursos da escola brasileira nos dias atuais, o professor
deve e pode fazer alguma coisa dentro da sua realidade de sala de aula para

amenizar as dificuldades de leitura dos alunos e sua resisténcia aos textos literarios.

O texto literario deve ser discutido e analisado por professores e alunos, em
uma relacdo de dialogo, trocas e respeito a fala e a voz do aluno, bem como as suas

leituras anteriores.

A Literatura, como toda arte, € a expressao do proprio homem. Como
expressdo humana, conduz ao autoconhecimento e, por sua natureza ficcional, a
imaginacdo. Em um mundo tdo conturbado como o0 nosso, a Literatura é o espaco
da criacdo, da liberdade de pensar, retirando a criatura da escraviddo de
pensamentos, da passividade propria de uma sociedade dominadora. Ela

desenvolve a criatividade humana, leva a refletir sobre o individuo e a sociedade.

Por isso, a despeito de todo desprezo que possa sofrer nas méaos de
determinadas politicas educacionais, a Literatura deve ser trabalhada de forma livre
e criativa, aproveitando seu permanente dialogo com outras artes, como a musica e

o teatro, para favorecer uma crescente aproximacéao do texto literario com o aluno.

1.3. A pedagogia da escrita

A concepcéo sociointeracionista de escrita defende que um texto se constitui
enquanto tal no momento em que o0s parceiros de uma atividade comunicativa
global, diante de uma manifestacdo linglistica, pela atuacdo conjunta de uma
complexa rede de fatores (de ordem situacional, cognitiva, sociocultural e
interacional), sdo capazes de construir para ela determinado sentido. Portanto, a
concepcao de texto subjaz o postulado basico de que o sentido ndo esta no texto,
mas se constréi a partir dele, no curso de uma interacdo. Uma vez construido um
sentido e ndo o sentido em um determinado contexto e associado as imagens
reciprocas dos parceiros da comunicagdo, ao tipo da atividade em curso, a
manifestacéo verbal esta estabelecida.

Com a prética de producéo de textos, objetiva-se desenvolver nos alunos as
habilidades de uso da escrita como forma de comunicagdo, de interlocucdo, de

interacdo. A producéao textual permeia todo o processo de ensino e aprendizagem. O
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problema é que, na escola, ocorre uma pratica totalmente artificial: ndo se produzem
textos, mas se escrevem redacgfes (Geraldi, 1993). Quem escreve ndo é alguém
interessado em dizer, mas alguém que, a partir de um tema proposto (ou imposto) e
preocupado com os ameacadores fins de correcdo e da nota, tenta parafrasear a
fala do professor ou do livro didatico. Assim, o que o aluno acaba redigindo,
normalmente, ndo é resultado de sua reflexdo, mas uma repeticdo do discurso de
outros. As estratégias utilizadas para a redacédo ndo sao definidas de acordo com o
assunto, o interlocutor e a finalidade do texto, mas quase sempre sdo ditadas pelo
professor. Geralmente, determina-se que o texto deve ter um nimero especifico de
linhas e deve ser uma dissertagcdo ou narracao.

A partir dai, fica por conta do aluno o penoso trabalho de preenchimento de
linhas. Salvo algumas excecdes, o0s textos ndo sao publicados, isto €, ndo sao lidos
e apreciados por outras pessoas. Dessa forma, o aluno escreve para um Unico
“interlocutor”: o professor, que atua ndo como leitor, mas como um corretor
ortografico. Escreve, ainda, com uma unica finalidade: executar a tarefa proposta
pelo professor e obter nota.

Segundo Geraldi (1993, p. 137), uma pratica de producdo textual eficiente
precisa atender as seguintes condi¢des:

a) se tenha o que dizer;

b) se tenha uma razéo para dizer o que se tem a dizer;

c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) o locutor se constitua como tal, como sujeito que diz o que diz para quem
diz;

e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d).

Ter o que dizer refere-se as idéias a serem colocadas no papel e deve surgir
ndo s6 do discurso do professor, como também de leituras, de debates com
exposicdo de argumentos, de discussdes em grupos, enfim, do didlogo, da
interacéo, como aconteceu na pratica entre a estagiaria e os alunos.

Ninguém produz textos sem objetivo(s), o que é escrito tem uma razao para
ser escrito. O aluno precisa saber por que esta escrevendo o0 que esta escrevendo
para ter condigcbes de organizar melhor o seu texto. Também, nenhum texto é
produzido sem interlocutor. Ao escrever, 0 autor sempre tem em mente a pessoa a

guem o texto se destina, mesmo que esta pessoa nao seja real, mas virtual.
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Chiappini (1998, p. 42) comenta que é preciso ressaltar que a circulacdo de
textos produzidos por alunos faz parte das condi¢cdes de producao, especialmente
guando o autor tem ciéncia das instancias por onde circulara o seu texto, pois essa
informacéo vai determinar ao produzir seu trabalho uma postura de maior ou menor
compromisso, selecionando estratégias que julga mais eficazes para atingir seu
publico.

O aluno-autor precisa informar-se sobre o assunto a ser escrito, planejar seu
texto a partir do assunto a ser escrito, do destinatario eleito, do objetivo da producéo,
precisa revisar seu texto e entregar para apreciacio do outro. E ai que o papel do
professor é fundamental. O professor-leitor pode fazer sugestdes com vistas a
melhorar o texto do aluno, observar se as condi¢cdes de producdo foram atendidas.
Apos a apreciacdo construtiva pelo professor, o aluno reescreve seu texto e so
entdo chega as maos do destinatario. O texto, nessa perspectiva, ndo é visto como
um produto acabado, perfeito, é encarado como um produto que sempre se oferece
a varias versoes.

Conforme afirma Antunes (2003, p. 60), “a maturidade na atividade de
escrever textos adequados e relevantes [...] € ‘uma conquista’, ‘uma aquisi¢cao’, isto
€, ndo acontece gratuitamente, por acaso, [..] supde orientacdo, vontade,
determinacao [...]".

Em relacdo a escrita, 0 autor ressalta que as condi¢cdes em que a producao
acontece determinam o texto: quem escreve, 0 que, para quem, para que, por que,
guando, onde e como se escreve. Além disso, cada género tem suas peculiaridades:
a composicdo, a estrutura e o estilo variam conforme se produza uma historia, um
poema, um bilhete, uma receita, um texto de opinido ou cientifico, filosofico. Essas e
outras composicdes precisam circular na sala de aula como experiéncias reais de
uso e nao a partir de conceitos e definicdes de diferentes modelos de textos.

E preciso que os alunos se envolvam com o0s textos que produzem e
assumam a autoria do que escrevem. A capacidade de escrita, criatividade e outros
fatores comumente relacionados ao ato de escrever se aprendem na pratica da
escrita, em suas diferentes modalidades. Isso significa promover o contato do aluno
com a producao escrita de diferentes tipos de textos, a partir das experiéncias
sociais, tanto individuais quanto coletivamente vividas. O que se sugere, sobretudo,
€ a nocao de uma escrita como formadora de subjetividades, podendo ter um papel

de resisténcia aos valores prescritos socialmente. Além disso, a possibilidade da
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criagdo, no exercicio dessa prética, permite ao aluno ampliar o proprio conceito de
género discursivo.

O envolvimento do aluno e do professor com a escrita acontece em varios
momentos: 0 da motivacdo para a producdo do texto; o da reflexdo, que deve
preceder e acompanhar o processo de producéo; o da revisdo, reestruturacéo e
reescrita do texto, que constitui, também, um produtivo momento de reflexao.

As aulas de lingua portuguesa possibilitam aos alunos a ampliacdo do uso
das linguagens verbais e ndo verbais pelo contato direto com textos dos mais
variados géneros, engendrados pelas necessidades humanas. A inclusdo da
diversidade textual deve relacionar os géneros com as atividades sociais nas quais
eles se constituem. Acrescente-se a isso que o fato de a lingua(gem) ser o meio e 0
suporte de outros conhecimentos torna o professor de lingua portuguesa um agente
eficaz, propiciador das relacdes inter e multidisciplinares.

A prética da escrita vista na dimensao interacional leva o aluno a escrever
estabelecendo relacdes entre ele (autor) e o leitor do texto. Assim, o produtor textual
precisa pensar no outro desde o planejamento de sua escrita. Trata-se de autor—
texto—leitor em interagdo. Para isso a escrita deve ser feita com planejamento,
revisdo e reescrita, etapas indispensaveis nesse trabalho. O produtor do texto,
portanto, faz uso de algumas estratégias para ancorar o texto em uma situacao
comunicativa determinada, essas e outras pistas sao importantes para o leitor,
porque indicam em que condi¢cBes os discursos foram produzidos e materializados
no texto e de que lugar os interlocutores falam. Assim, o leitor passa a dialogar com
o produtor e a preencher lacunas ali deixadas, estabelecendo rela¢gdes entre o lido e
seus conhecimentos prévios, conseguindo atribuir sentido para aquilo que |é. E, na
posicdo de produtor, pode lancar mado de toda uma gama de artificios de que a
LingUistica Textual e a Analise de Discurso dispdem para transformar aquilo que
sempre foi pensado como decodificacdo e codificacdo da escrita, em atividades
interacionais e interligadas.

Com a Linglistica Textual, tem-se o0 texto analisado em seu contexto
pragmatico, do texto ao contexto, considerando o conjunto de condi¢des externas a
producdo, a recepcdo e a interpretacdo. Essa teoria proporciona ao leitor a
verificacdo de que o texto € um todo coeso e coerente, por meio da gramatica
textual, que determina os principios de constituicdo, os elementos de coesao, 0s

fatores de coeréncia e as condi¢cdes de textualidade em um texto. Enquanto os
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elementos de coesdo e a coeréncia estdo ligados aos elementos linglisticos, os
fatores que determinam a textualidade envolvem também os extralinguisticos. Dessa
forma, “o0 conhecimento linglistico, o conhecimento textual, o conhecimento de
mundo devem ser ativados durante a leitura para poder chegar ao momento de
compreensao, momento esse em que as partes discretas se juntam para fazer um
significado” (Kleiman, 2004, p. 26). E a competéncia textual que possibilita o aluno
trabalhar com quaisquer géneros de texto, avaliando-os quanto a formacéo;
transformando-os por meio da parafrase. O trabalho de producédo de texto como
atividade interacional e interligada também conta com contribuicbes da Andlise de
Discurso, que analisa a linguagem na perspectiva do discurso, com elementos como

o interdiscurso, as formacdes discursivas e formacdes ideoldgicas.

1.4. A pedagogia léxico-gramatical

As reflexdes voltadas para o ensino e para a aprendizagem de lingua
materna sdo inuUmeras. Efeito disso, temos o0s estudos nas areas da linguagem e do
ensino de linguas, buscando contribuir para a mudanca das praticas escolares,
permitindo uma visdo muito mais funcional da questdo: a consciéncia dos
fendbmenos enunciativos e a andlise tipoldgica dos textos. No entanto, para os PCN,
isso nao é suficiente, principalmente no que refere-se a modalidade escrita, sendo o
trabalho metalinguistico sobre caracteristicas pertinentes de uma pratica discursiva
também fundamental.

Apesar de entendermos as atividades metalinglisticas como mais um dos
suportes para 0 ensino de gramatica, segundo os proprios PCN, ainda sdo comuns
situacdes em que os professores veiculam somente concepgdes de linguagem como
expressdo do pensamento ou como instrumento de comunicagdo, por meio de
praticas dissociadas da realidade comunicativa do aluno. Nesse sentido, saber
gramatica corresponde a conhecer as normas estabelecidas por especialistas, com
base no uso da lingua consagrado pelos bons escritores, para o bem falar e
escrever, dominando-as tanto nocionalmente quanto operacionalmente. Sob essa
Otica, “afirma-se que a lingua é s6 a variedade dita padrédo ou culta e que todas as
outras formas de uso séo desvios, erros, deformacdes, degeneracdes”. (Travaglia,
1996, p. 24)
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Com efeito, uma grande parte dos professores prescreve normas ou descreve
0 sistema da lingua como se essa fosse um produto acabado, do qual o aluno se
apropria para se comunicar, quando, na verdade, ele sofre as acdes da linguagem e
também age sobre a lingua (Geraldi, 2004). Dessa forma, ignorando e depreciando
outras variedades da lingua com base em fatores ndo estritamente linglisticos, esse
culto a norma do certo e do errado, de acordo com Travaglia (1996), cria
preconceitos variados, por se fundamentar em modelos, muitas vezes, enganosos,
como: purismo e vernaculidade, classe social de prestigio (de natureza econdmica,
politica, cultural), autoridade (gramaticos, bons escritores), l6gica e histérica
(tradicao).

Um caminho para desmistificar o preconceito em torno do ensino de
gramatica é entender um pouco de sua histéria. Desde a criacdo da gramatica - da
forma como a conhecemos hoje - pela cultura greco-romana, até a gramatica das
linguas modernas, seu estudo e aplicacdo sdo pontuados por fatores politicos,
juridicos, filosoficos, linglisticos, sociais, econdémicos e religiosos. Em cada
momento da histéria, um determinado modelo de gramatica é adotado, conforme o
objetivo dos que dominam culturalmente o povo. Assim, se o estudo de lingua entre
0S gregos e 0s romanos, por exemplo, visa ao dominio das habilidades de certos
tipos de fala e de escrita, a gramatica esta subordinada aquele objetivo maior,
subsidiando esse desenvolvimento ao fazer a reflexdo sobre as estruturas da lingua,
sobre os padrdes sociais de correcdo e sobre os recursos retéricos com vistas a
melhor manejar a fala e a escrita.

Essa pratica equivocada gera criticas como a de Bagno (1999), o qual
discorre sobre a mitologia do preconceito linguistico e acusa a gramatica de ser um
desses mitos. Na realidade, ele posiciona-se totalmente contra o ensino da
gramatica normativa e trabalha o seu conceito com uma metafora: compara a lingua
a um rio caudaloso, longo, largo, que nunca se detém em seu curso; e a gramatica
normativa a um igapo, uma grande poca de agua parada, um charco, um brejo, um
terreno alagadico, a margem da lingua. Enquanto a agua do rio/lingua, por estar em
movimento, renova-se incessantemente, a agua do igapé/graméatica normativa
envelhece e s6 se renovara quando vier a proxima cheia. Em alguns momentos do
discurso desse autor, percebemos o conceito equitativo entre gramatica e gramatica
normativa como sendo um aspecto Unico, o que pode levar leitores desavisados a

generalizacdo falsa de que se deve abolir a gramética da sala de aula. No entanto, o
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gue provavelmente esse linglista propde é que reflitamos sobre o que considera
gramatica ideal e gramatica real. A primeira diz respeito a norma culta como deveria
ser, de acordo com as concepc¢des tradicionais, em que 0 ensino, em vez de
incentivar o uso de habilidades linguisticas do aluno, age como um inibidor do fluxo
natural da expresséao e da comunicacao dele, criando, muitas vezes, um sentimento
de incapacidade, de incompeténcia. A segunda, por sua vez, € considerada a
gramatica que rege uma modalidade de lingua efetivamente falada pelas classes
cultas brasileiras, a qual se distancia, para esse pensador, de um ideal linguistico
inspirado no portugués de Portugal, das opcdes estilisticas dos grandes escritores
do passado, ou das regras sintaticas que mais se aproximem dos modelos da
gramatica latina.

No entanto, para esse autor, 0 usuario da lingua precisa saber muito mais do
que apenas as regras de construcdo de frases para ter uma competéncia
comunicativa, muito mais do que aquilo de que a teoria linglistica trata ao estudar
os elementos da fonologia e fonética, da morfologia e da sintaxe. E necessario ter
uma concepcdo de gramatica que considere a lingua como um conjunto de
variedades utilizadas por uma sociedade, de acordo com o exigido pela situacao de
interacdo comunicativa na qual o usuario da lingua esteja engajado, ao perceber a
gramatica como o conjunto das regras que o falante de fato aprendeu e das quais
possa lancar mao ao falar e escrever.

Saber gramatica depende da ativacdo e amadurecimento progressivo (ou da
construgcdo progressiva), na propria atividade linguistica, de hipoteses sobre o que
seja a linguagem e de seus principios e regras. Dessa forma, nessa concepcéo de
gramatica, ndo ha o erro linguistico, mas a inadequacdo da variedade linguistica
utiizada em uma determinada situacdo de interagdo comunicativa, por nao
atendimento das normas sociais de uso da lingua, ou a inadequacdo do uso de
determinado recurso linglistico para a consecu¢cdo de uma determinada intencao
comunicativa que sera melhor alcancada usando-se outros recursos.

Por essa raz&do, costumamos denominar essa concepcdo de gramatica
internalizada, em que a linguagem é reflexo de um contexto sociohistorico-
ideoldgico, o qual constitui e da forma ao que entendemos por competéncias
gramatical, textual e discursiva, possibilitando a competéncia comunicativa. E nesse
contexto que se criam as condi¢cdes propicias para 0 surgimento de uma gramatica

do texto/discurso, ou seja, uma gramatica que se ocupa das manifestacdes
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linguisticas produzidas pelos falantes de uma lingua em situa¢des concretas, sob
determinadas condi¢des de produgao.

Logo, € preciso atender as necessidades textuais em que se concretiza a
comunicacdo. Por isso talvez ndo seja cabivel questionar o porqué de se ensinar
gramatica ou para qué, mas sim como ensina-la. Staub (1987) defende a idéia de
que negar a necessidade do ensino da gramatica implica a negacdo da propria
sistematicidade da lingua portuguesa. Para ele, todo ensino deve ser gramatical,
porém isso nao significa o dominio de nomenclaturas, de regras e de excec¢fes, mas
sim a capacidade de concatenar, de combinar, de falar, de ler e de escrever com
clareza e eficiéncia de acordo com regras interiorizadas.

Possenti e llari (1987) afirmam que uma distin¢ao clara entre os trés conceitos
de gramatica - normativa, descritiva e internalizada - eliminara a ilusdo de que
gramatica significa uma coisa s0O, ou que a lingua é uma estrutura uniforme. Essa
nocao, conforme os autores, € o primeiro passo para a criagdo de uma nova imagem
gue o professor e a sociedade fazem do ensino de lingua materna. A sugestao de
Possenti (2002) é que, primeiro, a escola priorize 0 ensino de gramatica, partindo da
internalizada, passando pela descritiva e, se necessério, findando na normativa;
segundo, o aluno domine efetivamente o maior namero possivel de regras,
tornando-se capaz de expressar-se nas mais diversas circunstancias, de acordo
com as exigéncias e convencdes dessas circunstancias. Para que isso aconteca, “o0
papel da escola ndo é o de ensinar uma variante no lugar de outra, mas de criar
condicdes para que os alunos aprendam também as variedades que ndo conhecem,
ou com as quais ndo tém familiaridade, ai incluida, claro, a que é peculiar de uma
cultura mais ‘elaborada’ “.(op. cit., p. 83)

Muitas vezes, o0 proprio professor tem uma postura subserviente a autoridade
académica, enquadrado em um paradigma tradicional de ensino, em que a énfase
estd na memorizagdo e na conceituagdo. Esse professor detentor do saber absoluto
esquece-se de que a construcdo do ensino é um processo e ndo um produto pronto,
encontrado nos livros e na mente das sumidades, e que ele deve ser um mediador
do conhecimento, interagindo com seus alunos em busca da construgdo de
significados.

A critica a gramatiquice e ao normativismo néo significa, como pensam alguns
desavisados, o abandono da reflexdo gramatical e do ensino da norma padréo.

Refletir sobre a estrutura da lingua e sobre seu funcionamento social é atividade
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auxiliar indispensavel para o dominio da fala e da escrita. E conhecer a norma
padrdo é parte integrante do amadurecimento das nossas competéncias linguistico-
culturais. O lema aqui deve ser: reflexdo gramatical sem gramatiquice e estudo da
norma padrao sem normativismo.

Logo, o estudo de gramatica s6 podera ajudar na formacao das habilidades
mencionadas se 0 professor perceber essa disciplina como um momento de
pesquisa e que oferece um campo privilegiado para o exercicio de atividades
linglisticas. Geraldi (2004) define-as como atividades realizadas pelo usuario da
lingua, objetivando estabelecer uma interacdo comunicativa e que lhe possibilita a
construgcdo do seu texto de modo a adequa-lo a situagdo, aos objetivos
comunicacionais, ao desenvolvimento do assunto e do tema. Conforme Travaglia
(1996), pelo fato de o falante fazer, neste caso, uma reflexdo sobre a lingua
automaticamente, em que seleciona recursos linglisticos e 0s organiza na
construcéo ou reconstrucdo textual, utilizando sua gramatica internalizada, podemos
relacionar essa pratica a gramatica de uso ou, conforme o autor, a gramatica
implicita.

Nesse sentido, € conveniente a nos, professores de lingua materna, termos
em mente que ha varios tipos de gramatica e que, ao trabalharmos com cada um
desses tipos, teremos resultados distintos para o atendimento de objetivos
diferentes. Portanto, reconhecer a suposta crise do ensino de lingua materna é
também reconhecer, sem equivocos, que o conceito de gramatica ndo pode ser
generalizado e tomado simplesmente como um igap0 estagnado. Se fizermos isso,
correremos 0 risco de desconstruir um preconceito linglistico para construir outro: a

discriminacao do ensino de gramatica na escola.
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2
A TRANSPOSICAO DIDATICA

A crise historica da educacao brasileira, que se manifesta nos altos indices de
analfabetismo, evaséo e fracasso escolar, na insuficiéncia dos recursos destinados a
educacdo e numa aparente incapacidade de implantacdo de uma escola de
qualidade, tem sido alvo de sucessivas investidas. A maioria das reformas
educacionais propostas e colocadas em pratica no Brasil caracteriza-se por enfatizar
o cambio dos meios, recorrendo a novos recursos da tecnologia educacional e por
condicionar os fins da educacdo as necessidades da producdo e do
desenvolvimento econdémico do pais. Nessa perspectiva, o professor aparece como
um mero técnico, aplicador de regras, planos e normas concebidas por especialistas
e, como tal, ndo é ouvido nem considerado em relacdo as mudancas possiveis no
seu campo de trabalho, além de muitas vezes ser culpabilizado pelo fracasso da
escola e do sistema.

Contrariamente, algumas correntes, em nivel académico, apostam na
mudanga como processo interno, gerado pela reflexdo, participacdo e
autoconscientizagcdo dos sujeitos educativos. Assim sendo, as investigacdes se
voltam para a pessoa do docente, para 0 seu pensamento e sua experiéncia, para
sua vida e seus projetos, suas atitudes e crencas, seus valores e ideais, com 0
objetivo maior de incentivar a participagdo do professor nas politicas educacionais e
na construcdo do coletivo nas escolas.

O conceito de "pratico reflexivo" reconhece o valor da experiéncia, partindo do
principio de que o ensino de qualidade comeca pela reflexdo do docente sobre a sua
atividade, sem rejeicdo do conhecimento sistematizado. O mesmo conceito
reconhece, ainda, que nessa situagdo, o professor se torna um produtor e nao
simples consumidor de teorias alheias. (Zabalza, 1994)

A valorizacao da reflexdo do professor sobre a sua propria pratica apdia-se no
pressuposto de que a docéncia também é fonte de conhecimento, por se tratar de
uma forma de investigacdo e de experimentacdo. O professor, enquanto pratico
reflexivo, constroi uma teoria propria, explicativa da sua pratica, contribuindo para a
sistematizacdo de novos conhecimentos. O trabalho reflexivo do professor se

manifesta, entre outras formas, na traducdo do conhecimento académico em
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"conteudos didaticamente assimilaveis" pelo aluno, ou seja, na atividade de
transposicdo didatica (Perrenoud, 1993), que resulta da construgdo do
"conhecimento pedagodgico dos conteudos”, um dos diferenciais da docéncia como
profissao.

Essa nova perspectiva, por um lado, serve para destacar a importancia do
estudo do pensamento do professor. Por outro lado, faz ver que a formacgéo docente
nao se da apenas por acumulacdo de cursos, conteudos e técnicas, mas sim por
meio de um trabalho permanente de "reflexividade" critica e de construcdo de uma
identidade pessoal-profissional.

Segundo Zeichner (1993), é a reflexdo o conceito mais utilizado por
investigadores, formadores de professores e educadores, para se referirem as novas
tendéncias de formacdo de docentes. A popularidade desse tema € tdo grande que
dificiilmente se encontram referéncias escritas sobre propostas de formacgao de
professores que, de algum modo, ndo incluam esse conceito como elemento
estruturador.

Schon (1995) destaca uma caracteristica importante do ensino: uma profissao
em que a prépria pratica conduz a produgdo de um conhecimento especifico, o qual
s6 pode ser construido em contato com pratica. Segundo ele, a cada momento, a
cada situacao vivenciada, novos problemas vao se apresentando, fazendo com que
o professor mantenha um "dialogo reflexivo" com a realidade. Esse dialogo é
alimentado por um referencial pedagogico, o qual, mesmo nao respondendo de
forma absoluta a singularidade de cada situacdo, serve de ponto de partida para
novas compreensoes e criagdes.

Origina-se um tipo particular de conhecimento — o pratico — que transcende o
saber antigo, rotinas ou teorias implicitas e rejeita reproducgdes acriticas. Consolida-
se um corpo especifico de conhecimentos que possibilita uma melhor compreenséo
da acao docente, a partir da interpretagcédo pessoal sobre a situacdo do momento.

Com frequéncia, séo feitas referéncias ao conhecimento pratico como algo
que se opOe ao tedrico, aprendido nos cursos de formacgédo, o que ndo é verdade.
Ambos ndo se excluem. O conhecimento pratico tem uma dimenséo de totalidade,
articulando conhecimento formal e experiéncia. O conteudo do conhecimento prético
se fundamenta em saberes do professor sobre o objeto do seu trabalho e vai se

reconstruindo permanentemente, na vivéncia de cada situacao real (Zabalza, 1994).
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A inexisténcia de um conjunto de regras, capaz de dar conta de todas as
situagbes que ocorrem na sala de aula, estimula o professor a reflexdo sobre sua
pratica. Ao refletir sobre esta de forma critica, analisando e avaliando as questbes
gue se apresentam no seu cotidiano profissional, a luz de teorias e valores, vai o
docente estruturando o pensamento pratico. Este, segundo Pérez Gomez (1995), é
responsavel pela aptiddo do professor para mediar, com competéncia, as diferentes
situacdes que se apresentam no dia-a-dia profissional.

Conforme Schon (1995), o pensamento pratico é alicercado no conhecimento
e na reflexdo na agao, na reflexdo sobre a agéo e na reflexdo sobre a reflexdo na
acdo. O conhecimento na acdo "é o componente inteligente que orienta toda
atividade humana e se manifesta no saber fazer" (Pérez Gomez, 1995, p. 104). A
atividade pratica ndo ocorre somente com o conhecimento, pois o individuo pensa
ao mesmo tempo em que age. A este pensamento, que acompanha a acao, Schon
(1995) denomina "reflexdo na acao", realizada a acdo, o professor torna a refletir
sobre ela, pensa no que observou, no significado que atribuiu ao episodio, reavalia
este significado, analisa os procedimentos que utilizou, num processo denominado
"reflexdo sobre a acao" e "sobre a reflexdo na agao".

Um conceito bastante utilizado pelos professores reflexivos é a transposicao
didatica, a qual se refere a questdo do conhecimento pedagdgico dos conteudos,
buscando combinar o conhecimento do conteiudo formal com o conhecimento do
tratamento didatico que deve receber tal conteudo, para tornar-se compreensivel e
ser apropriado pelo aluno.

Perrenoud (1993, p. 25) define como transposicao didatica a esséncia do
ensinar, ou seja, "a acdo de fabricar artesanalmente os saberes, tornando-os
ensinaveis, exercitaveis e passiveis de avaliacdo no quadro de uma turma, de um
ano, de um horario, de um sistema de comunicagéo e trabalho". Para ele, essa &
uma traducdo pragmética dos saberes para atividades e situacfes didaticas, que
surge como uma resposta ou reacao as situacoes reais de sala de aula.

Esse conceito traz em seu bojo a concepc¢édo de que a docéncia se constroi
numa articulagdo da competéncia académica (conhecimento de um corpo
organizado de conteddos) com a competéncia pedagdgica (conhecimento do
processo de ensino). Para saber ensinar, € indispensavel saber o que e como

ensinar.
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As investigagOes que estdo se desenvolvendo nesse tema tém o objetivo de
estudar o que sabem os professores sobre os conteldos que ensinam, onde e como
adquiriram esses conteudos, como e por que se transformam esses conteddos
durante a formacé&o de professores e como devem ser utilizados no ensino concreto
na sala de aula.

A importancia dada a este tipo de conhecimento deve-se ao fato de ndo ser
um conhecimento que possa ser adquirido de forma mecéanica ou linear; nem sequer
pode ser ensinado nas instituicbes de formacdo de professores, uma vez que
representa uma elaboragcao pessoal do professor ao confrontrar-se com 0 processo
de transformar em ensino o conteudo aprendido durante o seu percurso formativo
(Schon, 1995)

2.1. O conceito de transposicao didatica para Cheva llard

A partir dos meados da década de 80, comecam a emergir no campo
educacional, no bojo da reflexdo de cunho mais epistemoldgico, conceitos como o
de “transposicdo didatica” (Perrenoud, 1993; Chevallard,1991) “imperialismo
didatico” (Forquin, 1993), “mediacdo didatica” (Lopes, 1997), que tém em comum o
fato de se inscreverem no ambito dos questionamentos suscitados pelo enfoque da
epistemologia escolar.

Entre essas diferentes pesquisas, 0 estudo desenvolvido por Chevallard no
campo da didatica das matematicas, ao longo da década de 80, merece destaque
nao apenas pelo seu carater pioneiro, mas pela sua fertilidade tedrica expressa na
elaboracdo de conceitos, como o de “transposicao didatica” e de “noosfera”, entre
outros, cujos alcances para a compreensao do processo de construcao dos saberes
escolares no plano epistemolégico ndo podem ser negados, a despeito das
polémicas geradas entre os didatas dos diferentes campos disciplinares

Para uma melhor compreensdo e avaliacdo da potencialidade explicativa
dessas categorias analiticas, é preciso ter o cuidado de, em um primeiro momento,
compreendé-las a partir do quadro teérico no qual elas sdo elaboradas e, em
seguida, identificar os seus alcances e limites quando sao importadas do seu
contexto de producéo original e utilizadas como instrumentos de inteligibilidade de

uma outra realidade.
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A reflexdo de Chevallard sobre os saberes escolares deve ser compreendida
dentro de um quadro mais amplo de reflexdo epistemoldgica articulada a reflexédo
pedagogica. Como afirma o proprio autor ao se demarcar das linhas de pesquisa de
viés sociolbgico:

Uma outra [no caso , a sua] orientacdo de pesquisa consiste em reconhecer a
especificidade do projeto de construgdo didatica dos saberes, a sua
heterogeneidade a priori em relacdo as praticas académicas dos saberes, a sua
irredutibilidade imediata as géneses sociohistéricas correspondentes (Chevallard,
1991, p. 48)

Esse autor parte do principio de que existe uma ciéncia chamada "didatica
das matematicas", logo da existéncia de um objeto real, preexistente a nossa vista e
dotado de uma necessidade, de um determinismo proprio, o sistema didatico - que
esse autor caracteriza como sendo um "objeto tecno-cultural” (Chevallard, 1991, p.
14). E esse objeto, que, segundo Chevallard, é preciso explicar, elucidar os seus
mecanismos de funcionamento, as suas especificidades, as relacdes que ele
estabelece com o mundo exterior.

Para esse autor, o sistema didatico é formado por trés elementos — professor
— saber — aluno — que interagem a partir de mecanismos que lhe séo proprios, que
ele denomina de "funcionamento didatico”. Essa concepgdo tem como mérito trazer
para a discussdo um terceiro elemento, curiosamente esquecido — o saber — em
analises do campo que tendem a privilegiar nesse sistema apenas a relacéo
professor — aluno.

Para que esse sistema didatico funcione. é preciso que esses trés elementos
satisfagam algumas condi¢es impostas pela propria pratica pedagdgica. E sobre a
natureza e as condicdes impostas ao elemento "saber escolar" que se centram as
reflexbes de Chevallard dando origem a “Teoria da transposicdo didatica”
(Chevallard, 1991 ), na qual a reflexdo epistemolégica assume um papel central.

A tese defendida por esse autor € a de que a condicdo essencial imposta
pelos imperativos didaticos ao elemento saber consiste na sua transformacao para

gue ele possa se tornar apto a ser ensinado.

'Essa expressdo é utilizada pelo préprio autor feedites maneiras: para denominar tanto a teoriaeleo
desenvolvida como o conceito-chave dela; algumemess ela assume o papel de um instrumento de
inteligibilidade, outras vezes serve para nomegrdaprio fendbmeno que ela quer elucidar : "processo
transposicdo didatica” Como “teoria da transposidétatica”, ela evolui e pretende possuir um poder
explicativo universal aplicavel aos saberes eseslar
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O conceito de transposicdo didatica emerge, assim, para explicar esse
processo obrigatério de transformacéo. Se, de um lado, o termo "transposi¢cédo” nao
traduz bem a idéia de transformacéo, que ele pretende nomear, de outro, tem o
meérito de pressupor, logo de saida, o reconhecimento de um distanciamento
obrigatério entre os diferentes saberes, o que nao deve, de forma alguma, ser
minimizado.

Esse reconhecimento faz desse conceito um importante instrumento de
inteligibilidade. No plano tedrico, ao remeter a discussao para a passagem de um
outro tipo de saber, ele justifica a necessidade da introdugdo no campo da didatica
de uma reflexdo epistemoldgica que leve em conta a pluralidade de saberes. No
plano metodoldgico, esse conceito permite tomar distancia, interrogar as evidéncias,
desfamiliarizar-se da proximidade enganadora entre os saberes, oferecendo, assim,
a possibilidade ao pesquisador de exercer uma constante vigilancia epistemoldgica,

indispensavel a esse tipo de reflexao.

2.2. Os saberes

E utilizado o termo saber (savoir) para designar o objeto sujeito a
transformacdes. Como elemento de analise do processo de transformagéo do saber,
a transposicdo didatica estabelece a existéncia de trés estatutos, patamares ou
niveis para o saber: (a) o saber sabio (savoir savant); (b) saber a ensinar (savoir a
enseigner) e (c) saber ensinado (savoir enseigné). A existéncia desses patamares
ou niveis sugere a existéncia de grupos sociais diferentes que respondem pela
existéncia de cada um deles.

Esses grupos diferentes, mas com elementos comuns ligados ao saber,
fazem parte de um ambiente mais amplo, se interligam, coexistem e se influenciam,
denominado noosfera.

O saber sabio € entendido como o produto do processo de construcado do
homem acerca dos fatos da natureza. E o produto do trabalho do cientista ou
intelectual relativo a uma forma de entendimento sobre a realidade. Esse saber
enquanto processo € propriedade intima do intelectual, pois € consigo mesmo que
ele dialoga em busca das respostas desejadas, utilizando os meios que estdo ao
seu alcance. No momento em que se torna produto, isto €, quando é publicado o

resultado de suas investigacdes, é utilizada de uma linguagem e uma formatacéo
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muito propria da comunidade na qual o cientista esta inserido. E conveniente notar
gue o produto nao reflete o processo, pois omite todo o contexto no qual o cientista
esteve imerso, assim como nao explicita a linha de seus pensamentos durante o
processo investigatorio. O produto — o saber sabio — apresenta-se limpo, depurado e
em linguagem impessoal, ndo retratando os eventuais detalhes de sua construcéo.
Essa diferenca entre processo e produto assinala a descontextualizacdo, a
despersonalizacdo e a reformulacdo que ocorre com o saber ja na esfera do saber
séabio.

O saber sabio, além de seu objetivo maior que €, quando aceito e
estabelecido pela comunidade intelectual, fazer parte do acervo da humanidade,
também deve ser transmitido para dominio dos futuros profissionais da area. Para
que isso ocorra, 0 saber sabio é objeto de um processo transformador que o
transfigura em um novo saber, processo denominado de transposicao didatica. Essa
tarefa € competéncia de um novo grupo que compde outra esfera, mais ampla que
aguela dos intelectuais, e que, sob regras préprias, passa a gerar um novo saber: o
saber a ensinar.

O saber a ensinar é um produto organizado e hierarquizado em grau de
dificuldade, resultante de um processo de total descontextualizacdo e degradacédo
do saber sabio. Enquanto o saber sabio apresenta-se ao publico por meio das
publicacdes cientificas, o saber a ensinar faz-se por meio dos livros-textos e
manuais de ensino. Os livros-textos exibem o saber a ensinar, agora como
contetudo, em uma formatagdo organizada, dogmatizada, histérica. Esses atributos
configuram-se em contetdos fechados e ordenados, de aspecto cumulativo e
linearizado, que resultam em uma légica seqiencial que se reconstitui em um novo
quadro epistemoldgico, totalmente diferente daquele que gera o saber sabio.

No ambiente escolar, o saber a ensinar torna-se objeto de trabalho do
professor quando ele, tomando como base o livro-texto, prepara sua aula. Nesse
momento, cria-se um terceiro nicho epistemolégico, que, por meio de uma nova
transposicao didatica sobre o saber a ensinar, transforma-o em saber ensinado. O
saber ensinado é de extrema instabilidade, pois 0 ambiente escolar — com os alunos
e Sseus pais, supervisores escolares, diretores ou responsaveis pelas instituicdes de
ensino e o meio social em que a instituicdo esta inserida — exerce fortes pressdes
sobre o professor, que acaba interferindo em suas a¢fes desde o momento em que

preparara sua aula até o lecionar de fato.
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A transposicdo didatica, que transforma o saber sabio em saber a ensinar, é
decidida pelos componentes de sua esfera, cuja interagdo entre seus personagens €
de ordem mais politica, mais ampla. E entendida como uma transposicdo externa e
segue regras que se estabeleceram com o tempo, de maneira mais rigida. Ja a
transposicao didatica que transforma o saber a ensinar em saber ensinado ocorre no
proprio ambiente escolar, e pode ser entendida como uma transposicao interna. As
regras ficam atenuadas devido a proximidade das fontes de pressédo, mas estas, por
sua vez, introduzem outros elementos que servirdo de referéncias para essa

transposicao.

A) Saber sabio

O saber sébio diz respeito ao saber original, aquele saber que é tomado como
referéncia na definicdo da disciplinar escolar. Tal saber € aquele construindo no
interior da comunidade cientifica. Esse saber também passa por transformacdes no
interior dessa comunidade até tornar-se publico, quando da publicacdo em revistas
especificas das comunidades cientificas, por exemplo. Antes da publicacdo é
possivel acessar o processo de construcdo especifica da éarea cientifica em questéo.
Ao ser publicado, o conhecimento esta limpo, depurado e em uma linguagem
impessoal, que néo retrata caracteristicas de sua construcao.

Esse patamar do saber € composto pelas pessoas responsaveis pela sua
construcdo e desenvolvimento no interior das comunidades de pesquisas, isto €, 0s
cientistas e pesquisadores de uma maneira geral.

A construcdo desse novo saber pelo cientista, normalmente se inicia com a
busca por uma resposta ou solucédo de algum problema. Nessa busca, o cientista
acaba por percorrer caminhos em seus raciocinios que ndo sao descritos em seus
artigos, devido ao grau de informalidade que o levou a fazer a descoberta. Esse
processo é denominado “contexto da descoberta”, referindo-se a uma etapa pessoal
do cientista, na qual ele busca a sua resposta. Porém, para formalizar sua solucao,
ele tem de abrir mdo de toda a informalidade e emocdo, fazendo analises e
julgamentos da solugdo encontrada. Somente assim, seu trabalho ou artigo podera
ser publicado, pois, dessa forma, ele estard adequando seu trabalho as normas
impostas pela comunidade cientifica por meio de linguagem e regras peculiares

dessa comunidade. Esse processo € denominado “contexto da justificativa”. Ao final,
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0 seu trabalho assume uma forma impessoal, sistematica, com comeco, meio e fim,
nao mostrando os conflitos ocorridos no contexto da descoberta.

Desde a descoberta até a publicacdo de seu trabalho, veem-se dois
momentos no processo total, e entre um e outro ha um processo de reelaboracao
racional que elimina elementos emotivos e processuais, valorizando o
encadeamento légico e a neutralidade de sentimentos. Aqui, de certa forma, ha uma
transposicao, nao didatica, mas cientifica, caracterizada por uma despersonalizacéo

e reformulacéo do saber.

B) Saber a ensinar

Esse é o segundo patamar do saber, quando de sua primeira transposicao.
Esse processo de transformar o saber sabio em saber a ensinar corresponde a
transposicdo didatica Externa. Ele se materializa na producédo de livros didaticos,
manuais de ensino para formacao universitaria, programas escolares que tém como
alvo os alunos universitarios e professores do ensino médio. Aqui, o conhecimento é
reestruturado para uma linguagem mais simples, adequando-se ao ensino, sendo
“desmontado” e reorganizado novamente de uma maneira légica e atemporal.

Os autores de livros didaticos, os especialistas das disciplinas, o0s
professores, a opinidao publica em geral, por meio do poder politico que influencia de
alguma maneira na transformacdo do saber, sdo exemplos dos atores desse
patamar do saber. E esse grupo que vai determinar quais as transformacées e o que
devera ser transformado do saber sabio em saber a ensinar, gerando um novo saber
gue estara mais proximo a escola.

Nesse processo, ao ser transformado em saber a ensinar, o saber sofre uma
descontextualizacdo, ocorrendo a perda do seu contexto original, por meio de um
processo que Chevallard denomina de despersonalizacdo. O saber passa por uma
espécie de demolicdo para que depois volte a ser reconstruido, permitindo uma nova
estruturacdo e organizacdo. Assim, esse saber passa a ter uma configuracdo
dogmatica, ordenada, cumulativa e, de certa maneira, linearizada, tornando-se um
saber com uma sequéncia logica. Com isso, ele perde o contexto de sua origem e
passa a ter um novo contexto.

Uma outra funcédo do saber a ensinar é fazer com que o saber perca qualquer

ligagdo com o ambiente epistemoldgico no qual foi criado (saber s&bio) por meio de
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um processo denominado de dessincretizacdo, sendo reconstituido em um novo

contexto epistemoldgico.

Os processos de  despersonalizacéo, dessincretizacdo e de
descontextualizacdo, aos quais o saber é submetido, faz com que ele seja
despido de seu contexto epistemoldgico, historico e linguagem prépria. Como
saber a ensinar, € obtido um saber com uma nova roupagem, uma organizagao
a-histérica, um novo nicho epistemoldgico e de validade dogmatizada. (Pinho
Alves, 2000, p. 227)

Ao contrario do saber sabio que depois de ser legitimado pela comunidade
cientifica se torna parte da cultura da humanidade, o saber a ensinar e seus objetos
podem nao sobreviver até o final do processo da transposicao didatica, tornando-se
obsoletos no contexto escolar ou banalizando-se no contexto sociocultural, sofrendo
pressdes de grupos provenientes da noosfera, fazendo que sejam descartados.
Contudo, essas ac¢des buscam um unico objetivo, melhorar o ensino com o aumento

da aprendizagem.

C) Saber ensinado

Essa € a segunda transposicéo do saber, que faz uma adaptacédo do saber ao
tempo didatico, ou seja, € nessa etapa que ha transformacdo do conhecimento
visando ao sequénciamento das aulas. Nesse papel de transformagéao do saber para
sala de aula, aparece a figura do professor, que deve adequar o conhecimento
trazido nos livros didaticos (saber a ensinar) para aquele que efetivamente vai para
suas aulas e chegua até os alunos. O professor é o principal personagem dessa
transposicdo, desempenhando papel central nesse nivel do saber.

Porém, ndo € o Unico, os alunos e a administracdo escolar (diretor,
orientadores, pedagogos etc.) também s&o os representantes desse patamar na
noosfera. Esse processo de transformacéo do saber a ensinar em saber ensinado é
denominado “Transposicdo didatica Interna”, pois ocorre no interior do espaco
escolar.

Esse é o saber que, de fato, chega ao aluno, depois de sofrer dois recortes.
Primeiro, por meio da transposicdo externa, que transforma o saber original
produzido pelo cientista em um saber com uma linguagem mais apropriada, o saber
a ensinar; depois, a transposi¢ao interna, processada pelo professor ao preparar a

sua aula, que transforma esse saber em um saber que seja melhor compreendido
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pelos alunos, saber ensinado. Nessa segunda transformacdo, o professor acaba
sofrendo interferéncias de outros membros da noosfera, devido a interacdo que
ocorre entre eles. Isso faz com que outros interesses, além dos seus, sejam levados
em consideracdo no processo. Devido a isso, forma-se um novo ambiente
epistemologico, porém muito mais instavel se comparado ao do saber sibio e do
saber a ensinar. “Cada nova transposi¢do cria um quadro epistemoldgico novo (...)
Dentro de cada quadro novo, € feito o possivel para reduzir as dificuldades de
aprendizagem, dissolvé-las.” (Joshua e Dupin, 1993, p. 201 apud Pinho Alves,
2000). Nessas transformacdes sofridas pelo saber, Martinand (1986) destaca que
devem ser levadas em consideracdo o cotidiano dos alunos, para que dessa forma,
0 novo saber ndo esteja fora da realidade do aluno, tornando-se mais significativo e
possivelmente melhorando a compreenséao dele, como destaca Astolfi e Develay:
Deve-se, de maneira inversa, partir de atividades sociais diversas (que podem
ser domésticas, culturais...) que possam servir de referéncia a atividades
cientificas escolares, e a partir das quais se examina os problemas a resolver,

0s métodos e atitudes, os saberes correspondentes. (Astolfi e Develay, 2006,
p. 54)

Essa relacdo com o cotidiano, Martinand (1986) denomina de Praticas Sociais
de Referéncia. Elas também servem de guia, sinalizando os possiveis saberes que

poderdo estar presentes na sala de aula.

Funcionam essencialmente como guia de analise de conteudo, de criticas e de
proposicao. A idéia de referéncia indica que ndo podemos e nem devemos nos
ligar a uma conformidade estreita de competéncias para adquirir as funcdes, o0s
papéis e as capacidades da pratica real. Antes de tudo deve dar meios de
localizar as concordancias e as diferencas entre duas situacdes, onde uma (a
pratica industrial por exemplo) é objeto ensinado, e possui uma coeréncia que
deve ser transposta para a escola. (Martinand, 1986, apud Pinho Alves, 2000)

2.3. Cinco potencialidades da transposicéo didéatica

A) Primeira potencialidade

O termo transposicao implica o reconhecimento da diferenciacdo entre saber
académico e saber escolar, considerados como saberes especificos de natureza e
funcbes sociais distintas, nem sempre evidentes nas analises sobre a dimenséo
cognitiva do processo de ensino-aprendizagem. Uma breve analise das propostas

curriculares que surgiram a partir da década de 80 permite perceber que a tendéncia
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€ a existéncia da légica que afirma a necessidade de aproximar os saberes
ensinados na escola com o0s novos saberes de forma automatica. Essa lbégica
corresponde a uma visado hierarquizada do saber pela qual o saber cientifico,
produzido na academia, permanece como o0 unico referencial valido para avaliar as
mudancas que ocorrem no campo da lingua portuguesa nas escolas do ensino
fundamental. O descompasso mencionado é percebido apenas como "handicap" do
saber ensinado ou da formacéao dos professores. Nessa perspectiva, ndo ha nenhum
OU Muito pouco espaco para se pensar outros saberes passiveis de se articularem

nas diferentes praticas educativas.

B) Segunda potencialidade

Ao impor o reconhecimento dessa diferenciagcdo, o conceito de transposicéo
didatica nos obriga a pensar sobre a natureza do saber historico escolar. Trabalhar
com esse conceito permite o0 questionamento do seu processo de naturalizacao,
bastante comum aos professores e autores de propostas e livros didaticos. Trata de
pensar 0 saber escolar como sendo historicamente construido, abrindo a reflexdo
sobre as modalidades de relacdo que ele estabelece com os outros saberes, entre
eles o saber académico. Toda a discussao que gira em torno da nao-neutralidade
dos saberes no bojo da nova sociologia do curriculo parte do pressuposto da
necessidade da contextualizacdo. Assumir esse pressuposto pressupde, por sua
vez, 0 processo de desnaturalizagdo dos saberes. O conceito de transposicédo se
apresenta nesse sentido bastante fértil.

C) Terceira potencialidade

No que diz respeito a modalidade de relacdo estabelecida entre o saber
escolar e o saber académico, esse conceito oferece subsidios para pensa-la de
forma mais complexa sem, no entanto, cair em uma visdo hierarquizada. Ao definir
saber académico como sendo um saber extra-escolar que precede e fundamenta
culturalmente e cientificamente o saber escolar, Chevallard (1991) defende a sua
centralidade na medida em que considera que € no confronto entre esse tipo de
saber e o saber escolar que se pode melhor apreender o tratamento didatico no

plano cognitivo. Nessa potencialidade, o que estd em jogo é a questdo da
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legitimacdo dos saberes escolares. Reconhecer a importancia do papel
desempenhado pelo saber académico na producdo dos saberes escolares, atribuida
pela propria instituicdo escolar, ndo implica necessariamente assumir uma Vvisao
hierarquizada na qual os primeiros sao vistos como a unica forma de inteligibilidade

e de leitura do mundo.

D) Quarta potencialidade

Ao definir a transposi¢éo didatica como sendo um movimento que traduz o
processo de transformacdo do saber académico em objeto de ensino de uma
disciplina especifica, Chevallard (1991) abre pistas interessantes para se pensar 0s
mecanismos e 0s interesses dos diferentes atores que participam desse processo de
transformacéo.

Chevallard (1991) afirma que, nesse movimento, a transformacgéo do saber
académico em saber escolar se faz em diferentes instancias ou etapas que, apesar
de apresentarem vinculos estreitos, ndo devem ser confundidas. O autor identifica
dois momentos dessa transposicéo: a transposicao externa, que se passa no plano
do curriculo formal e/ou dos livros didéticos, e a transposicao interna, que ocorre em
sala de aula no momento em que o professor produz o seu texto de saber, isto €, no
decorrer do curriculo em acéo.

Para uma melhor compreensao desse processo, Chevallard (1991) introduz o
conceito de noosfera, que ele define como sendo a instancia que age como um
verdadeiro filtro entre o saber académico e o saber ensinado na sala de aula. E na
noosfera que se produz o "saber a ser ensinado”, expresso tanto nas propostas
curriculares quanto nos livros didaticos.

Segundo esse autor, 0 movimento de transposi¢do didatica € inaugurado
guando se instaura uma incompatibilidade entre o saber ensinado e os diferentes
grupos de interesses representados na sociedade. Os saberes envelhecem,
deflagrando uma crise no sistema de ensino de uma determinada disciplina. A
transposicdo busca, justamente, restabelecer essa compatibilidade a partir de um
fluxo do saber académico para saber escolar. E nesse momento que entram em
acao 0s mecanismos e 0s atores que participam desse processo de transformacéao.

E) Quinta potencialidade
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Para finalizar essa breve reflexdo, esse conceito permite pensar 0 processo
de transformacgdo didatica de forma mais complexa, abrindo pistas para se
redimensionar o papel dos professores na implementacdo de novas propostas
curriculares.

Um primeiro aspecto a ser ressaltado é que fica claro que o professor nao faz
a transposicdo didatica, mas sim trabalha no seu dominio. Quando ele produz e
organiza seu texto de saber, as engrenagens desse movimento ha muito ja estdo em
marcha no plano da noosfera. Logo, a sua responsabilidade em relacéo ao fracasso
ou ao sucesso das reformas curriculares, sem ser negada, deve ser relativizada.

Todavia, se ele ndo é o Uunico responsavel, desempenha um papel
determinante. Torna-se, pois, fundamental identificar os critérios a partir dos quais o
professor opera no dominio da transposicao.

Segundo o autor, nem sempre essas condi¢cdes inerentes a fabricagédo
didatica sdo levadas em consideracao e/ou reconhecidas, em especial aquelas que
se operam no plano da transposicédo didatica interna, isto €, nas salas de aula. A
superacao desse desafio representaria um passo importante para explicar por que
“alguns dos mais belos achados da noosfera néao resistem ao jogo da transposicéo
interna” (Chevallard, 1991, p. 37)

Refletir sobre o processo de construcdo dos conteudos de ensino pela via da
epistemologia escolar a partir da tese defendida por Chevallard significa, pois,
interpretar a mediacao didatica ndo como um mal necessario ou um defeito a ser
suplantado, mas sim como um movimento especifico do funcionamento didatico cuja

dindmica precisa ser desvelada.

2.4. As regras da transposicao didatica

A transposicdo didatica € um conceito recente, mas constitui um excelente
instrumento para a leitura e analise do processo transformador do saber cientifico.
Sua capacidade de abrangéncia permite justificar tanto os processos envolvidos na
construcéo do saber e na sua divulgacao quanto a estruturacao desse saber quando
€ apresentado em livros-textos, como também nos permite compreender as

modificacdes pelas quais ele passa até ser ensinado na sala de aula.
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Mesmo tendo sido concebido por um determinado grupo social, esse conceito
pode ser utilizado por outros grupos sociais, com diferentes praticas sociais de
referéncia, desde que sejam levadas em consideracao na realizacdo da analise.

O processo de transformacéo do saber sabio para saber a ensinar ndo se
realizou aleatoriamente ou ditado por circunstancias, mas devido a seu objetivo
tornar ensinavel determinado saber foi possivel a Chevallard e Johsua (1991)
estabelecerem algumas diretrizes que nortearam essas transformacdes. Essas
diretrizes foram concebidas com o intuito de facilitar a analise dos diferentes saberes
e se enunciam na forma de regras que aplicam as potencialidades desenvolvidas
por Chevallard (1991).

A) Regra 1 - Modernizar o saber escolar

A modernizagao faz-se necessaria pois o desenvolvimento e o crescimento da
producao cientifica sdo intensos. Novas teorias, interpretacbes e modelos cientificos
e tecnologicos forcam a inclusdo desses novos conhecimentos nos programas de
formacao (graduacao) de futuros profissionais. “A modernizacdo dos saberes
escolares é uma necessidade, pois legitima o programa da disciplina, garantindo seu
lugar no curriculo.” (Brockington, 2005, p.109)

Em diferentes disciplinas, parece ser necessario aos especialistas colocar em dia
os conteudos de ensino para aproxima-los dos conhecimentos académicos. Neste
caso, frequientemente criam-se comiss@es que tomam por base varios trabalhos e
proposicdes anteriores difundidas na noosfera. (Astolfi e Develay, 2006, p.182)

B) Regra 2 - Atualizar o saber a ensinar

O saber tem de ser renovado, atualizado, porque esse saber tratado no
sistema didatico envelhece, *“tornando-se velho em relacdo a sociedade”
(Chevallard, 1991, p. 30), se afastando do nucleo de pesquisa do saber sabio (isso
faz com que esse saber ndo seja mais reconhecido como atual pelo saber original) e
ao ser modificado para toda a sociedade, aproxima-se do saber dos pais (isso
banaliza o saber, porque o professor estaria ensinando algo diluido na cultura
cotidiana). Esse envelhecimento torna o sistema didatico obsoleto do ponto de vista
da sociedade, visto que os préprios pais poderiam transmitir esse conhecimento.

Isso gera uma incompatibilidade do sistema didatico com o seu entorno.
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Para retomar a compatibilidade, é necessaria a instauragdo de um corrente
proveniente do Saber Sabio que traga um saber ainda nao difundido amplamente.
Alguns objetos do saber, com o passar do tempo, se agregaram a cultura geral, que,
de certa forma, passa a dispensar o formalismo escolar. Outros perdem o significado
por razbes extracurriculares e/ou escolares (...) Regra que poderia ser entendida
como a “luta contra obsoléncia didatica” (Pinho Alves, 2000, p. 236)

Saberes ou conhecimentos especificos que, de certa forma, ja se
vulgarizaram ou banalizaram podem ser descartados, abrindo espaco para

introducéo do novo, justificando a modernizacdo dos curriculos.

C) Regra 3 - Articular saber velho com saber novo

O saber novo se articula melhor quando apresentado para explicar um saber
antigo, mas ndo de uma maneira radical, tentando refutar ou negar o saber anterior.
Isso poderia gerar o risco de o aluno ver o novo saber escolar como algo instavel,
acreditando que ele sempre sera substituido por um mais novo que vira em seguida.
Isso poderd desencadear um estado de “guestionamento” permanente, gerando

dificuldades na conducao do processo de ensino.

Entre os varios objetos do saber sabio suscetivel a modernizacdo e para diminuir
a obsolescéncia, alguns sdo escolhidos porque permitem uma articulagdo mais
satisfatdria entre o novo que se tenta introduzir, e o velho ja provado no sistema e
do qual sera necessario conservar alguns elementos reorganizados. (Astolfi e
Develay, 2006, p. 183)

A introducgéo de objetos de saber novos ocorre melhor se articulados com os
antigos. O novo se apresenta para esclarecer melhor o contetudo antigo, e o antigo,

para hipotecar validade ao novo.

D) Regra 4 - Transformar um saber em exercicios e problemas

O saber sabio que trouxer maiores possibilidades de exercicios e atividades,
certamente, sera mais bem aceito pelo sistema didatico. Isso porque 0s exercicios e
atividades fazem parte preponderante no processo de avaliagdo. Assim, esses
conteudos terdo uma vantagem, ou melhor, uma preferéncia no processo da

transposicao didatica.
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Certamente esta é a regra que reflete 0 maior grau de importancia no processo
transformador do saber, ao criar uma ligagcdo muito estreita com o processo de
avaliacdo. (...) A aquisicdo e dominio deste saber, por parte do estudante, deve
ser confirmada pela sua habilidade na solucdo de exercicios e problemas, cuja
resposta envolve um resultado numérico do tipo certo ou errado. (Pinho Alves,
2001, p. 238)

A selecdo vai ocorrer a partir da facilidade particular de certos conteddos para
gerar um numero grande de exercicios ou atividades didaticas, até mesmo quando
estes sdo nitidamente descontextualizados quanto a sua funcdo, em relacdo ao
conceito original. (Astolfi e Develay, 2006, p.183)

O saber sabio, cuja formatacdo permite uma gama maior de exercicios, €
aguele que, certamente, ter4d preferéncia frente a conteddos menos
operacionalizaveis. Esta talvez seja a regra mais importante, pois esta diretamente

relacionada ao processo de avaliagao e controle da aprendizagem.

E) Regra 5 - Tornar um conceito mais compreensivel

Como vimos, na transformacdo do saber sdbio em saber a ensinar, que ha
perda em sua linguagem original e passa a ser escrito em uma linguagem mais
proxima das pessoas que nao fazem parte da comunidade que compde o saber
sabio. Isso faz com que esse saber se torne mais proximo dos alunos e, dessa
forma, sua compreensao podera ser facilitada, tendo como objetivo a melhoria do
aprendizado desse saber por parte do aluno.

Neste processo sdo criados objetos didaticos que permitem inserir elementos
novos e facilitadores do aprendizado, assim como utilizar uma matematica
adequada para aqueles que estdo sendo iniciados neste tipo de saber. (Pinho
Alves, 2000, p. 238)

Conceitos e definigbes construidos no processo de produgdo de novos
saberes elaborados, muitas vezes, com grau de complexidade significativo,
necessitam sofrer uma transformacéo para que seu aprendizado seja facilitado no
contexto escolar.

Apbs essa exposicao a respeito da transposicao didatica, no préximo capitulo,
discorreremos a respeito das trés teorias selecionadas para este trabalho,
Linguistica Textual, Teoria da Enunciacdo e Andlise do Discurso. Faremos uma
sintese dessas teorias e refletiremos sobre qual é o papel de cada uma delas para o

ensino de lingua portuguesa.
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3
AS TEORIAS DE TEXTO

Para este trabalho, selecionamos trés teorias linglisticas que estao entre as
mais trabalhadas nos cursos de Letras e sdo consideradas essenciais para 0
professor de lingua portuguesa. A Linglistica Textual, a Teoria da Enunciacéo e a
Andlise do Discurso devem, assim como as outras teorias aprendidas no curso de
Letras, ser ensinada aos alunos dos ensinos fundamental e médio, fazendo-se uma

transposicao didatica adequada para que isso seja possivel.

3.1. A Linguistica Textual

A década de 60 é um periodo-chave para o entendimento do processo de
instituicdo desse ramo da linglistica, pois representa uma fase intermediaria a
linglistica da frase e a linguistica texto/discurso. De acordo com Conte (1977), sao
trés os momentos de passagem da teoria da frase a teoria do texto, de forma que
ndao ha uma ordem cronoldgica a ser respeitada nesses momentos, mas tipoldgica,
caracterizada pelos diferentes tipos de desenvolvimentos teéricos. Os momentos
sdo: o das andlises transfrasticas, o da constru¢cdo das gramaticas textuais e o da
construcdo das teorias do texto. Por meio desses momentos, sdo propiciadas
condicdes para que o texto se torne o objeto de estudo da linguistica.

A Linguistica Textual surge dos estudos que sao desenvolvidos na area da
linglistica. A partir da década de 60, os linglistas constataram que o0s estudos
focados na frase ndo davam conta de explicar a producdo de sentidos e que o
sentido sé poderia ser encontrado a partir do texto com referéncia a um contexto
situacional. Dessa mudanca de foco dos linguistas, Favero e Koch (2002, p. 11)

afirmam:

Sua hipétese de trabalho consiste em tomar como unidade basica, ou seja,
como objeto particular de investigacdo, ndo mais a palavra ou frase, mas
sim o texto, por serem os textos a forma especifica de manifestacbes da
linguagem.

Os estudos das analises transfrasticas tentam partir do texto como um todo,

porém, ao dividi-lo em sequéncias de enunciados perdem a sua unidade semantica.
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Isso ocorre porque procuram segmentd-lo, analisando a argumentatividade, uma
caracteristica da linguagem que se manifesta por meio de uma série de marcas ou
instrucbes presentes no enunciado visando a orientar os interlocutores a
determinadas conclusfes. Assim, a Linguistica Textual tem o texto ndo como uma
sequéncia aleatoria de frases, mas como uma sequéncia de enunciados que se
apresentam construidos por classes argumentativas, ou seja como uma concluséo
acompanhada de seus argumentos.

Com a analise das classes argumentativas, os linglistas transfrasticos
percebem a existéncia de enunciados implicitos e explicitos, de forma que os
primeiros constituem “aquilo que se quis dizer” e os outros “aquilo que se disse”.
Linguista dessa fase, Ducrot procura analisar e explicar essa diferenca propondo as
nocdes de componente linglistico e componente retorico e as relaciona com o posto
— 0 que se disse —, e de componente retdrico que tem em um primeiro momento a
nocao de pressuposto, sendo este o saber partilhado, e de subentendido, que é o
que se pretenderia dizer.

Os estudos da Linguistica Textual vao além da frase, contribuindo para a
mudanca de objeto de estudo que se concretizard na Linguistica Textual; no entanto,
nao chegam ainda ao texto como unidade semantica, original da linguagem humana.

Num segundo momento, surgem, entdo, as gramaticas do texto, que tém
como finalidade refletir sobre os fendbmenos linguisticos inexplicaveis por meio da
gramatica do enunciado. As pesquisas, nessa perspectiva, ttm como modelo a
gramatica gerativo-transformacional de Chomsky e a estendem ao texto, com o
objetivo de formulagéo de regras que dariam conta da produtividade textual.

Essa produtividade textual liga-se a nocdo de competéncia textual postulada

por Chomsky e que Favero & Koch (op. cit., p. 14) assim apresentam:

Sendo o texto muito mais que uma simples sequiéncia de enunciados, a sua
compreenséo e a sua producdo derivam de uma competéncia especifica do
falante — competéncia textual — que se distingue da competéncia frasal ou
lingUistica em sentido estrito [como a descreve, por exemplo, Chomsky
(1965)]. Todo falante de uma lingua tem a capacidade de distinguir um texto
coerente de um aglomerado incoerente de enunciados, e esta competéncia
€, também, especificamente linglistica — em sentido amplo.

Partindo das bases frasais da gramatica gerativo-transformacional, que nao
conseguiu explicar a organizacdo textual subjacente a sequéncia das frases, (faltou
explicar no¢Bes de gramaticalidade e aceitabilidade) procuram os graméticos de

texto, a partir do critério de aceitabilidade, verificar a diferenca entre sentido e
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significado. Postulam, assim, que haveria uma gramatica vista como um conjunto de
regras finitas aplicadas a producéo de sentidos.

Os gramaticos de texto observam que a linguagem se define pela textualidade
e esta nao se restringe a seqiéncia aleatoria de frases; ela deveria ser explicada por
meio de uma organizacdo subjacente ao enunciado que desse a nocao de
completude de texto, pela qual se poderiam diferenciar textos organizados de frases
aglomeradas.

Utilizando como partida o saber interiorizado da lingua proposto por
Chomsky, os gramaticos de texto pressupdem que ha um saber interiorizado pelos
usuarios da lingua que é tratado por competéncia textual, e suas regras poderiam
explicar como se resume ou se parafraseia um texto, ou ainda, como, a partir de um
titulo, pode-se expandir um texto. No intuito de explicar a textualidade a partir de
uma gramatica, os gramaticos de texto acabaram verificando que 0 mesmo texto
produzia sentidos diferentes a cada leitura feita por um mesmo leitor, ou por
diferentes leitores. Com essa constatacao, verificou-se que ndo ha regras para a
producdo de sentidos e sim estratégias, criando, desse modo, uma das bases da
Linglistica de Texto.

As teorias de texto, em um terceiro momento, partem das investigacoes dos
linglistas acerca da linguagem no intuito de observar como se produz sentidos,
privilegiando a Pragmatica. Os linglistas desse momento, segundo Favero & Koch
(op. cit., p. 15), expandem essas investigacdes do texto ao contexto, entendido, em
geral, como conjunto de condi¢cdes — externas ao texto — da producgao, da recepgéo
e da interpretag&o do texto.

Importa ressaltar que a incorporacado da Pragmatica aos estudos linguisticos
gerou posicionamentos diversos por parte de varios autores. Enquanto, para alguns,
a Pragmatica se constitui em um componente acrescentado a gramatica textual, cuja
finalidade é dar conta da situacdo comunicativa na qual o texto € introduzido, para
outros, a Pragmatica € um componente integrado a descricdo linguistica que tem
como ponto de partida o ato de comunicacdo, associado aos pressupostos
psicoldgicos e socioldgicos, inserido em uma situagdo comunicativa especifica.

Desses Ultimos estudiosos, temos em Schmidt uma representacdo importante
na constituicio de uma teoria de texto que parte dos atos de comunicacao
integrados ao seu real funcionamento social. Conforme Favero & Koch (op. cit., p.
15):
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Para Schmidt, o ato de comunicagdo, como forma especifica de interagdo social,
torna-se o explicandum da lingiiistica, de modo que a competéncia que constitui a
base empirica da teoria de texto deixa de ser a competéncia textual, passando a ser
a competéncia comunicativa (capacidade de o falante empregar adequadamente a
linguagem nas diversas situacdes de comunicacéo).

A partir dos estudos feitos por Austin sobre os atos da fala e de Grice sobre
as maximas conversacionais, em que a linguagem é vista como uma funcéo social, e
uma forma de trabalho, regida por regras de contexto social que tém acéo sobre o
outro, os pragmaticos trabalham o texto observando a situacdo comunicativa, ou
seja, o contexto de sua producao.

As teorias do texto buscam um conjunto de pressupostos para dar conta das
relacbes entre texto processo e texto produto na relacdo entre cotexto interno e
contexto externo. Ja a Linguistica Textual trata da formacdo do texto seja pelo
produtor seja pelo interlocutor, de forma a estabelecer uma inter-relacao entre texto
produto e texto processo, ja que um se define pelo outro. E na Lingiistica Textual
gue a linguagem humana passa a ser caracterizada pela argumentatividade,
textualidade e intertextualidade.

A distincdo entre texto produto e texto processo veio a ser bem marcada na
virada cognitiva, quando a producao de sentidos passou a ser estudada com base
na cognicdo humana. E necessario olharmos para duas dimensdes distintas do texto
para que possamos compreendé-lo: o texto enquanto produto € a representacdo em
lingua (ou qualquer outra semidtica) da interacdo informativa, comunicativa. E a
sequéncia de palavras que ira atribuir ao texto-produto uma unidade semantica.
Cabe as disciplinas que investigam a constru¢cdo em lingua (Teoria da Enunciacao,
Retdrica, Estilistica, Gramatica de lingua) estudar esse texto produto. Ja o texto
processo ndo tem natureza linguistica, mas memorial. Ele € construido com a
articulacdo de trés memdrias (de curto, médio e longo prazo) responsaveis pela
compreensao, inteleccdo e armazenamento de conhecimento. Dessa forma, a
coeréncia € um fator aplicavel ao texto processo enquanto a coeséo é aplicavel ao
texto produto.

A enunciacdo diz respeito aos atos praticados pelo enunciador a fim de
construir o texto produto. Implica selecdo lexical, respeito as regras gramaticais e
diversas escolhas por parte do locutor tais como: por quais estruturas posso optar?
Por qué? Todas essas escolhas indicam a intencdo do locutor de minimizar

determinadas coisas e maximizar outras, o que nos leva a questdo da
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argumentatividade. Nao existe discurso ingénuo, toda construgdo é carregada de
intencdes, intencdes estas bem marcadas. A partir das analises transfrasticas, a
linguagem humana passa a ser caracterizada pela argumentatividade, de forma que
a lingua é encarada como uma forma de acdo sobre o outro.

Quanto ao conceito de discurso, podemos afirmar que se trata de uma pratica
social que segue regras cujo desrespeito leva a “punicdo”. O discurso €é definido por
papéis sociais de grupos formados por pessoas discursivas de modo que cada
grupo social tem interesses e objetivos peculiares e diferentes dos demais grupos.

Esses estudos linglisticos tentam partir do texto como um todo, porém ao
dividi-lo em seqUéncias de enunciados, perdem sua unidade semantica. ISso ocorre
porque procuram segmenta-lo, analisando a argumentatividade, uma caracteristica
da linguagem gque se manifesta por uma série de marcas ou instru¢des presentes no
enunciado visando a orientar os interlocutores a determinadas conclusdes. Assim,
as analises transfrasticas tém o texto ndo como uma sequéncia aleatéria de frases,
mas como uma sequéncia de enunciados que se apresentam construidos por
classes argumentativas, o que implica a existéncia de uma conclusdo acompanhada
de seus argumentos.

Com a andlise das classes argumentativas, os linglistas transfrasticos
percebem a existéncia de enunciados implicitos e explicitos, em que os primeiros
Sa0 0 que se quis dizer e 0s outros o0 que se disse.

Ducrot prop6e, entdo, uma mudanca de percepcéo ao verificar que o0 posto e
0 pressuposto fazem parte do componente linguistico, ou seja, do enunciado, e que
0 subentendido é do componente retérico, da enunciacdo. Segundo essa
concepgao, o pressuposto, que é o saber partilhado, vem marcado no enunciado e
decorre da eficacia argumentativa, sendo que a semantica da lingua ndo da conta
desses componentes linguisticos. Com isso, surge a semantica argumentativa, que,
diferenciando as noc¢des de posto, pressuposto e subentendido, possibilita a
caracterizacao da linguagem pela argumentatividade.

As andlises transfrasticas com seus estudos vao além da frase, contribuindo
para a mudanca de objeto de estudo que se concretizara na Linguistica Textual, no
entanto, ndo chegam ainda ao texto como unidade semantica.

A Linguistica Textual, ao dirigir seu foco para os fatores de textualidade,
preconiza que a coesao e a coeréncia sao fatores que garantem a textualidade (que

€ algo empirico, préprio do texto, de sua textura), de modo que a coeréncia seja
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entendida como um principio de interpretabilidade que tem a ver com a organizacao
dos elementos internos (coeséo) que vao produzir um efeito de unidade de sentido.
Esse efeito é produzido pelo produtor de forma livre e intencional e apreendido pelo
interlocutor, que calcula também livremente o sentido. Nos termos de Koch (2002, p.
21):

A coeréncia esta diretamente ligada a possibilidade de estabelecer sentido
para o texto, ela € o que faz com que o texto faca sentido para os usuarios,
devendo, portanto, ser entendia como um principio de interpretabilidade,
ligada a inteligibilidade do texto numa situagdo de comunicacdo e a
capacidade que o receptor tem de calcular o sentido deste texto.

Segundo Koch (2003, p. 36), se a coeréncia faz com que uma sequéncia
linguistica qualquer seja vista como um texto, a coeréncia € um principio de
interpretabilidade. Dessa forma, a interpretacdo ndo € vista como na Analise do
Discurso que a considera um gesto necessario que liga lingua e histéria, de modo
que os sentidos ndo sdo evidentes. A interpretacdo para a Linguistica Textual &
dependente da capacidade dos usuarios de recuperar o sentido do texto pelo qual
interagem, algo que se estabelece na interlocucéo, na interacdo entre dois usuarios
em uma dada situacdo comunicativa.

A coeréncia se constitui a0 mesmo tempo em termos semanticos,
pragmaticos, e sintético (linglistica e gramatical). Nesse sentido, a coesdo e a
coeréncia estado intimamente relacionadas no processo de producdo e compreensao
textual; a coeréncia se estabelece na interlocucéo.

Para Koch e Travaglia (1999), o conhecimento de mundo resulta de aspectos
socioculturais estereotipados. O processo de armazenamento na memdria néo
ocorre de forma isolada, sua organizacdo e representacdo na mente sao realizadas
por meio de unidades completas de conhecimentos estereotipados, denominados de
conceitos e modelos cognitivos globais.

E o conhecimento de mundo que favorece o processo de compreensdo que
se realiza por meio da construcdo do mundo textual, da articulacdo entre os
elementos do texto e do estabelecimento da continuidade de sentido. Assim, o
conhecimento de mundo ou saber enciclopédico se constitui em um dos fatores
responsaveis pela constru¢cdo de sentido e, conseqientemente, pela coeréncia

textual.
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3.1.1. Contribui¢des da Linguistica Textual para o ensino de lingua portuguesa

Nesse movimento de repensar 0 que ensinar que vivenciamos atualmente, 0s
estudos da Linguistica Textual apresentaram contribuicbes que, de certa forma, se
inclinaram para um trabalho mais voltado ao texto. Leal (1988, p. 140) toma por
referéncia os principios da gramatica do texto e da perspectiva funcional da frase
tanto para o estudo da sintaxe em lingua portuguesa quanto para analise e producéo
de textos para o estudo e ensino do francés. A autora, a partir da nocao de
dinamismo comunicativo, aponta como aspectos possiveis de serem abordados na
andlise de textos as formas de progressdo tematica e a relacdo delas com a
tipologia do texto, seja ele descritivo, narrativo ou argumentativo. Assim, 0S
tradicionais exercicios de andlise e interpretacdo de textos se voltardo ndo apenas
para a identificagcdo da tipologia textual, mas procurardo encontrar na estrutura
formal os elementos que compdem também essa tipologia. (Leal, 1988, p. 144)

Como se pode perceber, aspectos das tipologias textuais comecam a
despontar como conteudos de leitura a serem trabalhados na disciplina de lingua
portuguesa, mesmo que restritos a progressdo tematica, a identificacdo e a
estruturagcéo das tipologias. De acordo com a perspectiva defendida por Leal (1988,
p. 145), em relagdo a producdo de textos escritos, "poderdo ser exploradas as
propriedades da textualidade — coesdo e coeréncia — para desenvolver formas de
construcdo ainda ndo dominadas pelo estudante; para explicar e corrigir falhas
observadas nas redacdes.” A autora acreditava que, explorando a perspectiva
funcional e a nogdo de dinamismo comunicativo, forneceria "elementos para o
aprimoramento da expressédo escrita". Segundo ela, o professor poderia "localizar e
identificar o tipo de falha e propor exercicios para corrigi-la.”

Dessa forma, os juizos "impressionistas" sobre a producdo escrita seriam
substituidos por indicagdes precisas que ajudariam o aluno a entender a falha e o
professor a oferecer meios para corrigi-la. (Leal, 1988).

A autora faz uma critica explicita ao ensino/aprendizagem da redacéo que "se
limita a uma abordagem discutivel da sintaxe da frase". Ela defende que a questao
da organizacado do texto deveria ser tratada em um "nivel mais profundo e solido de
coeréncia e coesao textuais", pois da forma como o objeto texto é abordado, como
produto acabado, definido pela organizacdo textual superficial, enfatiza-se quase

essencialmente o erro gramatical. (p. 170)
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Os aspectos da organizacao interna do texto que deveriam ser ensinados sao
apontados claramente pela autora, contrapondo-se ao trabalho que segue a tradicéo
dos modelos classicos, marcada pela estrutura padrdo da sequéncia aristotélica:
introducéo, desenvolvimento e conclusdo. Koch e Favero (1987) defendem que a
Linglistica Textual, por meio da comparacao/diferenciacdo de textos, poderia
apresentar contribuicbes ao estudo e ao desenvolvimento da competéncia textual,
mais especificamente no que tange a producao/inteleccdo de textos. Partindo do
entendimento de que caberia a Linglistica Textual a tarefa de definir critérios para
uma descrigdo global dos diversos tipos de textos, as autoras apresentam a sua
"Contribuicdo a uma tipologia textual".

As linglistas propdem trés dimensdes basicas para a
comparacao/diferenciacdo de textos como critérios para se chegar a uma tipologia
de base: dimenséo pragmatica, dimensdo esquematica global e dimenséo linglistica
de superficie. Essas trés dimensdes sao utilizadas no exame dos seguintes tipos de
texto: narrativo, descritivo, expositivo ou explicativo, argumentativo "strictu sensu”,
injuntivo ou diretivo e preditivo. Apesar de, entre outros tipos encontrados na
literatura, as autoras terem analisado seis, somente trés foram tomados como
conteudos de ensino na disciplina de lingua portuguesa, na escola: o tipo narrativo,
o tipo descritivo e o0 tipo argumentativo. E mais, embora estudos lingiisticos
apontem trés dimensfes de andlise, o que se verifica é que a dimenséo
esquematica global foi a que chegou com mais forca na escola, por exemplo, no
trabalho com o tipo argumentativo como contetdo a ser ensinado. Segundo Koch e
Favero (1987, p. 7), esse tipo de texto apresenta como superestrutura argumentativa
a ordenacédo ideoldgica dos argumentos e contra-argumentos e se constitui das
seguintes categorias: (tese anterior) premissas — argumentos — (contra-argumentos)
— (sintese) — conclusdo (nova tese); o que — ao que parece — nas situagbes de
ensino, foi adaptado para estrutura padréo de que fala Siqueira (1988): introducéao,
desenvolvimento e conclusédo. Porém, muito pouco ou quase nada chegou a escola
sobre a dimensdo pragmatica desse tipo textual que, ainda de acordo com Koch e
Favero, consiste na andlise dos seguintes aspectos: macro-ato (convencer,
persuadir); atitude comunicativa (fazer crer, fazer fazer); atualizacdo em situagbes
comunicativas (textos publicitarios, propagandisticos, pecas judiciarias, matérias

opinativas etc.).
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Ao apresentar as tipologias textuais existentes, Koch e Favero (1987, p. 4)
esclarecem que "As tipologias de texto, por sua vez, procuram levar em conta 0s
esquemas conceituais-cognitivos, as caracteristicas formais convencionais, e 0s
meios linglisticos que, em dada situacdo de enunciacdo, sao utilizados pelos
interlocutores para realizar suas intengdes comunicativas." Nas situacdes de ensino,
priorizaram-se as caracteristicas formais e estruturais, ndo se chegando ao
funcionamento nas situacdes de enunciacgao.

Cabe ainda destacar que Koch e Favero (1987, p. 3) reconhecem a existéncia
de tipologias de discurso as quais baseiam-se "em critérios ligados as condi¢cfes de
producdo dos discursos e as diversas formacdes discursivas em que podem estar
inseridos.” Nos exemplos de tipologias citados por Koch e Favero, € possivel
perceber que ha um agrupamento diferente dos da ordem das tipologias textuais, o
critério para os agrupamentos parece aproximar-se do que Bakhtin chama de
"campo da comunicacdo" (1992, p. 262) e que Rodrigues (1999) denomina de
esferas de circulacdo. Ao adotar a expressao tipologias do discurso, ndo se esta
mais trabalhando no nivel do texto/estrutura, mas ha uma aproximacao da nocéo de
texto discurso. Assim, com 0s avancos nos estudos, da-se inicio a Teoria da

Enunciacéo.

3.2. A Teoria da Enunciacgéao

Os estudos sobre a enunciacéao, em geral, principalmente, a teoria enunciativa
proposta por Benveniste, trazem para o cenario das preocupacdes linglisticas, sem
desconsiderar as proposi¢des estruturalistas anteriores, o0 sujeito, personagem tido
como secundario pela linglistica saussuriana. Com a nocao de subjetividade, outras
também emergiram — as noc¢des de sentido e contexto (referente) — que juntas
possibilitaram uma nova forma de pensar a lingua/linguagem.

Na base linglistica, a enunciagdo é resultante da condicdo existencial no
processo de interagdo da comunicacgao verbal, pois, de acordo com Bakhtin (2003),
a forma linguistica sempre se apresenta aos locutores no contexto de enunciacoes
precisas, 0 que implica sempre contexto ideoldgico preciso.

Para apreendermos melhor essa colocagcdo, é preciso considerar a

enunciacao a partir do signo verbal como "a colocag¢do em funcionamento da lingua
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por um ato individual®, (Benveniste 1974, p. 80), ou ainda, "uma atividade
'linguageira’ exercida por aquele que fala, no momento e onde esse alguém fala, e
também por aquele que escuta, no momento e onde esse alguém escuta."
(Ascombre & Ducrot apud Kerbrat-Orecchioni, 1980 p. 28). Essa compreenséo do
processo enunciativo nos faz perceber que os discursos - enunciados - sdo produtos
do processo de enunciagdo, ideoldgicos e também vivenciais para os interlocutores.
Portanto, os sujeitos envolvidos nesse processo (que € unico e circunstancial) estao
imersos em um contexto situacional histérico e extrapolam o universo linguistico, ja
que estao referenciados em uma pratica que transcende 0s aspectos puramente
verbais, mas que estdo marcados no discurso ou enunciado.

A perspectiva de entendimento de lingua de Benveniste se diferencia da de
Saussure, uma vez que a vé como essencialmente social, concebida no consenso
coletivo. Para o tedrico da enunciacao (1989, p. 63), “(...) somente a lingua torna
possivel a sociedade. A lingua constitui 0 que mantém juntos os homens, o
fundamento de todas as relacfes que por seu turno fundamentam a sociedade.” O
fundador da linguistica moderna pensava na lingua como um cédigo fechado em si
mesmo, estruturado por signos. A forma como Benveniste pensa a lingua advém do
seu entendimento de signo. Considerando sua forma de significagdo, propde dois
planos de sentido: o semibtico e o semantico. No primeiro, que confere com o
pensamento de Saussure, esta o signo significando no sistema e, no segundo, ha a
expressdo do sentido resultante da relacdo do signo com o contexto, ou seja, 0
modo de significar do enunciado (discurso). Para o autor, essa forma de significar é
a lingua como trabalho social. Assim, Benveniste vé a lingua no seio da sociedade e
da cultura porque, para ele, o social é da natureza do homem e da lingua.

O entendimento de lingua mostrado por Benveniste também vai refletir na
concepcao de linguagem que defende. Esta ndo € entendida como aquela que serve
de instrumento de comunicagdo ao homem. Benveniste (1991, p. 85) questiona e

critica essa nocéao de linguagem dizendo que:

Falar de instrumento é pér em oposicdo o0 homem e a natureza”, mostrando
gue nao se pode mais conceber a linguagem e o individuo dessa forma porque
“ndo atingimos nunca o0 homem separado da linguagem e ndo 0 vemos nunca
inventando-a.

Na verdade, essa concepcao deixa o individuo a margem da linguagem. O

gue propde entdo é uma idéia de linguagem que dé ao individuo o status de sujeito e
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assim deve ser porque “é um homem falando que encontramos no mundo, um
homem falando com outro homem, e a linguagem ensina a prépria definicdo do
homem”.

Dessa forma, a linguagem sera o lugar onde o individuo se constitui como
falante e como sujeito. Essa nogdo estd desenvolvida na teoria da enunciacéo
postulada por Benveniste, a qual direciona os estudos sobre a linguagem para uma
nova situacao.

A nocao de subjetividade é amplamente trabalhada por Benveniste que, em
seus estudos sobre a enunciacdo, ndo pretendia fazer uma teoria do sujeito, como ja
€ sabido, mas sim se preocupava com a significacdo. Apesar disso, sua maior
contribuicdo para a linguistica moderna € a questéo da subjetividade. Ela veio a tona
porque € inevitavel sua presenca quando se estuda a linguagem e o sentido. Sendo
assim, o sujeito é o cerne da sua teoria da enunciagao.

Segundo Benveniste (1991, p. 288), a subjetividade é entendida como “a
capacidade do locutor para se propor como “sujeito”. Essa proposicdo como sujeito
tem como condicdo a linguagem. “E na linguagem e pela linguagem que o homem
se constitui como sujeito; porque sé a linguagem fundamenta na realidade, na sua
realidade que é a do ser, o conceito de ego”. Assim sendo, essa propriedade da
subjetividade é determinada pela pessoa e o0 seu status lingiistico. Além disso, para
o referido autor, a subjetividade € percebida materialmente em um enunciado por
meio de algumas formas (déixis, verbo) que a lingua empresta ao individuo que quer
enunciar; e quando o faz transforma-se em sujeito. Classifica essas marcas
linglisticas, que tém o poder de expressar a subjetividade, os pronomes e o verbo,
integrando essas duas classes de palavras na categoria de pessoa.

Benveniste, ao instaurar a categoria de pessoa, define as pessoas do
discurso. Considera eu/tu como as auténticas pessoas em oposicado a ele — a nao-
pessoa. As pessoas eu/tu se caracterizam como categorias de discurso que sO
ganham plenitude quando assumidas por um falante, na instancia discursiva. Essa
tomada é sempre Unica, movel e reversivel, representando a (inter)subjetividade na
linguagem. A terceira pessoa (a ndo-pessoa, ele), ao contrario, € um signo pleno,
uma categoria da lingua, que tem referéncia objetiva e seu valor independe da
enunciacao, declarando, portanto, a objetividade. A oposicao entre os participantes
do dialogo e os néo-participantes resulta em duas correlagbes: personalidade e

subjetividade. A correlacdo de personalidade opOe a pessoalidade, presente em
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eu/tu, e a nao-pessoalidade, presente em ele; ja a correlacdo de subjetividade
descreve a oposicao existente entre o eu (pessoa subjetiva) e 0 ndo-eu (pessoa nao
subjetiva). Tais correlacdes se estendem aos pronomes no plural que, nessa teoria,
significam mais que pluralizacdo. Entdo, Benveniste inova ao dizer que os pronomes
pessoais no plural ndo expressam somente plural. E o caso de nos e vés. Somente
“eles” — por nao ter marca de pessoa — indica verdadeiro plural. Ainda, define o
nods como inclusivo (unido de um eu, pessoa subjetiva, a um tu/vos, pessoa nao
subjetiva) e como exclusivo (eu, pessoa + ele(s), ndo pessoa). Nao podem significar
plural porque ndo demonstram a repeticdo da mesma pessoa. No caso do nos, nao
h& soma de diferentes pessoas e ndo ha repeticdo de “eus”; no caso do vés, no
sentido coletivo ou de cortesia, ndo ha soma de varios “tus”.

Entdo, o fato a que chama atencdo Benveniste é que 0s pronomes nao
devem ser mais considerados, e o sdo habitualmente, como uma “classe unitaria”
quando se refere a forma e a funcéo, diferenciando o aspecto formal dos pronomes,
pertencente a parte sintatica da lingua, do funcional, considerado caracteristico da
instancia do discurso, ou seja, da enunciacdo. Quer dizer, 0os pronomes se
configuram em uma classe da lingua que opera no formal, sintatico, e no funcional,
pragmatico. Sendo assim, os pronomes devem ser entendidos também como fatos
de linguagem, pertencentes a mensagem (fala), as categorias do discurso e néo
apenas como pertencentes ao codigo (lingua), as categorias da lingua, como
considerava Saussure. Essa visdo dos pronomes, também como categoria de
linguagem, é dada pela posicdo que nela ocupam. Desse modo, acredita-se que,
para encontrar e tentar entender o sujeito e suas representacbes na teoria
enunciativa de Benveniste, é necessario partir da categoria de pessoa.

Segundo o autor (1989, p. 87), “0 que caracteriza a enunciagcdo é a
acentuacdo da relacdo discursiva com o parceiro, seja este real ou imaginario,
individual ou coletivo”. Isso determina a estrutura do quadro figurativo da
enunciacdo, o do dialogo, que tem obrigatoriamente um eu e um tu. Os dois
participantes alternam as fungdes, caracterizando-se como parceiros e protagonistas
na situacdo de enunciacgdo. Isso, na verdade, vai criar uma relacao intersubjetiva
entre as pessoas do enunciado.

As questdes relacionadas a continuidade e delimitacdo do texto levaram a
formulacéo do conceito da intertextualidade, segundo o qual todo texto pressupde a

existéncia prévia de outros textos, de modo que os textos se relacionam entre si na
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forma de redes intertextuais. As questdes a respeito do autor e do receptor do texto
geraram o conceito de polifonia, que enfatiza a presenca simultanea de varias vozes
dentro de qualquer texto.

Ao trabalharmos com a Teoria da Enunciacdo, ndo podemos, finalmente,
deixar de marcar a relagdo entre os fatos enunciativos (que s&o intencionais) e os
tracos linglisticos (os quais tém natureza em lingua). O ato de enunciar, sobre o
qual ja discorremos, implica escolhas de diversas ordens por parte do locutor,
inclusive a escolha de elementos lexicais carregados sempre de predicacbes
culturais e ideoldgicas.

Por mais que Orecchioni (1980) proponha a distincdo de dois diferentes tipos
de elementos axiolégicos — afetivos e avaliativos —, ndo se pode perder de vista a
nocdo de que ndo é possivel conceber um texto ingénuo. Dessa forma, pode-se
pensar em textos mais ou menos subjetivos, mas jamais podemos destituir um texto
de subjetividade, quer seja ela marcada por sentimentos e desejos do locutor (via
axiomas afetivos), quer seja ela marcada pelas intencdes do enunciador (axiomas

avaliativos).

3.2.1. Contribui¢cdes da Teoria da Enunciagéo para o ensino de lingua portuguesa

Na ultima década, muitas pesquisas apontam para o trabalho com lingua
portuguesa na escola tendo por objeto de ensino os géneros discursivos (ou
textuais). Essa reorientagdo das atividades de producao escrita, ja implementada em
outros paises na década de 80, chega as escolas brasileiras com o advento da
publicacdo das Propostas Curriculares dos Estados e dos Parametros Curriculares
Nacionais.

A maioria dos trabalhos produzidos no Brasil sobre géneros discursivos — e
mesmo sobre géneros textuais — toma como referéncia inicial a Teoria da
Enunciacéo, cujos fundamentos provém do Circulo de Bakhtin.

Soares (2002) justifica a importancia dessa influéncia, assim como as
contribuicdes que vieram da Pragmatica e da Andlise do Discurso, uma vez que
esses estudos trazem uma nova concep¢ao de lingua: uma concepgdo que vé a
lingua como enunciagdo, ndo apenas como comunicacao, que, portanto, inclui as
relacbes da lingua com aqueles que a utilizam, com o contexto em que é utilizada,

com as condi¢des sociais e historicas de sua utilizagdo. Essa nova concepc¢ao vem
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alterando em sua esséncia o ensino da leitura, da escrita, as atividades de pratica da
oralidade e até mesmo o ensino da gramatica.

Ja em 1929, Bakhtin (1992, p. 92) defendia que uma lingua viva sé pode ser
compreendida na totalidade de uma enunciacéo concreta, ndo sendo possivel isolar
as formas linglisticas fora da comunicacao verbal. Para o autor, os enunciados s6
se realizam na interacdo verbal, pois “o centro de gravidade da lingua néo reside na
conformidade a norma da forma utilizada, mas na nova significacdo que essa forma
adquire no contexto”.

Nessa perspectiva, 0 ensino da lingua materna centrado na forma (ou na
norma) perde completamente a sua significacdo, pois, para o autor, n0s ndo a
aprendemos a partir de dicionarios e gramaticas, mas de enunciacdes concretas que
nGS mesmos ouvimos e reproduzimos na comunicacdo discursiva viva com as
pessoas que nos rodeiam. NOs assimilamos as formas da lingua somente nas
formas das enunciacdes e justamente com essas formas. As formas da lingua e as
formas tipicas dos enunciados, isto é, os géneros do discurso, chegam a nossa
experiéncia e a nossa consciéncia em conjunto e estreitamente vinculadas. (Bakhtin,
2003, p. 283)

Tendo em vista que € na interagdo verbal que se constituem os géneros do
discurso e que sua delimitacdo se da nas diferentes esferas sociais, o ensino de
lingua ndo pode mais ignorar a natureza social da linguagem. Considerando que a
enunciacdo é puramente social e que os géneros discursivos ddo acabamento ao
enunciado, visto que ndo existe enunciado fora de um género, o enfoque linguistico-
enunciativo desponta como a alternativa para o ensino de lingua.

Assim, € no bojo dessas reflexdes que, na segunda metade da década de
1990, é feita mais uma reforma no ensino brasileiro, culminando na elaboracéo de
Propostas Curriculares nos estados e publicagdo dos Parametros Curriculares
Nacionais, em 1998. No que se refere ao trabalho com lingua portuguesa, nos PCN
€ evidenciada a concepc¢do de linguagem como interacdo que se realiza nos
géneros. No item "Discurso e suas condi¢cdes de producédo, género e texto" (p. 20-
21) aparecem referéncias a Teoria da Enunciacado: interagir pela linguagem significa
realizar uma atividade discursiva: dizer alguma coisa a alguém, de uma determinada
forma, num determinado contexto histérico e em determinadas circunstancias de

interlocucédo. Isso significa que as escolhas feitas ao produzir um discurso ndo sao



56

aleatodrias — ainda que possam ser inconscientes —, mas decorrentes das condi¢des
em que o discurso € realizado.

Ao trazerem as concepc¢es mais recentes sobre o ensino de lingua materna,
esses documentos oficiais despertaram o interesse dos linguistas aplicados, que
voltaram sua atencgéo para o trabalho com os géneros na sala de aula, procurando
formar "parcerias" com os professores de ensinos fundamental e médio — estes,
surpreendidos pela tarefa de incorporar em seu cotidiano profissional uma nova
orientacdo teorica cujo primeiro contato, para a maioria, estdo ocorrendo depois de
muitos anos de concluida a graduacdo e de uma pratica fundamentada em outras
orientacdes. Furlanetto (2002, p. 87), discutindo o trabalho com as tipologias
textuais, caracterizadas pela autora como "espaco limitado dentro do quadro das
praticas discursivas”, cita a Proposta Curricular de Santa Catarina como um "esfor¢o
para mudar esse estado de coisas". Sobre tal documento, a autora assim se

manifesta:

Para promover a atividade discursiva em sua orientacdo necessariamente social,
estabelece-se como fundamental uma mudangca de visdo dos conteddos, a
considerar como trabalho efetivo com linguagem, através de géneros variados. No
ensino-aprendizagem busca-se focalizar ora a dimensédo da fala e da escuta, ora a
da escritura e da leitura, ora da analise linglistica de usos, formas, sequéncias,
regularidades, num processo que privilegia a pratica, com suas modalidades e
estratégias, e a partir dela a reflexao epilingiistica e metalinglistica. (Furlanetto,
2002, p. 90).

Discutindo a elaboracé@o de curriculos, a partir das diferentes esferas soécio-
discursivas, Rodrigues (1999, p. 96) diz que as novas concepc¢des sobre o trabalho
com lingua portuguesa na escola "apontam para um estudo mais funcional, centrado
no estudo do texto, nos processos de leitura e escritura e em uma nova metodologia
do ensino da lingua voltado para o trabalho da andlise linglistica." Esse é o quadro
que se impde atualmente para o professor de lingua portuguesa na educacdo

basica.
3.3. A Andlise do Discurso
Concebe-se a Analise do Discurso de linha francesa (AD) como um modelo

metodoldgico que surgiu associada a uma tradicional pratica escolar francesa: a

explicacdo de textos. Trata-se, portanto, de uma metodologia que, privilegiando a
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interdisciplinariedade, articula pressupostos teoricos da Lingiistica, do Materialismo
Historico e da Psicanalise.

Os fundamentos da psicanalise sustentam explicacdes para 0s processos de
representacdo do referente textual, coletivamente construido por interacbes
discursivas e por um sujeito fragmentado que tem a ilusdo de ser uno. Contudo, ao
falar e/ou enunciar seu discurso, ele sempre esta se remetendo ao ja-dito, a outros
discursos. (Orlandi, 2003)

Os fundamentos do materialismo historico sustentam explicacbes sobre
situacOes das quais o sujeito participa como membro de uma sociedade estratificada
por classes sociais e onde ele assume diferentes papéis. Mas, enquanto membro
dessa sociedade, esse sujeito ndo tem autorizacdo para representa-la, razao pela
qual o grau de participacdo social do sujeito € determinado pelo seu nivel de
qualificagdo. Nesse sentido, fragmentado-se em diferentes sujeitos, participa
apenas de situacbes autorizadas, ja que cada situacdo exige-lhe um
comportamento, um estilo, um conhecimento sobre o contexto histérico-social, enfim,
um discurso. (Pécheux, 1990)

Os fundamentos linguisticos da Teoria da Enunciacdo sustentam explicacdes
sobre relagbes enunciativas nas quais os interlocutores, situados num aqui e num
agora, ndo sO se assumem reciprocamente, mas também se atribuem identidades,
por um jogo de imagens ideologicamente forjadas a partir de formacgdes discursivas
vigentes.

Os fundamentos tedricos da disciplina acima enunciada possibilitaram a
Pécheux elaborar um quadro epistemolégico da AD, no qual se articulam a
concepcao de discurso focaultiniano e a teoria materialista do discurso, englobando
trés dimensdes do conhecimento cientifico:

a) o materialismo historico;

b) o0s conhecimentos linglisticos, compreendendo uma teoria de
determinacao historica dos processos de enunciacao;

c) os conhecimentos sobre o discurso, compreendendo uma teoria de
determinacao historica dos processos semanticos.

Tais dimensbes abarcam conceitos fundamentais como o de formagao social,
o de lingua e o de discurso, estando todos eles atravessados por uma teoria da

subjetividade de natureza psicanalitica.
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Ressalta, ainda, Branddo (1993) que a AD também atribui relevo a concepcao
de lingua postulada por Bakhtin — para quem a lingua é concebida como “algo
concreto”, fruto da manifestacéo individual de cada falante — e, por esta razéo, os
analistas do discurso também valorizam a fala, de modo que, ao tratar da linguagem,
eles a conceberdo como um modo de acgéo social: um espaco de conflitos e de
embates ideoldgicos. Entende-se, pois, que a linguagem ndo podera ser estudada
fora dos quadros sociais, visto que 0 seu processo constituidor e seus sentidos sé&o
historico-sociais; razdo pela qual os conceitos de condicédo de producéo do discurso,
de formacao discursiva e de formacao ideoldgica sdo postulados pelos estudiosos
da AD como sendo fundamentais para o estudo da linguagem.

Segundo Orlandi (2003), a Analise do Discurso de linha francesa (AD)
privilegia em seus estudos a nocdo de sujeito e de interdiscursividade,
acrescentando a ambas as noc¢des de historia e de ideologia. Assim, 0 sujeito €
concebido como essencialmente historico; razdo pela qual sua fala é sempre
produzida a partir de um determinado lugar e de um determinado tempo e, desse
modo, a nocdo de sujeito historico articula-se a de sujeito ideoldgico. Por
conseguinte, “0 que” esse sujeito fala sempre compreende um recorte das
representacfes de um tempo histérico e de um espaco social, tratando-se de um
sujeito “descentrado” entre o “eu” e 0 “outro”: um ser projetado em um espaco e em
um tempo. Tal projecdo faz com que esse sujeito situe 0 seu discurso em relacao
aos discursos do outro. Para a autora, o “outro” compreende néo so o destinatario —
aquele para quem o sujeito planeja e ajusta a sua fala no plano intradiscursivo —,
mas também envolve outros discursos historicamente ja costurados (interdiscurso) e
que emergem em sua fala.

Essa concepcao de sujeito abarca a nocao de alteridade: um sujeito que luta
para ser uno mas que — na materialidade discursiva — é polifénico. Nesse sentido,
entende-se que a alteridade introduz tanto o conceito de histéria como o de
ideologia. Tal deslocamente do sujeito do discurso é tratado por Orlandi (1988) como
dispersdo: a producéo de um discurso heterogéneo por incorporar e assumir, pelo
dialogo, diferentes vozes sociais, relacionando “0 mesmo” com o seu “outro”, de
modo a reconhecer no discurso a coexisténcia de varias linguagens em uma soO
linguagem.

Segundo Maingueneau (1997), quando se busca especificar a nogcao de

interdiscurso, faz-se necessario recorrer a trés conceitos complementares, a saber:
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- universo do discurso — compreendendo o conjunto de formacgdes discursivas
de todos os tipos de discurso que interagem em uma dada conjuntura. Em sendo
este conjunto bastante amplo, afirma o autor que ele jamais podera ser concebido
na sua globalidade; por conseguinte, a utilizagdo da nocéo de universo de discurso
s6 se presta para definir campos discursivos;

- campos discursivos — compreendendo um conjunto de formacdes
discursivas que se encontram em relacdo de concorréncia em uma dada regiao do
universo discursivo;

- espaco discursivo — compreendendo a delimitacdo de subconjuntos(s) do
campo discursivo, estabelecendo relagdes cruciais entre pelo menos duas
formacdes discursivas.

E importante ressaltar que as formacdes discursivas, por pertencerem ao
mesmo momento histdrico, instituem em campo discursivo, devido ao fato de
possuirem a mesma formacao sociohistérica; razdo que é o principio da contradi¢cao
a marca de especificidade da formacao discursiva. Essa contradicdo funciona como
principio de historicidade do discurso. Entende-se, pois, que a concepcdo de
formagéo discursiva ndo se remete ao fechamento, & imobilidade — expresséo
cristalizada da visdo de mundo de um grupo social — mas a um dominio aberto e
inconsistente (cf. Brandao,1991)

O nivel interdiscursivo € compreendido por Maingueneau (1997) como a
relacdo de um discurso com outros discursos do mesmo campo, podendo divergir
deles ou apresentar enunciados semanticamente vazios em relacdo aqueles que
autorizam sua formacao discursiva. O nivel do intradiscurso é compreendido como a
relacdo que o discurso define com outros campos discursivos, dependendo de
serem 0s enunciados do discurso citaveis ou ndo. Nesse sentido, pode-se propor a
existéncia de uma intensa circulacdo de “saberes” de uma regido para outra no
universo discursivo.

Entende-se que, em se tratando do nivel interdiscursivo, na formacdo dos
enunciados esta implicado o proprio saber sobre uma formacao discursiva, de modo
gue os proprios enunciados existem no tempo de uma memdéria. Assim sendo, esse
saber envolve toda uma transmisséo cultural, ndo s6 transmitida de geracdo em
geracdo, mas também regulada pelas instituicoes.

Assim, no nivel interdiscursivo — designado intertextualidade interna por

Maingueneau (1997) — a memoaria discursiva possibilita, por um lado, a circulagédo de
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formulacgbes anteriores e, por outro, 0 aparecimento, a rejeicao e a transformacéo de
enunciados pertencentes a formacgdes discursivas historicamente contiguas, visto
gue enunciar é sempre se situar em relacédo ao “ja dito”: o que se constitui no “outro”
discurso.

A formagdo discursiva interfere diretamente no valor que é atribuidos as
palavras do discurso, as quais sdo carregadas de sentidos que ultrapassam o
dicionarizado. A proposta de Maingueneau (1997) é aprofundar os estudos de
aspectos da andlise lexical, situando o vocabulario no cruzamento de diversas

instancias. De acordo com esse estudioso:

Por mais que o analista afirme que o essencial ndo é a unidade lexical, mas
as proposicoes e, além delas, o texto no qual ela intervém, nem por isto
esta unidade perde seu estatuto singular. (p. 129)

A partir desses esclarecimentos, entendemos que, adotando a nocao de
incorporacdo, a AD consegue escapar da alternativa de explicar a adesédo dos
sujeitos aos discursos por intermédio de proje¢cdes de estruturas socioecondémicas, 0
que certamente é uma justificativa pouco adequada, tendo em vista que a leva a
sustentar uma relacdo de exterioridade entre discurso e sociedade. Numa
perspectiva oposta a essa, Maingueneau (1997) afirma que a discursividade néao é
uma doutrina, uma visdo de mundo ou um depdsito de conteldos elaborados em
outro lugar, mas um dispositivo constitutivo da construcédo do sentido e dos sujeitos
que ai se reconhecem. Assim, descarta a suposta relacdo de exterioridade entre o
funcionamento de um grupo e o de seu discurso. Para ele, as coer¢cdes que
possibilitam um discurso sdo as mesmas que possibilitam o grupo que o sustenta.

Como para o autor as duas instancias sao conduzidas pela mesma légica,
Maingueneau rejeita a idéia de que o discurso seja gerado do exterior do grupo e
postula que a instituicdo discursiva apresenta duas faces: uma que diz respeito a
linguagem e outra relacionada ao social. A partir dessa perspectiva, a AD consegue
realizar o que Maingueneau entende como uma das tarefas dessa disciplina, ou
seja, justificar como determinados enunciados conseguem mobilizar forcas e investir

em organizacgdes sociais.
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A) A Analise Critica do Discurso

A partir da década de setenta, desenvolveu-se uma forma de analise do
discurso e do texto que identificava o papel da linguagem na estruturacdo das
relacbes de poder na sociedade (Fairclough, 2001). Contudo, ndo podemos deixar
de registrar que na década anterior, alguns movimentos consolidavam estudos sobre
a importancia das mudancas sociais como perspectiva de analise. Na Gra-Bretanha,
um grupo de linglistas desenvolveu uma “lingtistica critica”, ao articular as teorias e
0os métodos de analise textual da “linglistica sistémica”, de Halliday, com teorias
sobre ideologias. Na Franca, Pécheux e Jean Dubois desenvolveram uma
abordagem da analise de discurso, tendo por base, especialmente, o trabalho do
lingtista Zellig Harris e a reelaboracédo da teoria marxista sobre a ideologia, feita por
Althusser, que ficou conhecida como Analise do Discurso Francesa (ADF).

Contrapondo as duas vertentes, verificamos que a primeira destaca a analise
linglistica, porém, com pouca énfase nos conceitos de ideologia e poder, e a
segunda enfatiza a perspectiva social, relegando a analise linglistica. Ambas
apresentam uma visdo estatica das relacdes de poder, enfatizando o “papel
desempenhado pelo amoldamento ideoldgico dos textos linguisticos na reproducao
das relacdes de poder existentes” (Fairclough, 2001, p. 20). O fato é que as lutas e
as transformacdes de poder ndo mereceram a atencao exigivel, considerando-se a
linguagem em si e seu papel. Ja em 1990, devido aos estudos limitadores de
algumas teorias em Andlise do Discurso (AD), surge a Analise Critica do Discurso
(ACD).

A ACD propde-se a estudar a linguagem como pratica social e, para tal,
considera o papel crucial do contexto. Esse tipo de analise se interessa pela relacéo
que héa entre a linguagem e o poder. E possivel defini-la como uma disciplina que se
ocupa, fundamentalmente, de andlises que déo conta das relagdes de dominacao,
discriminacéo, poder e controle, na forma como elas se manifestam por meio da
linguagem. Nessa perspectiva, a linguagem € um meio de dominacédo e de forca
social, servindo para legitimar as relacbes de poder estabelecidas

institucionalmente.

A ACD é uma forma de ciéncia critica que foi concebida como ciéncia social
destinada a identificar os problemas que as pessoas enfrentam em
decorréncia de formas particulares da vida social e destinada, igualmente, a
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desenvolver recursos de que as pessoas podem se valer a fim de abordar e
superar esses problemas. (Fairclough, 2001, p. 185)

Para a ACD, sao necessarias as descri¢cdes e teorizacdes dos processos e
das estruturas sociais responsaveis pela producdo de um texto como uma descri¢cao
das estruturas sociais € 0S processos nos quais 0s grupos ou individuos, como
sujeitos histéricos, criam sentidos em sua interagdo com textos. Nao obstante, a
relacdo entre o texto e o social ndo é vista de maneira determinista.

Em relacédo a dimenséo textual do discurso, as mudancas deixam marcas no
texto que podem ser mesclas de estilos formais e informais, vocabularios técnicos e
nao técnicos, marcadores de autoridade e familiaridade, formas sintéaticas tipicas da
escrita e da oralidade etc. Quando a mudanca é estabelecida, ndo é mais percebida
pelos intérpretes como uma “colcha de retalhos”, estabelecendo-se novas
hegemonias no discurso.

A ACD destaca a necessidade de um trabalho inter e multidisciplinar,
objetivando-se uma compreensdo adequada do modo como a linguagem opera, e
que trate a lingua em uso, diferentemente do que faziam os estruturalistas e os
gerativistas, que trabalhavam no nivel frasal, em uma visdo unidisciplinar. Assim,
podera acompanhar a manifestagdo da linguagem na constituicdo e na transmissao
de conhecimento, na organizagcdo das instituicbes sociais e no exercicio do poder.
Esse tipo de analise busca uma teoria da linguagem que incorpore a dimenséo do
poder como condi¢do capital da vida social. Dai, justifica-se o esfor¢o de estudiosos
da ACD para desenvolver uma teoria da linguagem que apresente essa dimensao
como uma de suas premissas fundamentais.

A analise de um discurso, tomado como exemplo particular de pratica
discursiva, focaliza os processos tanto de producdo e de distribuicdo como de
consumo textual. Esses processos sdo sociais, por isso exigem referéncia aos
ambientes econdmicos, politicos e institucionais particulares, nos quais o discurso &
gerado. Podemos, ainda, afirmar que a producéo e o consumo séo, parcialmente, de
natureza sociocognitiva. Essa afirmacéo se justifica porque ambos séo praticas que
abrangem processos cognitivos de producdo e interpretacdo textual que, por sua
vez, sdo fundamentados nas estruturas e nas convencgdes sociais interiorizadas (dai
0 uso do prefixo “socio”). Portanto, nessa visao, os textos funcionam como tracos do

processo de producgédo e pistas do processo de interpretagéo.
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3.3.1. Contribui¢cdes da Analise do Discurso para o ensino de lingua portuguesa

Desde Sausurre, a linguagem sempre foi vista como um processo perfeito de
comunicacdo, de trocas de informacfes entre emissor e receptor, enfim, a
linguagem entendida como sindnimo de cdodigo. No entanto, pesquisadores como
Orlandi (2003) afirmam que, no século XXI, ndo podemos mais ser tdo ingénuos a
ponto de pensarmos que a linguagem se constitui em uma simplicidade e
transparéncia de trocas de informacfes: a linguagem, além de codigo, é discurso.

A AD tem sido uma das linhas tedricas de muitas das pesquisas que, por sua
vez, tém trazido grandes beneficios para os profissionais que trabalham com a
linguagem. Esses passam a entender a linguagem ndo somente como codigo, mas
como discurso. O discurso é uma dupla dispersao: por um lado o cruzamento de
varios dizeres; e por outro, as varias posi¢cdes que 0 sujeito pode ocupar. Sendo
entdo o discurso heterogéneo: “guanto a natureza dos diferentes materiais
simbdlicos; (...) quanto a natureza das linguagens; (...) quanto as posicbes do
sujeito” (Orlandi, 1999, p. 70).

O discurso ndo é de forma nenhuma homogéneo, mas € marcado pela
multiplicidade e alteridade, pois as palavras sdo sempre repletas de sentidos e vém
sempre de um ja-dito na fala do outro, nenhuma palavra € ‘neutra’, mas
inevitavelmente ‘carregada’ por varios discursos.

Ao mesmo tempo em que esses estudos levam a refletir sobre as implicacdes
qgue as perspectivas de mundo de cada individuo acarretam sobre o ‘conteddo’ e a
maneira de ensinar, eles proporcionam uma grande discussdo sobre a funcdo da
linguagem na escola, conduzindo os professores de linguas a entender melhor os
pressupostos que norteiam a sua formagao.

Segundo Orlandi (1999), os professores de lingua materna em sala de aula
possuem normalmente embasamentos tedricos que ndo sabem muito bem explicar
de onde vieram ou como se enraizaram tao fortemente no seu fazer pedagdégico; sdo
esses embasamentos que moldam a concepc¢do de mundo e informam as atitudes e
escolhas do individuo. Segundo a autora, é necessario estar sempre atento a esses
pressupostos, que de certa forma orientam agdes, pois certamente quando entramos
em uma sala de aula, assim como nossos alunos, levamos conosco uma série de

concepcoOes do que significa ensinar e aprender linguas.
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Os estudos da AD tém contribuido para ampliar os horizontes dos professores
de linguas estrangeiras e lingua materna, pois permitem esse novo olhar para a
incompletude do sujeito, para a auséncia de neutralidade da linguagem e dos
sentidos. Hoje, os professores estdo mais conscientes da ilusdo de se pensar na
linguagem como algo transparente, como se houvesse um sentido Unico e
verdadeiro nos textos. Nossa funcdo, enquanto professores de linguagem, passou a
ser a de propor discussdes e novas reacdes sobre os jogos simbolicos permeados
por ela, em vez de sermos somente reveladores de “uma verdade oculta” presente
nos textos.

Entendendo o processo de interpretagdo como incompleto e obscuro,
compreendemos, por exemplo, que o processo de leitura na escola é atividade
fundamental para que nossos alunos tenham contato com outras interpretacdes de
mundo e assim possam construir suas identidades. Tanto a educacgao geral quanto o
ensino de lingua materna séo 6timas oportunidades para que alunos tenham contato
com o outro, com o que € diferente do seu modo particular de ser e possam entéo
entender melhor quem sdo e quem s&o 0S outros com quem interagem, ou melhor,
com quem se engajam discursivamente.

Infelizmente, boa parte do trabalho com a linguagem desenvolvida nas
escolas ainda reflete uma visdo da lingua somente como codigo. Mesmo as
atividades de leitura ainda séao vistas como uma representacado de uma verdade que
esta transparente no texto. A principal consequiéncia dessa concepcéao de ensino da
linguagem é nado permitir com que alunos se percebam, nem construam suas
realidades, uma vez que n&o estédo construindo interpretagoes.

E importante lembrar que atualmente nossos alunos estdo sendo formados
para assumirem uma posicdo no mundo e ndo mais somente para arranjarem um
bom emprego. E preciso refletir sobre a maneira como a sociedade da qual fazemos
parte funciona, uma vez que estamos (nds e todos 0s nossos alunos) inseridos em
relacBes hierarquicas de poder. E, sem podermos fugir dessas relacdes, o melhor
seria que nos todos aprendéssemos a perceber essas construcdes de sentidos para
melhor nos beneficiarmos delas.

No entanto, esse trabalho deve ser feito com cuidado, pois ndo podemos
também ter a ilusdo de que nossa posicdo enquanto professor € neutra ou que
nossa concepcdo de mundo € a verdadeira. Precisamos ter cautela quando

ocupamos a posicao professor, pois essa carrega autoridade, e essa legitimidade



65

conquistada pela posi¢do hierarquica pode apagar outras vozes presentes na sala
de aula. Ndo deveriamos esquecer que nossa voz de professor € uma em meio a
tantas outras presentes na aula, que ela também néo é neutra nem € a reproducao
da realidade ou verdade. Nossa visdo é igualmente permeada pelo simbdlico, pois
também estamos usando lentes permeadas pela nossa historia e pelos objetos
simbdlicos que constroem nosso mundo.

Enfim, ndo deveriamos esquecer que estamos inseridos em construgcdes de
realidade a todo o momento, para assim perceber que ensinar uma lingua é
possibilitar condigbes para que, ao se constituir cidadao, o aprendiz tenha ampliado
0 acesso a outros modos de perceber e fazer sentido do mundo, bem como a outras
formas de funcionamento ou posicionamento (praticas sociais) desse mundo.

Temos uma enorme responsabilidade social como professores de linguagem,
pois conhecer uma lingua é essencial ndo apenas para que se possa receber e
transmitir mensagens, mas também e principalmente porque uma lingua, materna ou
estrangeira, ndo é s6 um coédigo por meio do qual se transmitem informacdes: uma
lingua € um espaco de construcdo de conhecimento, um espaco no qual se
delimitam possibilidades de entendimento e se moldam identidades; uma lingua &
um espaco multiplo de potencialidades e de procedimentos interpretativos
hierarquizados, ou seja, uma arena de conflitos, como a ela se referiu Bakhtin.

A partir dessas reflexbes, fica evidente a importancia da formacao do
professor, aliando teoria e pratica. Para tanto, precisamos dar mais atencdo a
disciplina Préatica de Ensino no curso de licenciatura em Letras, pois apenas assim
sera possivel praticar a Educacgédo Linguistica e a colocar em pratica a transposicao
didatica.

No proximo capitulo, trataremos da disciplina Pratica de Ensino, disciplina
ministrada nos cursos de licenciatura, de uma maneira geral e, também focada no
curso de Letras, de sua importancia na vida académica dos alunos e de seu papel

na formacéo do professor.
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4
A PRATICA DE ENSINO

A Prética de Ensino, aqui compreendida como disciplina dos cursos de
formacao de professores, tem colocado ao professor o desafio de construir um
projeto de educacédo no qual teoria e pratica formam uma unidade. Compreendemos
a pratica docente como trabalho humano e por isso, construida por sujeitos inseridos
em um espacgo historica e socialmente localizado. Nessa perspectiva, torna-se
essencial compreender o trabalho como uma dimensdo fundamental na vida
humana, capaz de transformar qualitativamente o0 meio tanto em seus aspectos
objetivos como subijetivos.

A Pratica de Ensino, por ser uma disciplina tedrico-pratica, talvez a Gnica com
essa caracteristica em se tratando da formacéo de professores, hoje, se desenvolve
a partir de vivéncias pedagodgicas no interior da escola, teorizando-a. Em seu
desenvolvimento, o contato com o espaco educativo da escola € imprescindivel, pois
€ dessa realidade que as propostas de ensino devem emergir. A falta de um vinculo
mais efetivo dos alunos com a realidade da escola ainda tem restringido a vivéncia
pedagogica a um contato artificial, de cumprimento formal da Pratica de Ensino, o
que ndo garante uma reflexdo aprofundada sobre o vivido. A reflexdo sobre o
cotidiano, sobretudo, a partir das duvidas reais do professor, constitui-se na
condigdo para que se proceda a uma formacgdo mais articulada e coerente com a
realidade.

A falta de um trabalho mais sistematico de parceria entre escolas e
universidade tem levado a construcdo de propostas atomizadas e com pouca
repercussao na comunidade educativa. Fazendo intervencdes a partir de disciplinas
isoladas em atividades esporadicas ndo se efetivam as mudancas necessarias no
contexto da escola brasileira, nem se criam as condi¢cdes para que o professor se
forme em um real envolvimento com os problemas da educacao brasileira.

A abordagem tedrica é imprescindivel na formag¢do de um educador critico,
pois constitui-se em um dos elementos basicos para a analise qualitativa da
realidade, favorecendo a superacédo de uma concepcéo fundada no senso-comum,
passando a uma consciéncia filosofico-cientifica da pratica pedagdgica (Saviani,

1989). Porém, essa dimensdo tedrica precisa estar vinculada ao contexto



67

educacional. A investigagdo da préatica educativa, a luz do referencial tedrico,
constitui-se, hoje, em um importante elemento articulador de um projeto coletivo de
formagcdo do educador (Fazenda, 1991, p. 61) e producdo de conhecimento em
educacado. Nessa perspectiva, o cotidiano escolar define-se como campo e objeto de
investigacdo e atuacéo profissional do educador, que deve ser um pesquisador em
acdo. Em defesa dessa concepcdo de formacédo de professores, encontramos
muitos tedricos da educacédo contemporanea, entre eles destacam-se Novoa (1992)
e Schon (1992). Defendendo a idéia de que os professores precisam assumir-se
enquanto produtores de sua formacdo, argumentam que essa formagdo passa por
processos de investigacdo, diretamente articulados com as praticas educativas
(Novoa, 1992).

Schon (1992) propbe que o professor pesquise sobre a sua propria pratica,
desenvolvendo-a de forma reflexiva. Ao sugerir a conversa-reflexiva-com-a-situacao,
identifica a necessidade do investigador construir a problematica, ou melhor,
identificar o problema, na inter-relacdo com seu contexto e com 0S Seus
interlocutores diretos e indiretos. Na construcdo de um projeto, esse deve buscar a
colaboragéo, por meio do didlogo, de seus interlocutores mais proximos, para
investigar e propor possiveis solugdes. Assim, sustenta que 0s protagonistas de uma
dada situacdo devem repensé-la e refletir sobre as possibilidades de superacdo da
problematica, coletivamente.

A problematica em discussdo centra-se na Pratica de Ensino como
espaco/processo de construcdo da identidade profissional do educador frente as
novas configuracbes tedricas e praticas do locus universitario e escolar na
contemporaneidade. Essa contemporaneidade traz, como ndo poderia ser diferente,
a marca de uma sociedade em transformacdo pelos determinantes culturais,
econdmicos e socioambientais, pautados em disputas de modelos de sociedade
engendrados pelo campo instituido e o que pretende ser instituido, o instituinte.

Entendemos que a analise permeia a concepcao de formacéao do profissional
de educacao, a partir de modelos e perspectivas referenciadas pelos determinantes
politico-pedagogicos da realidade em disputa. Partindo desse contexto, firmamos o
nosso trabalho no ambito da formagé&o académica do profissional da educacao
escolar, por meio da Pratica de Ensino como campo politico-pedagoégico, que se
distingue como espaco de leituras e acdes de uma determinada realidade. Essa

especificidade pode garantir ao licenciando e professor de pratica o papel de
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reinterpretacdo, reelaboracdo e formulacdo de elementos teodrico-praticos do
cotidiano escolar do magistério.

A preocupacdo com a formacdo do professor por meio do curso de
licenciatura tem tido repercussdes nos discursos educacionais das ultimas décadas,
bem como tem sido objeto de estudo de muitos educadores brasileiros que, em sua
pratica pedagogica de ensino e pesquisa, lidam diretamente com a formacgédo de
professores para a educacao basica e o ensino técnico da educacao profissional. A
respeito disso, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996, titulo VI,
artigo 61°, diz o seguinte, o que também frisa a importancia da pratica unida a teoria,

como discutimos aqui:

A formacao de profissionais da educacéo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada
fase do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

| - a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo
em Servico;

Il - aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores em instituicbes de
ensino e outras atividades.

Nos ultimos anos, os embates acerca dos cursos de formacgéo de educadores
tém se acirrado e levantado questionamentos bastante significativos. Um desses
pontos diz respeito a dicotomia teoria e pratica e o abismo entre a parte especifica e
a pedagogica do curriculo de nossos cursos de licenciatura, a transposi¢ao didatica,
como ja discutimos neste trabalho. Outra conseqiiéncia, ndo menos importante, é o
distanciamento entre a formacdo e o cotidiano escolar. Alguns autores, ao se
debrucarem sobre a tematica, apontam uma identidade conteudista, o que reflete no
desenho curricular dos cursos de licenciatura. Na verdade, prevalecem em nossas
instituicbes, durante a formagdo, discussdes e reflexdes sobre uma realidade
abstrata, o que dificulta o envolvimento e o comprometimento do aluno em atitudes e
praticas propositivas.

Ao nos reportarmos a histéria, observamos que essas questdes estavam
postas desde a criagdo da licenciatura no Brasil. Os cursos de formacao de
professores foram criados com trés anos de curso dispensados as disciplinas
especificas e, ap0s o término desse periodo, mais um ano para as disciplinas de
natureza pedagogica. Apesar das reformulacdes sofridas ao longo das décadas
subsequentes, continuamos mantendo sérias dificuldades em organizar e

desenvolver um modelo curricular que supere essa dicotomia. Atualmente, essa
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férmula ndo é mais aplicada, porém o problema persiste, visto que as disciplinas
especificas ficam a cargo dos departamentos e/ou institutos de origem do curso e as
de cunho pedagdgico sob responsabilidade dos departamentos de educacao, sem
gue, necessariamente, essas duas instancias tenham uma articulagdo curricular e
pedagodgica.

Essa desarticulacdo ainda possui um aspecto bastante pernicioso no que diz
respeito ao processo de construcdo da identidade profissional dos licenciandos: o
fato da pesquisa ser desconsiderada como fundamental para o processo de
reflexdo-acao e producéo de conhecimento na atividade docente.

Frente as disputas, faz-se importante discutir, repensar e experimentar novas
solucbes na tentativa de supera-las e, assim, proporcionar uma formacao que
ofereca condi¢cdes de responder aos desafios, tdo complexos, vividos por nossos
atuais sistemas de educacao. Com certeza, estas solu¢gdes nao se efetivam a curto
prazo nem isoladamente. Porém, o movimento histérico € dindmico e concretiza-se,
também, a partir de pequenas a¢cbes que, ao serem divulgadas e compartilhadas,
podem proporcionar transformacdes significativas.

Ao lermos as matérias e trabalhos cientificos publicados, temos percebido a
preocupacao com a formacéo do professor que, ao se tornar um profissional, deve
comprometer-se em participar do processo de formacao de sujeitos cidadaos, em
face aos desafios colocados pela modernidade e pela logica excludente e fatalista
da globalizacdo. Esse professor deve estar apto a se colocar criticamente, na
crescente complexidade de sua vida social, cultural e profissional, bem como
internalizar a diversidade e pluralidade dos movimentos instituintes que perpassam o
cotidiano escolar.

Possibilitando uma articulacao teorico-pratica, originaria de um modelo que
considere a perspectiva interdisciplinar como um principio, pode-se, na formacao
inicial, desenvolver capacidades cognoscitivas que permitam ao futuro educador
enxergar criticamente a realidade, compreendé-la, analisa-la e dar respostas
criativas e reflexivas a ela. E preciso, entdo, fornecer-lhe condicdes de torna-lo
reflexivo, critico, criativo, culto e com soélida fundamentacao teérica. Nao se trata de
uma tarefa das mais faceis, visto o modelo de formagéo instituido e da enorme
caréncia cultural de nossos licenciandos, fruto de um sistema escolar e social que
nao vem considerando a complexidade de relacdes politicas e culturais, como

fundamental na formacao cidada.
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Porém, é mister, aos professores das areas pedagdgicas, principalmente, um
investimento no sentido de proporcionar aos licenciados atividades que lhes
permitam o desenvolvimento dessas capacidades. Do nosso ponto de vista, as
teorias aprendidas na graduacao e a transposicado didatica devem ser priorizadas,
assim como o incentivo e o trabalho com pesquisa aliado as demais atividades.

Na Pratica de Ensino, € importante ressaltar as criticas ao modelo tecnicista
sob o qual essa disciplina foi orientada. Monteiro (2000) sugere que a formacéo de
professores pautada na racionalidade técnica implicou uma organizacdo dessa
disciplina como momento de observacdo e reproducao irrefletida de aulas
consideradas "boas". Essa concepcdo partiu do pressuposto de que a pratica
fundamenta a aquisicdo do conhecimento e, portanto, "a experiéncia tem o sentido
de oportunidade para a inducdo e apropriacdo pelo sujeito do que esta dado".
(Monteiro, 2000, p. 134) Essa leitura supde uma visao de formacdo que privilegia o
saber pratico no fazer do professor, tendo essa pratica o significado de acédo
desprovida de reflexdo sistematizada e fundamentada, ou seja, baseada no modelo
ensaio e erro, levando, conseqiientemente, a aquisicado de conhecimentos acriticos
e pouco reflexivos.

Longe de desconsiderar essa modalidade do saber do professor,
concordamos com Tardif, que caracteriza o saber docente como heterogéneo e
plural, exatamente por se constituir dos saberes das disciplinas, dos saberes
curriculares, dos saberes da formacéo profissional e dos saberes da experiéncia. O

autor define saber da experiéncia como:

Um conjunto de saberes atualizados, adquiridos e requeridos na préatica da
profissdo docente, (...) conjunto de representacfes a partir das quais o0s
professores interpretam compreendem e orientam a sua profissédo e sua pratica
cotidiana em todas as suas dimens6es (Tardif, citado por Monteiro, 2000, p. 137).

7

Experiéncia € entendida, assim, ndo como um modelo a ser copiado e
praticado, mas como acumulo de vivéncias significativas que permitem ao sujeito
identificar e selecionar suas préprias atitudes diante dos desafios de ser professor,
deixando de lado aquelas a¢bes as quais considere invalidas ao seu fazer cotidiano.
E a possibilidade de formar um estilo proprio baseado nos diversos saberes que
compods sua formacéo profissional, aliada aos valores éticos, sociais, humanos e

estéticos calcados na sua historia pessoal.
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Diante do exposto, buscamos negar a idéia de professor enquanto simples
transmissor do conhecimento, fruto da visdo fragmentada da realidade, reforcando
no projeto pedagdgico, uma perspectiva que contemple a complexidade do
pensamento e da acdo docente. Os estudantes de licenciatura ao iniciarem no curso
estardo, necessariamente, envolvendo-se na identidade tedrico-pratica expressa
pelo modelo de formacéo, que deve ter como principios a transposicao didatica, a
interdisciplinaridade e a complexidade. Por meio das dinamicas de refletir, agir,
formular e reformular conceitos e praticas, os licenciandos estardo sendo
estimulados pela Pratica de Ensino, que se estende ao longo do curso, a
construirem suas identidades de educadores.

4.1. A Pratica de Ensino no curso de Letras

Desde muito antes do advento dos novos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) em 1998 e 1999, nota-se o desenvolvimento de pesquisas que buscam
compreender e propor guestionamentos e solu¢cdes ao ensino da lingua portuguesa
como lingua materna, a exemplo de Geraldi (1993), Soares (1986), Kato (1987),
Travaglia (1996). Quanto a isso, jA& no século XXI, Bunzen e Mendong¢a (2005)
apresentam varios grupos de pesquisa que vém tentando delinear propostas
metodoldgicas para o ensino de lingua materna, destacando em especial as que
apresentam um ensino baseado em géneros do discurso (Rojo, 2000; Dionisio,
Machado & Bezerra, 2002; Lopes-Rossi, 2002; entre outros).

A Prética de Ensino, isto é, os estagios supervisionados séo “laboratérios”, o
espaco em que o futuro professor pode “testar suas hipéteses de ensino, onde a
relacdo teoria-pratica deve estar sempre presente” (Carvalho; Perez, 2001, p. 114).
Dessa forma, e para compreender como esse “teste de hip6teses de ensino”
acontece ou como essa relagdo entre o que h& de préatico e o que ha de tedrico se
completa, trouxemos para analise os programas de Pratica de Ensino do Portugués
e Metodologia do Ensino da lingua portuguesa.

A maioria dos alunos matriculados na disciplina ja exerce a profissdo de
professor ha alguns anos e tem uma formacgdo fundamentada na antiga grade

curricular do curso de Letras, licenciatura dupla, ndo mais em vigor.
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A seguir, analisaremos os programas de Pratica de Ensino do curso de Letras
de uma universidade publica e uma particular para verificar se a hipotese aqui

adotada é verdadeira ou nao.

4.2. Analise dos programas de Pratica de Ensino

Como discutimos até agora, um dos grandes entraves para a formacao dos
profissionais de Letras é o descompasso existente entre a pesquisa académica na
area de linguistica e o ensino vivenciado nas salas de aula de ensinos fundamental
e médio. Ao longo da graduacgdo, o académico € preparado para compreender o
ensino de lingua (materna e estrangeira) em dois eixos de recepcao e producao,
percorridos pela reflexdo sobre a lingua (analise linguistica).

No entanto, ao se deparar com o campo de estagio (seja na escola publica ou
particular), o estagiario ndo sabe como aplicar as teorias que estudou, ou seja, fazer
a transposicao didatica. Na maioria das vezes, os licenciandos se queixam de que o
professor da escola adota ainda uma postura tradicional e prescritiva de ensino de
lingua materna, focada em conteldos gramaticais estanques e atividades
metalinglisticas, havendo forte resisténcia a inovacoes.

Nessa perspectiva, cria-se uma lacuna de dificil superacdo entre teoria e
pratica, tanto para os académicos, que se frustram por ndo poder privilegiar
atividades de analise linguistica, o que pode limitar sua formacgéo, trazendo-lhes
dificuldades no saber ensinar, quanto para os professores da educacao béasica, que
perdem a oportunidade de ter acesso a discussédo e ao aprofundamento de questées
relativas aos fundamentos tedrico-metodolégicos do processo de ensino-
aprendizagem da lingua (materna ou estrangeira). E ainda, essa dicotomia que
separa teoria e préatica, ou docente e futuro docente, contribui direta ou
indiretamente para comprometer a promocao de qualidade de ensino, pois o aluno
da educacéo basica parece ser o principal prejudicado nesse processo.

A partir desses exemplos, pretende-se apontar exclusivamente a
complexidade que envolve a abordagem teorica da prética reflexiva sobre ensino de
lingua, haja vista que se articulam a um s6 tempo o préprio objeto de ensino e o
contexto de producao.

Outro aspecto que merece atencdo € mencionado por Almeida Filho (2000)

como a competéncia aplicada ou a capacidade de viver profissionalmente o que se
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sabe teoricamente. Esse conceito remete a mobilizacdo de conhecimentos tedricos
por parte do docente a fim de encontrar o grau médio de informatividade para uma
aula, por exemplo; ou qual conhecimento teorico, entre 0os que ele possui, pode ser
articulado em sua praxis de forma significativa para o aluno. O autor também
focaliza o contexto institucional, cujas normas e contingéncias precisam ser
consideradas, para que o professor possa planejar a articulagdo significativa de seu
saber tedrico, 0 que nada mais € que transposic¢ao didatica.

Faz-se necessario pensar sobre o contexto de formacao inicial em que se
situa o estagiario de lingua portuguesa, o de estagio supervisionado, aqui concebido
conforme Kulcsar (1994, p. 65), “ndo como uma tarefa burocratica a ser cumprida
formalmente”, mas como “funcdo pratica, revisada numa dimensdo mais dinamica,
profissional, produtora, de troca de servicos e de possibilidades de abertura para
mudancas”. Considera-se ainda, que a Pratica de Ensino, requer a aplicagdo do
principio de indissociabilidade teorico-pratica, para que se viabilizem as relacdes de
interdependéncia entre os conteudos e o graduando/estagiario tenha a oportunidade
de desenvolver “comportamentos de observacao, reflexdo critica, reorganizacdo das
acOes, caracteristicas proximas a postura de um pesquisador, investigador, capaz
de refletir e reorientar sua prépria pratica, quando necessario” (Kenski, 1994, p. 11).

Além disso, a disciplina tem o papel de contemplar metodologias que supdem
reflexdo individual compartilhada com o grupo, favorecendo a reflexividade critica e
emancipatoria sobre a pratica cotidiana. Portanto, cabe ainda, definir ‘reflexdo’ nédo
como simples andlise pratica ou técnica, comum em relatérios de estagio
supervisionado, mas como Noévoa (1992, p. 116) sugere, ao afirmar que “... a
tomada de consciéncia opera-se atraves do assumir da palavra. O saber gera-se na
partilha do discurso”. Esse autor aconselha, ainda, que “o conceito de reflexividade
critica deve assumir um papel de primeiro plano no dominio da formacéao de adultos”
(p.109). Esse modo de entender a formacgdo reflexiva é construido a partir do
dialogismo e da articulacdo de saberes docentes direcionados para a tomada de
decisfes. Reafirmando essa postura, Alarcdo (2001) explicita que a pesquisa da/na
propria pratica docente promove a competéncia reflexiva, definindo a identidade do
professor com um profissional em continua formacgao.

A disciplina Pratica de Ensino do Portugués das universidades selecionadas
para analise propde-se a promover uma reflexdo acerca dos objetivos do ensino de

lingua portuguesa, bem como fornecer subsidios para seu planejamento. A
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expectativa € de que isso ocorra no contexto de experiéncias docentes em escolas
publicas ou particulares. Portanto, tradicionalmente, essa disciplina busca alcancar
objetivos bastante amplos, envolvendo atividades diversas, que vao desde aulas
tedricas até a elaboracdo de pesquisas completas, passando pelo estagio escolar e
por atividades de regéncia em sala de aula.

Naturalmente, contemplar essa gama de objetivos e atividades tem
representado um grande desafio para os formadores, afinal, a disciplina € composta
por oito créditos, sendo cumpridos quatro em cada semestre do ultimo ano do curso
de Letras.

Analisaremos, a seguir, 0s programas de Pratica de Ensino do curso de
Letras de duas universidades, fazendo uma comparacao entre ambas, usando, para
isso, a divisdo desses programas: objetivos, contetudo, metodologia e bibliografia.

O programa da universidade particular € 0 mesmo para os dois semestres de
curso, ja a universidade estadual apresenta um programa para cada quatro créditos,
sendo o diferencial a Literatura presente no segundo semestre.

O programa da universidade particular apresenta os objetivos divididos e em
gerais e especificos, e o da universidade estadual ndo faz essa divisao e trabalha

com 0S mesmos objetivos nos dois programas (primeiro e segundo sementes):

Universidade particular
Objetivos Gerais:

* Conhecer a realidade em que o aluno ir4 atuar em todos os seus ambitos e
refletir sobre a funcdo e o papel do educador de Lingua e Literaturas
Brasileira e Portuguesa, desenvolvendo uma postura critica, para tornar-se
um ser ativo e participante;

* Tornar-se capaz de buscar solu¢gbes adequadas para a futura atividade de
ensino-aprendizagem, possibilitando a resolu¢cdo de problemas da vida
cotidiana e permitindo que seus futuros alunos "tenham acesso aos bens
culturais e alcancem a participacéo plena no mundo letrado."

Objetivos especificos:
O aluno devera ser capaz de:
» Estagiar de maneira eficaz e critica, em diferentes escolas - estaduais,

municipais, particulares, cooperativas, supletivos, analisando a realidade
linglistica dos alunos dos Cursos Fundamental e Médio;




75

» identificar o papel dos ciclos Fundamental e Médio e atuar neles de maneira
coerente e produtiva, defendendo seus pontos de vista, construindo visdes de
mundo e produzindo conhecimento;

» reconhecer e diferenciar os objetivos do ensino de Lingua (leitura, producdo
textual e anadlise linglistica) e os objetivos do ensino de Literatura (Brasileira
e Portuguesa);

» participar de diferentes atividades culturais, relacionadas a sua area e/ ou
mundo em que vive, analisando o processo de comunicagao e a influéncia
dos meios de comunicacdo de massa;

» participar de atividades culturais que ampliem sua visdo de mundo;

« ter comportamento critico, participativo e avaliador, durante as aulas de
Pratica de Ensino.

Universidade estadual
Objetivos:

» Refletir sobre teorias e praticas do ensino de lingua portuguesa;

» Fornecer subsidios metodoldgicos para o ensino de lingua portuguesa;

* Aproximar ensino e pesquisa, com 0 objetivo de incentivar a producéo e a
renovacao de meios e recursos para o ensino de lingua portuguesa;

* Viabilizar e orientar praticas de estagio.

Notamos que em nenhum dos programas aparece a transposicao didatica, o
que vemos €, no programa da universidade estadual, dois objetivos que se
aproximam da proposta da transposi¢cdo didatica: refletir sobre teorias e praticas do
ensino de lingua portuguesa e fornecer subsidios metodoldgicos para o ensino de
lingua portuguesa.

A partir desses objetivos, foi elaborado um programa semestral de
atividades, que contemplaram aulas teéricas, estagio escolar, atividades de
regéncia, relatério de observacdo e relatério de estagio e apresentacdo de
seminario.

A integracdo entre os métodos e as teorias que guiam o curriculo da disciplina
Pratica de Ensino é essencial para se desnaturalizar a dicotomia existente entre
teoria e pratica pedagdgica, que persiste na formacgédo do aluno desde a estrutura
curricular de seu curso de Letras, até muitas vezes a forma como se da a Pratica de
Ensino — com aulas tedricas e discussédo de textos no comeco, e 0 cumprimento
muitas vezes burocratico do estagio curricular no final do curso, ndo havendo, de
fato, uma orientacdo de como transformar o saber aprendido durante a graduacgao

em um saber ensinavel.
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E preciso fazer com que nos estagios e as discussdes no decorrer da
disciplina, os licenciandos entendam ndo sé que a formacdo do professor é
permanente, e que o0 “segredo” para uma “boa aula” esta na pratica, na vivéncia da
profissdo, na percepcdo que esta € singular, complexa, repleta de decisdes dificeis;
decisbes estas que na maior parte das vezes devem ser tomadas em situacdes de
urgéncia e incerteza, mas também que a teoria é de extrema importancia e como
saber ensina-la também.

Quanto ao conteudo dos programas, também ndo encontramos indicios de
transposicdo didatica em nenhuma das universidades, o que aparece sao as
pedagogias propostas na Educacao Linguistica.

Universidade particular

O professor de lingua materna:

- seu papel como educador;

- seu papel social e politico;

- a interagéo professor-aluno no processo ensino-aprendizagem,;
- a construcao de sua pratica pedagogica;

- a avaliagdo como instrumento de reflexdo e de aprendizagem.

Seminarios e aulas:

- Pratica de leitura de textos literario e ndo-literarios;
- pratica de diferentes producdes de textos;

- pratica de analise linguistica;

- pratica de literaturas brasileira e portuguesa;

- interacéo de diferentes linguagens.

Leitura e discusséo:

- Contradicfes no ensino de Portugués;

- O jornal na sala de aula;

-PCN: Introducdo; lingua portuguesa; Temas Transversais e Etica; Linguagens,
Caddigos e suas Tecnologias;

- Parametros Curriculares e Literatura;

- O Estagio na Formacéao de Professores;

- Analise de livros didaticos e de material didatico da Prefeitura e do Estado.

Elaboracéo e Planejamento de:

- Roteiros de trabalho, a partir de diagnéstico, de analise de dados, para posterior
utilizacao;

- planejamentos de ensino especificos para cada série dos niveis fundamental (52 a
8%) e médio (12 a 39);

- planos de aula dentro das diferentes praticas; lingiistica, producéo de texto, leitura
de textos, literaturas;

- projetos para o ensino meédio;

- projeto para criagdo de um Laboratério de Redacéao.
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Analise Critica:

- de autores que tratem das diferentes praticas do ensino de lingua materna;

- dos colegas, em seus diferentes meios de atuacao;

- das observacdes feitas nos estagios, nas diferentes escolas e nos diferentes
niveis;

- da teoria proposta em sala de aula.

Universidade estadual

Primeiro semestre

- Ensino e aprendizagem de lingua materna: objetivos e perspectivas;
- Diagnostico do desempenho lingliistico do aluno.

- A producéo do texto escrito na escola;

- Reflex@o sobre as praticas de leitura vigentes na escola.

- Ensino e aprendizagem de gramatica: principios, problemas e praticas;
- A literatura no ensino fundamental.

- O oral e 0 escrito na sala de aula: estratégias didaticas;

- Orientagdes oficiais e a Pratica de Ensino;

- Materiais didaticos: modalidades e usos.

- Universidade e escola: o estagio supervisionado.

Segundo semestre

- A producéo do texto escrito na escola: correlacao entre teorias e praticas;

- Estratégias para desenvolvimento da producgéo escrita,;

- A gramatica entre outras dimensdes do ensino de lingua materna;

- Particularidades do ensino e aprendizagem de lingua materna nos niveis
fundamental e médio;

- Teorias e praticas de leitura;

- A literatura no ensino médio;

- O ensino e aprendizagem de lingua portuguesa no contexto das novas tecnologias;
- Estratégias didaticas para ensino e aprendizagem de lingua materna: propostas e
projetos;

- As diferentes formas de avaliagcdo no ensino de lingua portuguesa,;

- Estagio supervisionado: modalidades e problemas.

No programa da universidade particular, temos a presenca das pedagogias da
leitura e da escrita, ja no da universidade estadual, encontramos as quatro
pedagogias, da escrita, da leitura, da oralidade e a Iéxico-gramatical, mas nenhum
dos programas apresenta como aplicar essas pedagogias sugeridas pela Educacéo
Linguistica.

Notamos que, em nenhum dos dois programas, esta presente uma
metodologia para transpor as teorias de texto aprendidas durante os anos de
graduacdo para a sala de aula, ou seja, para fazer a transposicao didatica.

Como metodologia dos programas aqui analisados temos:
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Universidade particular

- discussao de textos tedricos;

- discussé@o e andlise critica de: situacdes-problema, interacdo verbal, interagdo néo-
verbal, relacdo professor-aluno, professor- diretor e coordenacdo pedagogica,
professor-pais, aluno-aluno, a partir da vivéncia experimentada na sala de aula ou
nos estagios;

- discussao dos relatérios de atividades, de planos de ensino, de planos de aula e de
seminarios apresentados;

- seminarios;

- estagios supervisionados, abrangendo: observacao de aula, regéncia, atividades
culturais.

Universidade estadual

- Aulas expositivas e praticas;

- Utilizacdo de recursos didaticos: videos, transparéncias, slides, power point,
softwares, Internet, jogos etc.

- Discussdo em grupo, apresentacdo de propostas dos grupos para a classe,
simulagdes de aula e outras dinamicas.

Notamos gque ndo existem ocorréncias nos topicos da metodologia de ambos
0s programas das teorias de textos que julgamos de suma importancia para o ensino
de lingua portuguesa nem de como pratica-las em sala de aula. Percebemos que no
Programa da universidade particular a preocupacéo maior é em relacéo ao papel do
professor, de sua conduta pratica e ndo de seu conhecimento tedrico. J& no da
universidade estadual, apesar de aparentar um equilibrio maior entre teoria e
pratica, topicos sdo muito resumidos e sem detalhes de conteudo.

A bibliografia do programa da universidade particular € dividida em basica e
complementar, em que a primeira € formada pelos PCN, basicamente, e a segunda,
além dos autores de Literatura, como Bosi e Coutinho, as obras sdo, em sua
maioria, sobre pratica escolar e ensino de lingua portuguesa, como O texto na sala
de aula, de Geraldi; Uma alternativa pedagogica para a formacdo do professor, de
Cavalcante; e Aprender e ensinar com textos de alunos, de Chiappini.

A bibliografia do programa da universidade estadual n&o apresenta divisdes,
no programa do primeiro semestre, as obras tedricas e pratica se misturam, como
Estética da criagdo verbal, de Bakhtin; Por que (ndo) ensinar gramatica na escola,
de Possenti; e Introducdo a Semantica: brincando com a gramatica, de llari, No
programa do segundo semestre, as obras sobre literatura aparecem em maior

quantidade, acompanhadas das de teoria e pratica.
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Vejamos:

Universidade particular

Bibliografia basica

FARIA, M. A- Parametros Curriculares e Literatura, SP:Contexto, 1999.
PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS: v. 1-Introducdo; v. 2- lingua
portuguesa; v.8- Apresentacio dos Temas Transversais e Etica; v. 9- Meio Ambiente
e Saude; V. 10 Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual, Secretaria de Educacéo
Fundamental, 22 ed. R J, 2000.

:Linguagens, Caodigos e suas
Tecnologias- Ensino Médio, Ministério da Educacéo. Secretaria de Educacdo Média
e Tecnoldgica, 1999, apostilado.

Compéndios Escolares do Curso Fundamental: 5a a 82 séries.

Compéndios Escolares do Curso Médio- 12 a 32 séries.

Bibliografia complementar
AMORA, A S.- Historia da Literatura Brasileira, SP:Saraiva, 1955.
AZEREDO, J.C. (org.) - Letras &Comunicacdo- Uma parceria no ensino de lingua
portuguesa. , Petrépolis/RJ:Vozes, 2001
BASTOS, N.B (Org.)- Discutindo a Pratica Docente em lingua portuguesa.
SP:IP/PUC , 2000.
lingua portuguesa: Teoria e Método. SP:Educ, 2000.
BICUDO, M.A V.B e SILVA JR., C.A (orgs)- Formagédo do educador e Avaliagao
Educacional, Volumes L1l e 1ll, SP:UNESP, 1999.
BOSI, A.- Historia Concisa da Literatura Brasileira, SP:Cultrix, 1989.
CAVALCANTE, M. J.- CEFAM: Uma Altermativa Pedagdgica para a Formacédo do
Professor, SP:Cortez, 1994.
CHIAPPINI, L (org. geral)- Aprender e Ensinar com Textos de Alunos, SP:Cortez,
v.1, 1997.
CORACINI, M. J. (org.)- Interpretacdo, Autoria e Legitimacdo do Livro Didatico,
Campinas:Pontes, 1999.
COUTINHO, A- A Literatura no Brasil.5 volumes, RJ:Ed. S. José, 1957.
FARIA, M.A- O Jornal na Sala de Aula- SP:Contexto, 1989.
GENOUVRIER, E. e PEYTARD, J.- Linguistica e Ensino de Portugués. Coimbra:
Almedina, 1974.
GERALDI- J.W.- Linguagem e Ensino- Campinas:Mercado de Letras, 1996.

- O Texto na Sala de Aula, Cascavel:Assoeste, 1984.
ILARI, R.- A Linguistica e o Ensino de lingua portuguesa, SP:Martins Fontes, 1985.
LEITE, L.C.M.- Invasdo da Catedral- Literatura e Ensino em Debate. PA
RGS:Mercado Aberto, 1983.
MARINHO, M. SILVA, C.S.R. da-(orgs)- Leituras do Professor, Campinas:Mercado
de Letras, 1998.
MATTOS e SILVA, R.V.- Contradi¢des no Ensino de Portugués, SP:Contexto, 1995.
MELLO e SOUZA A C e CASTELLO, J.A- Presenca da Literatura Brasileira,
SP:Difuséo Européia do Livro, vols. | a lll, 1968.
MOISES, M.- A Literatura Brasileira através de Textos. SP, Cultrix, 1974.
- A Literatura Portuguesa, SP:Cultrix, 1968.
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MOREIRA, A e DANTAS, J.M.- Lingua(gem), Literatura, Comunicacao. RJ:Francisco
Alves, 1974.

PIMENTA, S.G.- O Estagio na Formacédo de Professores. SP:Cortez, 32 ed., 1997.
RAICA. D. (org.)- A Pratica de Ensino- SP:Editora Articulacdo Universidade/Escola,
2000.

ROULET, R. Teorias Linguisticas, Gramaticas e Ensino de Linguas. SP:Pioneira,
1978.

SAUL, A M.- A Avaliacado Educacional. Idéias SP:FDE, v.22. pp 61-68, 1994

SILVA, Moacir- A Formacgédo do Professor Centrada na Escola, SP:EDUC, 2001.
PRESENCA da LITERATURA BRASILEIRA- Varios autores.Volumes | a I,
SP:Edipe, vols. | a lll.

PRESENCA DA LITERATURA PORTUGUESA- Vérios autores, vols. | a V,
SP:Difuséo Européia do Livro, 1974.

Universidade estadual
Primeiro semestre

BAKHTIN, M. Estética da criacdo verbal. [trad.]. S&o Paulo: Martins Fontes,
1997.BARTHES. O rumor da lingua. [trad.]. S&o Paulo: Brasiliense, 1988.CALKINS,
L. A arte de ensinar a escrever.[trad]. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.CHARTIER,
R. Préticas de Leitura. Sdo Paulo: Estacao Liberdade, 1996.LEITE, Ligia Chiappini
M. (coord.) Aprender e ensinar com textos. Sao Paulo: Cortez, 1997. v. 1-
10.GERALDI, Jodo Wanderley (org.). O texto na sala de aula: leitura e producao.
Cascavel: Assoeste, 1984.ILARI, Rodolfo. Introdu¢do a Semantica: brincando com a
gramatica. Sado Paulo: Contexto, 2003.LAJOLO, Marisa, ZILBERMAN, Regina.
Literatura infantil brasileira: histéria e histérias. Sdo Paulo: Atica, 1985.LUCKESI,
Cipriano C. A avaliacdo da aprendizagem escolar. S&o Paulo: Cortez,
1998.0SAKABE, Haquira. Linguagem e educacdo. In: MARTINS, Maria Helena
(org.). Questdes de linguagem. Sao Paulo: Contexto, 1991. P. 7-10POSSENTI, Sirio.
Por que (ndo) ensinar gramatica na escola. Campinas: ALB; Mercado de Letras,
1996.SCHNEUWLY, Bernard, DOLZ, Joaquim. Os géneros escolares. Das praticas
de linguagem aos objetos de ensino. Revista Brasileira de Educacao, n. 11, mai.-
ago. 1999, p. 5-16 .SOARES, M. Linguagem e escola: uma perspectiva social. Sdo
Paulo: Atica, 1986. ZILBERMAN, Regina. A Literatura infantil na escola. S&o Paulo:
Global, 1985.ZILBERMAN, Regina, SILVA, Ezequiel T. da (orgs.) Leitura:
perspectivas interdisciplinares. S&o Paulo: S&o Paulo: Atica, 1991.Artigos das
revistas abaixo:- Linha D'Agua.- Leitura: Teoria & pratica.- Revista da Faculdade de
Educacdo da USP.- Outros periodicos relevantes das areas de ensino e
linguagem.Documentos Oficiais : propostas e parametros curriculares.

Segundo semestre

BOSI, Alfredo. Por um historicismo renovado. Teresa - revista de literatura brasileira,

FFLCH/Ed. 34, n.1, 1o sem. 2000. . "Plural, mas ndo cadtico”. In: Temas e
situacOes da cultura brasileira. Sdo Paulo: Atica.CANDIDO, Antonio. "Literatura e
formacao do homem". Ciéncia e Cultura, 24(9), p.803-9, set. 1972. . "O Direito

a literatura”. In: Varias escritos [ed. rev. e ampliada]. Sdo Paulo: Duas Cidades,
1995.DEMO, Pedro. Avaliagao qualitativa. S&o Paulo: Cortez, 1987.ECO, Umberto.
"O texto, o prazer, o consumo". In: . Sobre os espelhos e outros ensaios. [trad.]
Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1989.SMITH, F. Leitura Significativa. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1999.GERALDI, Jodo W. Linguagem e ensino. Campinas: Mercado
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de Letras-ALB, 1996. . Portos de passagem. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 1991.KOCH, I. V. , A coeséao textual. Sdo Paulo: Contexto, 1991.KOCH, I.
V., TRAVAGLIA, L. C. A coeréncia textual. Sdo Paulo: Contexto, 1991.MARCUSCHI,
L. Antonio. Da fala para a escrita. Atividades de retextualizagcdo. Sdo Paulo: Cortez,
2002.0RLANDI, E. P. Autoria, leitura e efeitos do trabalho simbdlico. Petrépolis,RJ:
Vozes, 1996.PECHEUX, M. Estrutura ou acontecimento. O discurso: estrutura ou
acontecimento. Campinas, SP: Pontes, 1997.Revistas:1) Linha D'Agua - Revista da
APLL - Associacdo dos Professores de Lingua e Literatura2) Leitura: Teoria e
Pratica. Revista da Associacdo de Leitores do Brasil. Campinas.Documentos Oficiais
. propostas e parametros curriculares.

Embora as bibliografias dos programas da universidade particular e da
universidade estadual ndo possuam obras em comum, sdo bem completas do ponto
de vista da Educacdo Linguistica e da transposicado didatica, pois contemplam
pratica e teoria de maneira equilibrada. Resta saber se tais obras sdo trabalhadas na
disciplina Pratica de Ensino de maneira adequada e que dé conta dos conceitos

apresentados neste trabalho.

4.3. Resultado da anéalise

E possivel, apds a andlise dos programas de Pratica de Ensino, apresentar
algumas consideracdes, principalmente no sentido de subsidiar a formagcdo dos
futuros professores de lingua portuguesa. O ensino de lingua materna passa por um
redirecionamento que teve inicio na década de 80. E impossivel negar os impactos
que as teorias sobre o texto, em suas varias vertentes, provocaram e provocam na
definicdo de metodologias de ensino, tanto na elaboracdo de materiais quanto nas
estratégias ou na definicdo de instrumentos e critérios de avaliagdo.

No percurso da academia até a sala de aula, ou melhor, até as maos do
professor e do aluno, os objetos de ensino sdo escolhidos dentro da chamada
noosfera, uma dimensao intermediaria que diz ‘0 que’ desses conteudos vao ser
ensinados, e ‘como’ devem ser ensinados. Além dos documentos orientadores
oficiais, ou das instituicdes de ensino em si, as universidades analisadas, em sua
disciplina Pratica de Ensino, séo ‘criadoras’ desses conhecimentos; ‘repassadoras’
ou divulgadoras dos saberes teoricos produzidos, mas ndo sdo formadoras de
profissionais do ensino com dominio conceitual sobre os objetos de ensino, bem

como dominio de metodologias adequadas ao ensino de tais objetos nas instancias
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escolares, pois ndo possuem, dentro do programa, uma disciplina ou um médulo que
contemple a grande importancia da transposicéo didatica.

Da analise, pode-se concluir a necessidade de definicdes nos programas que
formam os profissionais do ensino de lingua portuguesa, especialmente em relacéao
a transposicdo didatica, nas disciplinas que abordam as teorias sobre a linguagem.
Em relagéo as disciplinas de cunho metodolégico, ha necessidade de uma leitura
esclarecedora e necessaria dos documentos orientadores oficiais (sejam no ambito
federal, estadual ou municipal), além de uma busca para se refazer o percurso sobre
0 ensino da lingua, re-construindo o contexto histérico sobre a disciplina de lingua
portuguesa e inserindo o texto e seu ensino a partir de uma visdo da necessidade
social.

Na tentativa de desenvolver atividades que refltam a idéia que aqui
apresentamos sobre ensino de lingua, devemos observar os critérios sugeridos
pelos PCN (p. 79). Reproduzimos resumidamente, a seguir, apenas o trecho em que
0 objetivo é a analise linguistica:

“(...) instrumentalizar o aluno para o dominio cada vez maior da linguagem,”
“(...) perceber o que é regular.”

‘(...) apontar as regularidades observadas.”

“(...) [registrar as] conclusdes a que os alunos tenham chegado.”

“(...) [registrar em] metalinguagem, apos diversas experiéncias de manipulagéo
e exploracdo do aspecto selecionado, o que, além de apresentar a
possibilidade de tratamento mais econdmico para os fatos da lingua, valida
socialmente o conhecimento produzido. Para esta passagem, o professor
precisa possibilitar ao aluno o acesso a diversos textos que abordem os
conteudos estudados.”

“(...) permitir que o aluno se aproprie efetivamente das descobertas realizadas;
reinvestimento dos diferentes conteddos exercitados em atividades mais
complexas, na pratica de escuta e de leitura ou na préatica de producdo de
textos orais e escritos.”

1

Levando em consideracdo ndo somente a proposta dos Parametros
Curriculares Nacionais, mas defendendo, sobretudo, a postura de que um professor
de lingua deve buscar fazer um trabalho em que o principal objetivo seja o real
aprendizado pelos alunos, desenvolvemos uma sequUéncia didatica para trabalhar
com as trés teorias selecionadas nesta pesquisa a fim de realizar uma transposicéo
didatica.

Destacamos que ndo temos a pretenséo de oferecer um trabalho inusitado de
como ensinar melhor ou com mais significado as teorias de texto. Pretendemos, com

a sequéncia proposta, abordar diferenciadas alternativas metodoldgicas para os
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licenciandos de Letras, pois acreditamos que uma maneira muito eficaz para fazer
transposicao didatica € por meio de sequéncia didética.

No préximo capitulo, trataremos de sequéncia didatica como uma forma para
se aplicar a transposicao didatica nas aulas de lingua portuguesa, mostrando na
pratica, a partir da elaboracdo de uma sequiéncia sobre o ensino de pontuacéao,

COMmo isso € possivel.



84

5
A SEQUENCIA DIDATICA COMO APLICACAO DA TRANSPOSICAO DIDATICA

Dolz & Schneuwly (2004, p. 43) propdem a elaboracdo de um curriculo no
qual os conteudos disciplinares sdo definidos em funcdo das capacidades de
linguagem do aprendiz e das experiéncias a ele necessarias visando ao letramento,
a competéncia sociodiscursiva, a formacado de um falante que faca uso das varias
praticas de linguagem. Isso porque o aluno precisa dominar, primeiramente, 0s
géneros com os quais lida cotidianamente e, posteriormente, dominar outros
géneros com o0s quais precise lidar numa sociedade letrada. Segundo Dolz, Pasquier
e Bronckart (1993 apud Dolz & Schneuwly, 2004, p. 52), as capacidades de
linguagem sao habilidades requeridas para a compreensdo e producao de um
género textual numa situagéo de interagao.

De acordo com Coll (1992 apud Dolz & Schneuwly, 2004, p. 43), as funcdes
do curriculo sado: i) descrever e explicitar o projeto educativo; ii) fornecer um
instrumento que oriente as praticas dos professores; iii) levar em conta as condi¢ées
nas quais se realizam essas praticas; iv) analisar as condi¢des de exequibilidade.

Um curriculo deve, entdo, fornecer aos professores informacdes concretas
sobre os objetivos visados pelo ensino, sobre saberes e habilidades implicados em
sua apropriacdo. Entre os componentes do curriculo, encontra-se a progressao que
€ a organizacdo temporal do ensino para que se chegue a uma aprendizagem
satisfatoria. A progresséo € viabilizada pelas sequéncias concretas realizadas em
sala de aula. Dolz e Schneuwly (op.cit, p. 51) definem seqUéncias didaticas como
modulos de ensino organizados para desenvolver uma determinada pratica de
linguagem. Os autores (op.cit, p. 54) mostram a apresentacdo de trés partes
possiveis que podem compor uma seqiéncia didatica.

Segundo os autores, a primeira parte de uma sequéncia didatica é dedicada a
apresentacao de uma situacdo comunicativa. Nesse primeiro momento o professor
expbe aos alunos um projeto de comunicacdo, promove familiarizagdo como o
género textual em foco e prepara e produgcdo inicial. Essa familiarizacao

compreende desde a ativacdo do conhecimento prévio como, também, a pré-leitura.
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A segunda parte constitui-se da produgé&o inicial em si. Nesse momento, 0s
alunos tentam elaborar um primeiro texto, oral ou escrito, evidenciando, para si e
para o professor, as representacdes que tém do género.

Como é o primeiro encontro, para fins pedagoégicos, com o género €
necessario que se defina o que é preciso trabalhar a fim de desenvolver as
capacidades de linguagem necessarias ao género selecionado. Essa primeira
producdo delimita as necessidades linguistico-discursivas reais da turma que
deveréo ser objetos de trabalho nos modulos.

Esses modulos sdo constituidos por varias atividades ou exercicios
necessarios visando ao dominio sécio discursivo do género em questdo, pois as
caracteristicas apresentadas pelo género devem ser colocadas de maneira
sistematizada para um estudo aprofundado. Nos modulos, os problemas que
aparecem na primeira producdo sdo trabalhados dando instrumentos aos alunos
para supera-los. O género é decomposto para abordar seus elementos constitutivos,
separadamente.

A terceira parte € a producdo final. Nessa fase, o género, decomposto e
transformado em objeto de estudo, volta a se agregar formando um todo, deixando
de ser objeto de ensino e assumindo as suas caracteristicas de género novamente.
Nessa fase, € necessario indicar aos alunos 0s objetivos a serem atingidos e
conscientiza-los sobre seu préprio processo de aprendizagem. Com isso, 0
professor e os alunos avaliam os progressos realizados.

Para Dolz & Schneuwly (2004), a sequéncia didatica se define como a
unidade de trabalho escolar, constituida por um conjunto de atividades que
apresentam um numero limitado e preciso de objetivos e que s&o organizadas no
quadro de um projeto de apropriacdo de dimensdes constitutivas de um género de
texto, com o objetivo de estruturar as atividades particulares em uma atividade
englobante, de tal forma que essas atividades tenham um sentido para os
aprendizes.

Alguns autores brasileiros vém defendendo o trabalho dentro da perspectiva
de seqUéncia didatica, apontando varias vantagens que poderdo talvez vir a
minimizar alguns dos problemas no ensino de lingua portuguesa, que, apesar de
hoje trazer o texto para sala de aula, ainda deixa muitas duvidas de como explora-lo

de modo efetivo. Em outros termos, que ndo o conceba como um pretexto ou um
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suporte de elementos linglisticos a serem retirados/localizados nos exercicios de
analise morfossintatica.

Desses autores, destacamos Marcuschi (2006, p. 60), que aponta algumas
vantagens de uma abordagem a partir da seqiiéncia didatica. Segundo o autor, entre
outros pontos positivos, destaca-se a consideracdo da producdo textual como
atividade situada em contextos da vida real, em que os textos a serem produzidos
sempre sao situados: ha destinatario objetivo, por exemplo, abrindo-se a
possibilidade de superar a “velha idéia de que a redacao escolar € a unica forma de
tratar a realidade linguistica.”

A estratégia da modularidade, ainda segundo Marcuschi (2006), favorece ao
aluno enfrentar as situacdes reais da vida diaria, pois a selecdo dos géneros precisa
estar relacionada a esta vida real e diaria do sujeito. Permite também um trabalho
diferenciado entre os alunos, ja que abre possibilidade para que se tenha atencéo
para os problemas especificos de cada um, na medida em que se permite o
acompanhamento das producdes individuais e se fazem avaliacdes especificas da
producéo corrente.

Na apresentacdo da situagdo, os alunos devem ser expostos ao projeto
coletivo de producédo de um género textual (qual o género, destinatario da producao,
suporte etc.) e precisam perceber a importancia dos conteudos que vao trabalhar.
Nessa etapa, o professor moderniza (primeira regra da transposicdo didatica) e
atualiza (segunda regra da transposicao didatica) o saber escolar, utilizando teorias
modernas que sustentem a seqiiéncia didatica a ser trabalhada e levando a situacéo
a realidade do aluno.

A primeira producéo é a etapa que define o ponto preciso em que o professor
pode intervir melhor e o caminho que o aluno tem ainda a percorrer. E um primeiro
encontro com o género (a producéo inicial pode ser simplificada ou somente dirigida
a turma ou a um destinatario ficticio), no qual o professor tem de articular saber
velho com saber antigo (terceira regra da transposicdo didatica), para que o
aprendizado seja feito aprofundando conteudos antigos e hipotecando validade aos
NoVoSs.

Os ateliés sdo atividades nas quais sédo trabalhados problemas de niveis
diferentes, nessa etapa, o saber ensinado € transformado em exercicios (quarta
regra da transposicado didatica), para, por fim, haver uma producado final, para

investigar as aprendizagens, confrontando producdo textual com a lista de
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constatacdes. E nessa etapa que ¢ verificado se o conceito apresentado fiou mais
compreensivel (quinta regra da transposicao didatica).

A seguir, elaboramos uma sequéncia que exemplifica o que tratamos até
agora e retrata que € possivel a aplicacdo da transposicdo didatica a partir de

sequéncias didaticas.

5.1. Elaboracdo de uma sequéncia didatica para o en  sino da pontuacéo

Sabe-se que, durante muitos anos, se ensinou pontuacgdo por meio de regras
gramaticais apenas, de forma descontextualizada, tornando o assunto
desinteressante e prescritivo-normativo. Cabe ao professor oferecer aos alunos a
possibilidade de observar o valor da pontuacdo dentro de enunciados linguisticos,
fazer comparacgdes com outras formas de pontuar e avaliar os efeitos de significado
gue as diferentes maneiras podem conferir a esses mesmos enunciados.

Para isso, é preciso trabalhar com pequenos textos de diversos géneros,
fazer a observacdo de sua pontuacdo e a finalidade a que ela se destina ali
(poemas, noticias, recados, cartas, textos de panfletos, anuncios, de publicidade

etc.).

Conteudos especificos:
- Conceito de pontuacao aberta e pontuacéo fechada;
- Conhecimento e utilizagdo da pontuagcao segundo regras;
- Reconhecimento da pontuacéo ou da falta de pontuacéo para se obter efeito
estilistico;
- Reconhecimento e emprego das diferentes formas de pontuacdo em

dialogos.

Ano

8° e 92 anos

Tempo estimado

Quatro aulas

Material necessario
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Textos escritos tendo como suporte fichas ou a tela do computador.
Obras literarias completas. Poesias avulsas ou em antologias.

Apresentacao da situacao

1. Proponha a leitura do poema Ouvir Estrelas, de Olavo Bilac.

Ouvir estrelas

Ouvir estrelas

Ora, (direis) ouvir estrelas!

Certo perdeste o0 senso! E eu vos direi, no entanto, Que, para ouvi-las, muita vez

desperto E abro as janelas, palido de espanto...

E conversamos toda a noite, enquanto
A via lactea, como um palio aberto,
Cintila. E, ao vir do sol, saudoso e em pranto,

Inda as procuro pelo céu deserto.

Direis agora: "Tresloucado amigo!
Que conversas com ela? Que sentido

Tem o que dizem, quando estédo contigo?"

E eu vos direi: "Amai para entendé-las!
Pois s6 quem ama pode ter ouvido

Capaz de ouvir e de entender estrelas."

2. Provoque uma discusséo entre os alunos sobre a pontuacdo usada pelo
poeta e seus efeitos nos versos; pergunte, por exemplo, que elementos do poema
indicam que se trata de um dialogo; qual a diferenca de ponto de vista entre o poeta
e seu interlocutor.

Peca que expliqguem qual a importancia dos parénteses no primeiro verso. O
gue sugere 0 uso das reticéncias no verso "E abro as janelas, palido de espanto?” -

Qual a condicéo indicada pelo poeta para se poder ouvir as estrelas e que sinal de



89

pontuagao nos sugere essa percepcao ou sensacdo? Dessa forma, perceberdo a
importancia da pontuacdo estilistica, ou seja, utilizada para sugerir uma emocao,

uma sensacgao, um sentimento.

3. Trabalhe com outros textos literarios nos quais se encontrem efeitos da
pontuacao estilistica. Podem ser apresentados em fichas ou lidos em antologias ou
pesquisados na internet e selecionados pelos proprios alunos etc. (o capitulo Velho
didlogo de Addo e Eva, em Memodrias Postumas de Bras Cubas, de Machado de
Assis € um bom exemplo para isso). A auséncia de pontuagcédo, em grande parte dos
poemas, também & um recurso estilistico, pois muitas vezes a prépria disposicao

dos versos sugere pausas e expressividade.

Primeira producgéao

Trabalhe, em seguida, com a turma em grupos, propondo que realizem a
proxima atividade visando a garantir que as mensagens se tornem claras e

objetivas, por meio do uso da pontuagéo adequada.

Leia o texto

A heranca

Um homem rico, estando muito mal de saude, pediu que lhe trouxessem
papel e tinta. Escreveu o seguinte: “Deixo meus bens a minha irma& ndo a meu
sobrinho jamais sera paga a conta do padeiro nada dou aos pobres.”

Deu o ultimo suspiro antes de ter podido fazer a pontuacdo. A quem, afinal,
deixava sua fortuna? Eram apenas quatro os citados. No dia seguinte, ao receberem
o papel, cada um dos citados deu ao texto a pontuacédo e a interpretacdo que lhe

favorecia. (Texto publicado em Recanto das letras, em 24/7/2008.)

Reescreva o texto pontuando da mesma forma que eles fariam.

O sobrinho fez a seguinte pontuacéao:
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A irmé& chegou em seguida e o0 pontuou assim:

O padeiro pediu copia do original e o deixou dessa forma:

A noticia se espalhou pelas redondezas e um sabido homem representando
0s pobres deixou o texto desse jeito: “ApOs a realizacdo da atividade, discuta com 0s
alunos o uso das virgulas, do ponto final, do ponto-e-virgula e de outros sinais que

tenham usado para concluir as mensagens.”

Registre as conclusfes a respeito do uso desses sinais de pontuacéo. Depois
de fazer isso, as convencdes sobre o uso da pontuacédo ganharao significado, posto

que realizadas dentro de um contexto e em verdadeira situacdo de uso.

Ateliés/médulos

1. Leia um texto em prosa (um artigo de jornal ou um paragrafo, relativamente
extenso), sem fazer pontuagao alguma. Peca que relatem o que entenderam do que
foi lido por vocé. O entendimento, seguramente, estara prejudicado. Esse exercicio
oral visa a estimular a tomada de consciéncia dos alunos quanto a necessidade da
utilizacao dos sinais de pontuacdo para compreensdo dos enunciados. Em seguida,
distribua o texto a eles para que facam a necessaria pontuacédo. Depois, € preciso
que leiam em voz alta para comparar e sentir a diferenca entre as duas formas de
enunciagao.

Pode ser feito o mesmo tipo de exercicio com enunciados com interlocucao
para que pratiguem a pontuacdo do didlogo, em todas as suas variantes (com

travessdo no inicio das falas, depois das falas, sem travessdo, entre outras).

2. Use um trecho qualquer da obra Todos os Nomes, de José Saramago,
onde se encontra uma pontuacdo completamente diferente da empregada como
norma em portugués. E uma boa oportunidade para reflexdo sobre a relagdo entre a
prescricdo da gramatica normativa e a transgressdo dessas regras para efeito

estilistico, portanto, inovador.
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3. Aproveite para ensinar o que é pontuacdo aberta e pontuacdo fechada.
Muitas vezes omite-se a pontuagao, optando-se pela pontuacao aberta. A utilizagéao
de recursos como disposi¢cao espacial dos elementos e das frases, a utilizacdo das
linhas, cores e marcadores, 0s espacos em branco etc., permitem identificar as
partes do texto, sem necessidade de se pontuar, tornando, assim, o texto mais leve.

A pontuacdo aberta é adotada especialmente nos seguintes casos:

- nas manchetes e titulos da imprensa;

- em titulos de artigos, ensaios, redacoes;

- em partes de correspondéncias, especialmente comerciais datas,
enderegcamento, vocativo, assinatura,;

- na listagem de itens e outras partes de textos publicitarios;

- na listagem de itens em textos jornalisticos, técnicos.

4. Nesse estagio, o professor podera propor exercicios que sistematizem o
emprego da pontuacdo. Deve utilizar textos completos (periodos, paragrafos e néo
frases isoladas). E preciso que as atividades tenham significado, estejam em um
contexto para serem realizadas.

Uma boa estratégia é trabalhar com as proprias producdes dos alunos,
coletivamente, em situacOes de reescrita e ndo apenas de corregao, para que
percebam como realizar os mesmos textos com uma pontuacéo diferente da original.

Outra atividade interessante é pedir que os alunos ditem, uns para 0s outros,
pequenas narrativas com didlogos (anedotas, conversas telefénicas, conversas de
MSN) e as pontuem. Depois, devem discutir a pontuacdo usada, se normativa, se

estilistica etc.

Producéo final

Essa producédo se dara coletivamente, em todos 0os momentos em que 0S
alunos estiverem participando das discussfes sobre pontuacdo e realizando
exercicios, e individualmente, quando estiverem empregando a pontuacdo em
producdes escritas, de maneira prescritiva apenas ou de forma criativa para obter

efeitos estilisticos.
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CONCLUSAO

O ensino de lingua vem sofrendo uma série de alteragdes nos ultimos anos,
tanto do ponto de vista da concepcéo de linguagem quanto da distribuigdo curricular
dos conteudos a serem ministrados, passando, evidentemente, pela questédo
metodoldgica. Contudo, a mudanca principal que percebemos esta relacionada a
atitude do professor mediante seu objeto de trabalho.

Frisamos que entender a lingua como um fenémeno que sofre influéncia do
meio social é o primeiro passo para efetivamente buscar novas alternativas para
essa postura diferenciada. Repensar, por exemplo, 0s conceitos de “certo” e “errado”
e, sobretudo, 0 modo como séo tratados os desvios de registro dos alunos pode
levar a uma pratica pedagogica diferenciada, com resultados que poderao fazer a
diferenca, como procura a Educacéo Linguistica.

Vale relembrar, também, que o planejamento do professor deve girar em
torno das dificuldades apresentadas pelos estudantes. Devemos ter clareza de que
a funcdo de um professor de lingua portuguesa ¢é formar bons
interpretadores/produtores de textos e que as estratégias até hoje utilizadas
colaboram muito pouco para que esse objetivo se concretize, afinal os programas
nao visam a sanar os problemas que os alunos apresentam.

Assim, para que a tarefa de ensinar seja efetiva, € necessario levar teoria a
pratica, unindo-as, contemplando a transposi¢éao didatica, com todas as suas regras,
além de se desvincular de propostas prontas, que sdo completamente inadequadas
para os sujeitos que nao fazem parte do contexto para o qual aquele tipo de trabalho
foi criado.

Acreditamos que a contribuicdo fundamental do professor na formacgéo dos
alunos deve ser promover a reflexdo em todas as pedagogias levadas em conta na
Educacdo Linglistica, da oralidade, da leitura, da escrita e a Iéxico-gramatical.
Somente assim pode-se ter a garantia de que os alunos vao realmente compreender
nao somente como ocorrem os fatos linguisticos, mas também vao se interessar em
conhecer mais sobre si mesmos, sobre a comunidade em que vivem, sobre a cultura
em que estdo inseridos, isso é, como tratamos no primeiro capitulo deste trabalho,

Educacao Linguistica.
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Como documento norteador da pratica pedagoégica nacional, os Parametros
Curriculares Nacionais definem o aluno que se deseja formar: um usuario eficaz da
linguagem escrita (e ndo somente), perfeitamente atuante nas praticas sociais e com
versatilidade para saber lidar com as diversas situacdes de linguagem nas diversas
situagbes comunicativas que Ihe exigem uma gama variada de géneros a serem
aplicados, na intengéao de participar da construgao de sentidos com os textos (PCN,
1998). Assim pensando, essa visao de aluno ultrapassa consideravelmente a visao
de aluno-decodificador, conhecedor de um codigo gramatical raramente aplicado
com eficiéncia.

Para que isso aconteca, para que a Educacao Linguistica seja colocada em
pratica, o que ficou claro que ndo acontece a partir da hipotese inicial desta
pesquisa, € preciso que o0s académicos em fase de pratica de ensino sejam
efetivamente preparados, tanto teoricamente quanto na pratica, capazes de uni-las,
na busca de uma transposicdo didatica, para planejar estratégia e conteudos de
aprendizagem que levem em conta o texto como objeto de ensino, aqui sugerido
como seqiiéncias didaticas. E necessario que a formacéo inicial de professores
assenta-se sobre uma base tedrico-pratica em que saberes tedricos e saberes
praticos se somam, favorecendo a permanente reflexdo sobre a atividade de ensino.
Isso significa que: o professor, enquanto sujeito do processo produtivo, constréi um
saber proprio a partir da realidade da escola, buscando superar a fragmentacéo do
conhecimento, favorecendo, desse modo, o trabalho coletivo na escola.

Como a hip6tese aqui adotada confirma, ha nos programas de Pratica de
Ensino uma vis&o nada clara a respeito de transposicéo didatica. E possivel, apds a
analise tedrica e a interpretacdo dos dados, apresentar algumas consideracoes,
principalmente no sentido de subsidiar a formacé&o dos futuros professores de lingua
portuguesa.

Deste trabalho, pode-se concluir a necessidade de definigbes nos curriculos
que formam os profissionais do ensino de lingua portuguesa, especialmente em
relacdo aos saberes tedricos sobre o texto, nas disciplinas que abordam as teorias
sobre a linguagem.

Em relacdo as disciplinas de cunho metodoldgico, had necessidade de uma
leitura esclarecedora e necessaria dos documentos orientadores oficiais, além de

uma busca para se refazer o percurso sobre o ensino da lingua, reconstruindo o
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contexto histdrico sobre a disciplina de lingua portuguesa e inserindo o texto e seu
ensino a partir de uma visao da necessidade social.

Nosso trabalho foi constituido de quatro objetivos especificos: i) refletir sobre
as teorias linguisticas adequadas ao ensino de lingua portuguesa; ii) tendo como
hipotese que as universidades ndo contemplam a transposicao didatica, analisar os
programas de ensino de Letras de uma universidade publica e uma particular; iii)
propor atividades que percorram os caminhos da Educacéao Linguistica, buscando a
transposicao didatica para aplicar na sala de aula de lingua portuguesa.

A patrtir disso, constatamos que as teorias linglisticas sdo, para o ensino de
lingua portuguesa, indispensaveis, além de contribuirem para uma Educacao
Linguistica eficiente e que dé conta de suprir as necessidades dos alunos.

Elaboramos uma sequéncia didatica para o ensino da pontuacdo, tendo
sempre em vista atividades que vao ao encontro dos postulados da Educacéo
Linguistica para o ensino de portugués. Podemos dizer que a seqiéncia didatica
proposta procurou desenvolver cada uma das capacidades necessarias a um
usuario criticamente letrado. De acordo com Dolz, Pasquier e Bronckart (1993 apud
Dolz & Schneuwly 2004, p. 74), as atividades de linguagem implicam o
desenvolvimento de diversas capacidades por parte do sujeito: capacidade de acao,
discursiva e linguistico-discursiva. No que se refere a capacidade de acédo
(capacidade de adaptar-se as caracteristicas do contexto e do referente) foram
contempladas as representacfes da situacdo apresentada na seqiéncia, houve
contextualizacdo da situagdo comunicativa, das condicbes de producao, reflexado
sobre o tema pontuagao.

Na elaboracdo dessa sequUéncia didatica centrada, procuramos também
contemplar os trés principios que Dolz e Schneuwly (op.cit, p.81) sugeriram para a
elaboracdo de um modelo didatico: legitimidade (referéncia aos saberes tedricos
elaborados por especialistas sobre o género escolhido); pertinéncia (referéncia as
capacidades dos alunos, as finalidades e aos objetivos da escola, aos processos de
ensino aprendizagem) e solidarizacdo [solidificacdo dos saberes] (que se refere a
tornar coerentes os saberes em fungdo dos objetivos visados). Nossa proposta,
além de procurar ensinar pontuagao por meio de diferentes géneros, constituiu-se de
atividades de linguagem que proporcionam uma reflexdo sobre gramatica e

estilistica.
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Nossa proposta contempla os pontos que subsidiam a elaboracdo de uma
sequéncia didatica. Em sintese, nossa sequéncia possui: i) 0s principios teoéricos
subjacentes ao procedimento e ii) articulacdo entre o trabalho na seqiiéncia e outros
dominios do ensino de lingua: textualizacéo, questdes de gramatica e sintaxe. (Dolz
& Schneuwly, 2004).

Acreditamos ter obtido éxito nesse trabalho e também que muitas outras
propostas de ensino possam ser apresentadas e sugerimos a elaboracdo de outras
sequéncias, utilizando outros géneros, outro publico para que cada vez mais a
distancia entre teoria e pratica diminua no ensino de lingua materna do Brasil. A
funcd@o da escola estd em possibilitar que o aluno conheca e domine varias formas
de realizar diversas acdes de linguagem. Relacionando com a nossa sequéncia,
podemos dizer que o ensino de lingua portuguesa centrado em sequéncias didaticas
€ uma maneira de proporcionar ao aluno o contato com géneros correntes em seu
cotidiano e mostrar o uso e a funcdo da linguagem nesses géneros, além de ser
uma maneira eficiente de se ensinar lingua portuguesa que se encaixa

perfeitamente nas regras da transposicao didatica propostas por Chevallard.
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- OBJETIVOS GERAIS

1.1- Conhecer a realidade em que o aluno ir4 atuar em todos os seus ambitos e
refletir sobre a funcdo e o papel do educador de Lingua e Literaturas Brasileira e
Portuguesa, desenvolvendo uma postura critica, para tornar-se um ser ativo e
participante;

1.2- tornar-se capaz de buscar solucbes adequadas para a futura atividade de
ensino-aprendizagem, possibilitando a resolu¢do de problemas da vida cotidiana e
permitindo que seus futuros alunos "tenham acesso aos bens culturais e alcancem a
participacéo plena no mundo letrado."

II- OBJETIVOS ESPECIFICOS

O aluno devera ser capaz de:
2.1- Estagiar de maneira eficaz e critica, em diferentes escolas - estaduais,
municipais, particulares, cooperativas, supletivos, analisando a realidade linguistica
dos alunos dos Cursos Fundamental e Médio;
2.2- identificar o papel dos ciclos Fundamental e Médio e atuar neles de maneira
coerente e produtiva, defendendo seus pontos de vista, construindo visdes de
mundo e produzindo conhecimento;
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textual e analise linguistica) e os objetivos do ensino de Literatura (Brasileira e
Portuguesa);
2.4- participar de diferentes atividades culturais, relacionadas a sua area e/ ou
mundo em que vive, analisando o processo de comunicacdo e a influéncia dos
meios de comunicacao de massa;
2.5- participar de atividades culturais que ampliem sua visdo de mundo;
2.6- ter comportamento critico, participativo e avaliador, durante as aulas de Pratica
de Ensino.

[11- CONTEUDO

3.1- O professor de lingua materna:

3.1.1- Seu papel como educador;

3.1.2- seu papel social e politico;

3.1.3- a interagao professor-aluno no processo ensino-aprendizagem;
3.1.4- a construcdo de sua pratica pedagaogica.

3.1.5- a avaliacdo como instrumento de reflexdo e de aprendizagem.



3.2-Seminéarios e aulas:

3.2.1- Prética de leitura de textos literario e nao-literarios;
3.2.2- prética de diferentes producdes de textos;

3.2.3- prética de analise linguistica;

3.2.4- prética de literaturas brasileira e portuguesa,;
3.2.5- interacao de diferentes linguagens.

3.3- Leitura e discusséo:

3.3.1- Contradi¢des no ensino de Portugués;

3.3.2- O jornal na sala de aula;

3.3.3- PCN: Introduc&o; lingua portuguesa; Temas Transversais e Etica; Linguagens,
Caodigos e suas Tecnologias;

3.3.4- Parametros Curriculares e Literatura;

3.3.5- O Estagio na Formacao de Professores;

3.3.6- Analise de livros didaticos e de material didatico da Prefeitura e do Estado.

3.4- Elaboragao e Planejamento de:

3.4.1- Roteiros de trabalho, a partir de diagnostico, de analise de dados, para
posterior utilizacao;

3.4.2- planejamentos de ensino especificos para cada série dos niveis fundamental
(5% a 8%) e médio (12 a 39);

3.4.3- planos de aula dentro das diferentes praticas; linglistica, producao de texto,
leitura de textos, literaturas;

3.4.4- projetos para o ensino medio;

3.4.5- projeto para criacdo de um Laboratoério de Redacao.

3.5- Analise Critica:

3.5.1- de autores que tratem das diferentes praticas do ensino de lingua materna;
3.5.2- dos colegas, em seus diferentes meios de atuacao;

3.5.3- das observacdes feitas nos estagios, nas diferentes escolas e nos diferentes
niveis.

3.5.4- da teoria proposta em sala de aula.

IV- METODOLOGIA

4.1- discusséo de textos tedricos;

4.2- discussao e analise critica de: situacdes-problema, interacao verbal, interacéo
nao-verbal, relacdo professor-aluno, professor- diretor e coordenagdo pedagogica,
professor-pais, aluno-aluno, a partir da vivéncia experimentada na sala de aula ou

nos estagios;

4.3-discusséo dos relatorios de atividades, de planos de ensino, de planos de aula e
de seminarios apresentados;

4.4- seminarios;

4.5-estagios supervisionados, abrangendo: observacao de aula, regéncia, atividades
culturais .

V- AVALIACAO
Avaliacao continua ,considerando-se:



a-aplicacdo dos conhecimentos propostos;b-interesse , participacdo, assiduidade e
pontualidade na execucao e entrega dos trabalhos pedidos;

c- mutua: professor-aluno; aluno-professor e aluno-aluno (ao final de cada aula);
d-auto-avaliagéo.

V|- BIBLIOGRAFIA BASICA

FARIA, M. A- Pardmetros Curriculares e Literatura, SP:Contexto, 1999.
PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS: v. 1-Introducdo; v. 2- Lingua
Portuguesa; v.8- Apresentacdo dos Temas Transversais e Etica; v. 9- Meio Ambiente
e Saude; V. 10 Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual, Secretaria de Educacéo
Fundamental, 22 ed. R J, 2000.

:Linguagens, Cddigos e suas
Tecnologias- Ensino Médio, Ministério da Educacéo. Secretaria de Educacdo Média
e Tecnoldgica, 1999, apostilado.

Compéndios Escolares do Curso Fundamental: 5a a 82 séries.

Compéndios Escolares do Curso Médio- 12 a 32 séries.

V|- BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

AMORA, A S.- Historia da Literatura Brasileira, SP:Saraiva, 1955.

AZEREDO, J.C. (org.) - Letras &Comunicacédo- Uma parceria no ensino de lingua
portuguesa. , Petrépolis/RJ:Vozes, 2001

BASTOS, N.B (Org.)- Discutindo a Pratica Docente em lingua portuguesa.
SP:IP/PUC , 2000.

lingua portuguesa: Teoria e Método. SP:Educ, 2000.
BICUDO, M.A V.B e SILVA JR., C.A (orgs)- Formacédo do educador e Avaliacao
Educacional, Volumes I Il e Ill, SP:UNESP, 1999.

BOSI, A.- Histéria Concisa da Literatura Brasileira, SP:Cultrix, 1989.

CAVALCANTE, M. J.- CEFAM: Uma Altermativa Pedagdgica para a Formacao do
Professor, SP:Cortez, 1994.

CHIAPPINI, L (org. geral)- Aprender e Ensinar com Textos de Alunos, SP:Cortez,
v.1, 1997.

CORACINI, M. J. (org.)- Interpretacdo, Autoria e Legitimag&o do Livro Didético,
Campinas:Pontes, 1999.

COUTINHO, A- A Literatura no Brasil.5 volumes, RJ:Ed. S. José, 1957.

FARIA, M.A- O Jornal na Sala de Aula- SP:Contexto, 1989.

GENOUVRIER, E. e PEYTARD, J.- Linguistica e Ensino de Portugués.
Coimbra:Almedina, 1974.

GERALDI- J.W.- Linguagem e Ensino- Campinas:Mercado de Letras, 1996.

- O Texto na Sala de Aula, Cascavel:Assoeste, 1984.

ILARI, R.- A Linguistica e o Ensino de lingua portuguesa, SP:Martins Fontes, 1985.
LEITE, L.C.M.- Invasdo da Catedral- Literatura e Ensino em Debate. PA-
RGS:Mercado Aberto, 1983.

MARINHO, M. SILVA, C.S.R. da-(orgs)- Leituras do Professor, Campinas:Mercado
de Letras, 1998.

MATTOS e SILVA, R.V.- Contradi¢des no Ensino de Portugués, SP:Contexto, 1995.
MELLO e SOUZA A C e CASTELLO, J.A- Presenca da Literatura Brasileira,
SP:Difusé@o Européia do Livro, vols. | a lll, 1968.

MOISES, M.- A Literatura Brasileira através de Textos. SP, Cultrix, 1974.




- A Literatura Portuguesa, SP:Cultrix, 1968.

MOREIRA, A e DANTAS, J.M.- Lingua(gem), Literatura, Comunicacao. RJ:Francisco
Alves, 1974.

PIMENTA, S.G.- O Estagio na Formacéao de Professores. SP:Cortez, 32 ed., 1997.
RAICA. D. (org.)- A Préatica de Ensino- SP:Editora Articulacdo Universidade/Escola,
2000.

ROULET, R. Teorias Linguisticas, Gramaticas e Ensino de Linguas. SP:Pioneira,
1978.

SAUL, A M.- A Avaliacdo Educacional. Idéias SP:FDE, v.22. pp 61-68, 1994

SILVA, Moacir- A Formag&o do Professor Centrada na Escola, SP:EDUC, 2001.
PRESENCA da LITERATURA BRASILEIRA- Varios autores.Volumes | a i,
SP:Edipe, vols. | a lll.

PRESENCA DA LITERATURA PORTUGUESA- Varios autores, vols. | a V,
SP:Difuséo Européia do Livro, 1974.




| | .{) P Japiter - Sistema de Graduacéo

Faculdade de Educacao
Metodologia do Ensino e Ed Comparada
Disciplina: EDM0405 - Metodologia do Ensino de Port  ugués |
Créditos Aula: 4

Créditos Trabalho: 2
Carga Horaria Total: 120 h (Estagio: 120 h)

Tipo: Semestral
Ativacao: 01/01/2006
Objetivos

1. Refletir sobre teorias e praticas do ensino de lingua portuguesa.2. Fornecer
subsidios metodoldgicos para o ensino de lingua portuguesa.3. Aproximar ensino e
pesquisa, com o objetivo de incentivar a producdo e a renovacgéo de meios e
recursos para o ensino de lingua portuguesa.4. Viabilizar e orientar praticas de
estagio.

Programa Resumido

Discussao e pesquisa sobre: perspectivas do ensino de lingua materna adequada
aos tempos contemporaneos; métodos e procedimentos; estratégias didaticas para
as modalidades oral e escrita; materiais e recursos didaticos; formas de avaliacao
internas e externas a sala de aula.

Programa

1. Ensino e aprendizagem de lingua materna: objetivos e perspectivas.2.
Diagnostico do desempenho linguistico do aluno.3. A producédo do texto escrito na
escola.4. Reflexdo sobre as préticas de leitura vigentes na escola.5. Ensino e
aprendizagem de gramatica: principios, problemas e praticas.6. A literatura no
ensino fundamental.7. O oral e o0 escrito na sala de aula: estratégias didaticas.8.
Orientacdes oficiais e a pratica de ensino.9. Materiais didaticos: modalidades e
uso0s.10. Universidade e escola: o estagio supervisionado.

Avaliacéo
Método

1. Aulas expositivas e praticas.2. Utilizacdo de recursos didaticos: videos,
transparéncias, slides, power point, softwares, Internet, jogos etc.Discussdo em
grupo, apresentacao de propostas dos grupos para a classe, simulacdes de aula
e outras dinamicas.

Critério

Participacdo nas atividades de sala, relatorios de estagio, desenvolvimento de
materiais didaticos e propostas de aula, simulacdo de aula, trabalhos escritos.



Norma de Recuperacéo

Realizacéo integral do estagio e apresentacao de relatério.Trabalho escrito sobre
os conteudos desenvolvidos.

Bibliografia

BAKHTIN, M. Estética da criacdo verbal. [trad.]. S&o Paulo: Martins Fontes,
1997.BARTHES. O rumor da lingua. [trad.]. Sdo Paulo: Brasiliense,
1988.CALKINS, L. A arte de ensinar a escrever.[trad]. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1989.CHARTIER, R. Préticas de Leitura. Sdo Paulo: Estacdo
Liberdade, 1996.LEITE, Ligia Chiappini M. (coord.) Aprender e ensinar com
textos. Sao Paulo: Cortez, 1997. v. 1-10.GERALDI, Jodo Wanderley (org.). O
texto na sala de aula: leitura e producéo. Cascavel: Assoeste, 1984.ILARI,
Rodolfo. Introducéo a Semantica: brincando com a gramética. Séo Paulo:
Contexto, 2003.LAJOLO, Marisa, ZILBERMAN, Regina. Literatura infantil
brasileira: histdria e histérias. Sdo Paulo: Atica, 1985.LUCKESI, Cipriano C. A
avaliacao da aprendizagem escolar. Sdo Paulo: Cortez, 1998.0SAKABE,
Haquira. Linguagem e educacéo. In: MARTINS, Maria Helena (org.). Questdes de
linguagem. S&o Paulo: Contexto, 1991. P. 7-10POSSENTI, Sirio. Por que (néo)
ensinar graméatica na escola. Campinas: ALB; Mercado de Letras,
1996.SCHNEUWLY, Bernard, DOLZ, Joaquim. Os géneros escolares. Das
praticas de linguagem aos objetos de ensino. Revista Brasileira de Educacéo, n.
11, mai.-ago. 1999, p. 5-16 .SOARES, M. Linguagem e escola: uma perspectiva
social. S&0 Paulo: Atica, 1986. ZILBERMAN, Regina. A Literatura infantil na
escola. Sao Paulo: Global, 1985.ZILBERMAN, Regina, SILVA, Ezequiel T. da
(orgs.) Leitura: perspectivas interdisciplinares. Sdo Paulo: S&o Paulo: Atica,
1991.Artigos das revistas abaixo:- Linha D'Agua.- Leitura: Teoria & pratica.-
Revista da Faculdade de Educacédo da USP.- Outros periédicos relevantes das
areas de ensino e linguagem.Documentos Oficiais : propostas e parametros
curriculares.



| | S-)' P Japiter - Sistema de Graduacao

Faculdade de Educacao
Metodologia do Ensino e Ed Comparada
Disciplina: EDM0406 - Metodologia do Ensino de Port  ugués Il
Créditos Aula: 4

Créditos Trabalho: 2
Carga Horaria Total: 120 h (Estagio: 120 h)

Tipo: Semestral
Ativacao: 01/01/2006
Objetivos

1. Refletir sobre teorias e praticas do ensino de lingua portuguesa.2. Fornecer
subsidios metodoldgicos para o ensino de lingua portuguesa.3. Aproximar ensino e
pesquisa, com o objetivo de incentivar a producdo e a renovacgéo de meios e
recursos para o ensino de lingua portuguesa.4. Viabilizar e orientar praticas de
estagio.

Programa Resumido

Discussdao e pesquisa sobre: perspectivas do ensino de lingua materna e literatura
adequada aos tempos contemporaneos; métodos e procedimentos; estratégias
didaticas para as modalidades oral e escrita; materiais e recursos didaticos; formas
de avaliacdo internas e externas a sala de aula.

Programa

1. A producéao do texto escrito na escola: correlacéo entre teorias e praticas.2.
Estratégias para desenvolvimento da producgéo escrita.3. A graméatica entre outras
dimensdes do ensino de lingua materna.4. Particularidades do ensino e
aprendizagem de lingua materna nos niveis fundamental e médio.5. Teorias e
praticas de leitura.6. A literatura no ensino meédio.7. O ensino e aprendizagem de
lingua portuguesa no contexto das novas tecnologias.8. Estratégias didaticas para
ensino e aprendizagem de lingua materna: propostas e projetos.9. As diferentes
formas de avaliacdo no ensino de lingua portuguesa.10. Est4gio supervisionado:
modalidades e problemas.

Avaliacéo
Método

1. Aulas expositivas e préticas.2. Utilizacao de recursos didaticos: videos,
transparéncias, slides, power point, softwares, Internet, jogos etc.3. Discussao
em grupo, apresentacdo de propostas dos grupos para a classe, simulagbes de
aula e outras dindmicas.

Critério



Participacéao, relatorios de estagio, desenvolvimento de materiais didaticos,
propostas de aula, simulagéao de aula, trabalhos escritos.

Norma de Recuperacéo

Realizagdo integral do estagio e apresentacao de relatorio.Trabalho escrito sobre
0s conteudos desenvolvidos.

Bibliografia

BOSI, Alfredo. Por um historicismo renovado. Teresa - revista de literatura
brasileira, FFLCH/Ed. 34, n.1, 10 sem. 2000. . "Plural, mas néo caotico". In:
Temas e situagBes da cultura brasileira. Sdo Paulo: Atica. CANDIDO, Antonio.
"Literatura e formacédo do homem". Ciéncia e Cultura, 24(9), p.803-9, set.

1972. . "O Direito a literatura". In: Varias escritos [ed. rev. e ampliada]. Sdo
Paulo: Duas Cidades, 1995.DEMO, Pedro. Avaliacdo qualitativa. S&o Paulo:
Cortez, 1987.ECO, Umberto. "O texto, o prazer, o consumo”. In: . Sobre os
espelhos e outros ensaios. [trad.] Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1989.SMITH, F.
Leitura Significativa. Porto Alegre: Artes Médicas, 1999.GERALDI, Jodo W.
Linguagem e ensino. Campinas: Mercado de Letras-ALB, 1996. :
Portos de passagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 1991.KOCH, I. V., A coesao
textual. Sdo Paulo: Contexto, 1991.KOCH, I. V., TRAVAGLIA, L. C. A coeréncia
textual. Sdo Paulo: Contexto, 1991.MARCUSCHI, L. Antonio. Da fala para a
escrita. Atividades de retextualizacdo. Sao Paulo: Cortez, 2002.0RLANDI, E. P.
Autoria, leitura e efeitos do trabalho simbolico. Petrépolis,RJ: Vozes,
1996.PECHEUX, M. Estrutura ou acontecimento. O discurso: estrutura ou
acontecimento. Campinas, SP: Pontes, 1997.Revistas:1) Linha D'Agua - Revista
da APLL - Associagdo dos Professores de Lingua e Literatura2) Leitura: Teoria e
Pratica. Revista da Associacao de Leitores do Brasil. Campinas.Documentos
Oficiais : propostas e parametros curriculares.




Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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