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RESUMO

O presente trabalho constitui uma reflexdao sobre a
Didatica e a Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa. ‘Busca-
-se para isso compreender e assimilar contribuig¢éos de ciéncias
da linguagem-Lingliistica, Psicolingliistica e Socio-lingliistica -
a teoria geral do ensir « e aos procedimentos metodoldogicos espe-
cificos de quem ensina Lingua Portuguesa para estudantes recém-

~-ingressos na Universidade.

Tomando-se a Didatica como base de orientacao do
processo de ensino, este estudo analisa diferentes aspectos que
caracterizam o ato educativo organizado na escola, bem como os
principios gue fundamentam as categorias didaticas. Analisa ain-
da algumas relagdes fundamentais do processo em estudo, guais
sejam: pensamento/linguagem, professor/aluno, ciéncia/matéria de
ensino.

/

) Os fendmenos da linguagem sao analisados a partir
de diferentes concepcoes e modelos interpretativos. Discute-se,
agui, a natureza socio-histdrica-ideologica da linguagem. Desta-
ca-se 0 papel da palavra na passagem do sensorial para o: racio-

nal, identificando-a como formadora da conduta e da consciencia

do homem.

Analisa-se, finalmente, a luz de algumas - catego-
rias, o cotidiano da pratica educativa onde se desenvolve o pro-
cesso de ensino e aprendizagem. Encontram-se, ail, o texto e a

interacdo professor-aluno como indicadores de novas perspectivas
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INTRODUGAO

Meu interesse pela metodologia do ensino de Lingua
Portuguesa deve-se, em boa parte, as constatagOes feitas no coti-
diano da minha pratica docente. Trabalhando com alunos recém-in-
gressos na Universidade, venho percebendo gque a relagao deles
com 0 ensino e a aprendizagem da lingua materna nem sempre cons-
tituiu uma relagao de aproximagao ou simpatia. Embora os alunos
reconhegam a necessidade de um conhecimento maior acerca das
guestoes ling#isticas e se esforcem para obté-lo, fica quase sem-

/
pre, no final do periodo letivo, uma sensag¢ao de impoténcia, por

parte do professor e aluno, frente a problemas mal resolvidos ’

principalmente os de leitura e escrita.

Em razao dessa realidade, as gquestdes didaticas no
ensino de Lingua Portuguesa foram me parecendo cada vez mais re-
levantes. Fui-me aproximéndo das ciéncias que poderiam me forne-

- 0% - - -
cer os indicadores para superagac da problematica . Os .meus estu-

dos - gque com certeza estdo s0 iniciados - me conduziram 3 elabo-

raggo do presente trabalho gue se caracteriza como uma tentativa
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de melhor entender a complexa dinamica do processo de ensinar e

aprender.,

Explicitar em que a Didatica intervem na metodolo-
gia de ensino de Lingua Portuguesa, tendo em vista o aprimoramento
do.desempenho lingdistico dos alunos, constitui nosso tema
central. A metodologia de ensino de Lingua Portuguesa tem, sim a
sua especificidade, pois ocupa-se de gquestoes atinentes ao ensino
da lingua materna. Entretanto, @ nosso entendimento que a metodo—
logia de ensino das varias matarias € parte integrante de mm cam-
po de estudos mais amplo, a Didatica. Com efeito, o ensino  nao
se reduz as particularidades de uma determinada disciplina. Cada
disciplina tem seu conteudo prdprio e seu método proprio, ponto
de partida para se selecionar conceitos, fatos, organizar a se-
gliéncia e seu ensino, bem como procedimentos especificos conforme
os niveis de escolarizagao e caracteristicas fisicas, psicologi-
cas, sociais e culturais dos alunos. Entretanto, os conteudos de
ensino nao se esgotam neles mesmos, mas sao meios para se atingir
objetivos educacionais. Precisamente por isso, a metodologia de
ensino das varias matérias ganha seu carater pedagdbgico na medida
em que vincula-se a seus fundamentos pedagégic07 e didaticos. Po-
der:se—ia dizer que as metodologias especific?§ das . diferentes
disciplinas sao bases importantes para ; pidatica, ao mesmo tem-
po em gue a Didatica, ao generalizar os resultados das diversas
metodologias e de outras ciéncias, & base essencial para as meto-

dologias especificas.

Desse modo, nosso entendimento de partida é o de

- - ‘ - N "
gue a Didatica, sendo ao mesmo tempo uma area de estudo € um ins-

\

trumental de trabalho para o professor, & uma disciplina de inter-

secgiao entre a teoria pedagdgica, as ciéncias auxiliares da Dida-

tica e a metodologia especifica de uma determinada matéria. Entre
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as ciéncias auxiliares, destaca-se a presenga da Psicologia da
Educagao, da Sociologia da Educagao, da Teoria do Conhecimento en-
tre outras. Neste estudo, privilegiamos a contribuigaoc especifica
das pesquisas gue vém se desenvolvendo na Lingtdistica, na Socio-
linglistica e na Psicolingfiistica para a Didatica e Metodologié de
ensino de Lingua Portuguesa. Tratando-se, pois, do ensinc da Lin-
gua Portuguesa, entendemos que essas- contribuic¢oes.incorporam. os
conhecimentos disponiveis naquelas ciéncias auxiliares, ao mesmo
tempo que fornecem elementos para explicitar o papel da linguagem
capazes de subsidiar os proprios fundamentos pedagdgioco-didaticos

do ensino, tendo em vista buscar principios didaticos para a pra-

tica docente.

Esta investigacao estd dirigida ao ensimo da Lingua
Portuguesa para alunos recém-ingressados no ensino superior, bus-
cando um equacionamento eéntre os objetivos, conteidos e  métodos
do ensino dessa disciplina e os resultados que devem ser obtidos
em termos de uma aprendizagem s0lida e duradoura por parte dos
alunos. Em fungdo disso, trata-se de verificar a sitwagao atual
do ensino de Lingua Portuguesa nos anos iniciais do énsino supe-—
rior, especialmente no gue se refere as dificuYdades lingfiisticas
dog alunos e aos insucessos gque veém sendo constatados mo sentido
de supera-los. A partir dai, cumpre analisar..as possibilidades de
aprimoramento dos conhecimentos da Didatica e da Metodologia do
Ensino de Lingua Portuguesa com as contribuigdes da Lingfiistica,

Sociolingtiistica e Psicolinglistica.

Para além dos objetivos imediato deste estudo -
elucidar saidas para cbtencdo de maior rendimento na tarefa de
ensinar Lingua Portuguesa para universitarios -, duas outras con-

tribuigoes poderiam ser obtidas. Uma, seria o enrigquecimento da
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teoria geral do ensino, na medida em que a linguagem perpassa as
relagoes didaticas que ocorrem em qualguer matéria de ensino; com
efeito, se a linguagem @ objeto e conteddo de ensino da aprendi-
zagem escolar, por outro lado ela &, também, instrumento do en-
sino, tendo uma funcaoc de mediagao didatica no processo ensino e
aprendizagem escolar. Outra, seria a de fornecer elementos para a
formulagao de uma Didatica do Ensino Superior, campo em que as
investigagdes s3o ainda bastante precarias. A Didatica trata das
ligagcOes e nexos entre o ensinar e o aprender, conforme os con-
telidos das matérias, o grau de ensino em que se aplica, © nivel
de desenvolvimento mental, conhecimentos e experiencias dos alu-
nos. Seus principios devem adequar-se, pois, as etapas de desen-
volvimento dos alunos e as faixas de escolarizacgao. E relevante ,
assim, colher elementos tedricos gue permitam esclarecer formas
de aplicagaoc de principiés didaticos para a populagao adulta uni-
versitaria, mesmo porgue se sabe que frequentemente a - ‘Didatica
encontra-se fora das cognitagOes do professor universitario.
Consideremos, a seguir,‘alguns t6picqs que envol -
vem a problematica do nosso estudo. Varias sd3o as : constatacoes
feitas no exercic;o da nossa pratica docente qué nos inquietam e
nos obrigam a refletir sobre possiveis alternativas qgue capacitam
melhor o aluno iniciante do curso superior, guanto & utilizagso
do signo lingllistico. As constatagdes a que me refiro dizem res-

peito principalmente a dificuldades lingtlisticas dos alunos e aos

insucessos verificados nas atividades de ensino para supera-los.

* -

Constata-se uma grande inibigao do aluno em expor
as suas idéias, revelar seu mundo, fazer ouvir sma voz. Sera gue

se trata de um cerceamento provocado pela presenga do professor ,
Fa

¢

pela censura dos colegas ou o que existe € mesmo uma auséncia nas

10 .o
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auvlas de contetido e de conceitos a serem veiculados?

Ha, também, uma atitude resistente do aluno em .re-
produzir a fala e o estilo do professor, anotar os seus esquemas,
copiar as instrugdes. Este zelo do aluno evidencia sua dependén-
cia intelectual ou coloca em destaque a lideranga do professor?

As copias dos alunos sdo atos deliberados de consciéncia ou re-

presentam respostas a estimulos mecanicamente controlados?

Em relagido i expressdo oral do aluno ma sala de
aula outras constatagoOes mostram a problemitica que cerca a natu-
reza e a utilizagdo da linguagem. Quase sempre o aluno que faz
uso da palavra de uma forma destemida demonstra pouca preocupaGao
com a corregao lingflistica e a ldgica ou coeréncia do seu discur-
s0. O que pode um comportamento desses estar evidenciando? Teria
o aluno consciéncia da ideologia impregnada no signe lingfiistico,
na palavra que ele usa? E importante para esse alumo a utilizacgao
da variedade padrao da lingua como ferramenta gue, em nossa  So-

ciedade, atua como instrumento de poder?

A organizagao do ensino na sala dé auvla e a postu-
ra profissional do professor.sao também-elemeﬁ%os inportanteé nu-
ma reflexdo sobre a metodologia do ensino de Lingua Portuguesa .
Equivocadamehfe instituiu-se como pogtura democratica do praofes—
sor © seu compromisso para com a sistematizagﬁo e transmi;séo de
contetidos, o ndo cumprimento de horario, a falta de orientacao na
aprendizagem, entre outros aspectos. Nessa equivocada concepgao
de ensino democratico, J‘aluno esta sendo respeitado na sua indi-

vidualidade quando nao & chamado ao cumprimento de tarefas basi-

cas indispensaveis ao desenvolvimento intelectual. Sao relegadas

a assiduidade, a pontualidade, a atengao, o saber oﬁvir, a orga;
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nizacao formal dos trabalhos. No outro extremo hia professores que
ainda insistem autoritaria e equivocadamente mo siléncio (a pala-
vra ¢ de prata, o stléncio € de ouro) e na obediéncia como - for-
mas de garantia de sucesso da aprendizagem. Como conseguir o
equilibrio dessas posturas? Por gue a disciplina uéualmente tem
sido confundida com autoritarismo? Em que condi¢oes uma postura

disciplinada, tanto do professor como do aluno &, necessariamente,

‘fator de inibigdo da criatividade? Em gue medida deve-se cultivar

o siléncio e como fazer da palavra do professsor e do aluno am

instrumento de luta na mesma diregao?

Postas estas questoes suscitadas por -: constatagoes
de carater mais geral da realidade do ensino de Lingua Portugue-
sa, podemos fazer algumas afirmagoes que caracterizam, especifi-
camente, a problematica das dificuldades lingllisticas dos alunos

recém—-ingressos na Universidade.

O nivel lingtllistico em que se emcontra o aluno re-
cém-ingresso na Universidade esta bem aquém das expectativas do
professor; o aluno possui uma sintaxe pobre em relagdo as exigén-

» ./ T
cias da linguagem cientifica de cada disciplima, emprego rigido e

i

/ -
likhitado de verbos e adjetivos, baixo nivel de generalizacao e
abstragdo. Frente a essa realidade, o professor mais desatento as

gquestbes do processo de ensino identifica a problematica - como

I

responsabilidade dos periodos escolares anteriores e ministram um
ensino gue pouco ajuda o aluno a desenvolver um pensamento mais

elaborado, mais conceitual. 0 aluno, com isso, passa pelo ensino

4

de Lingua Portuguesa e continua num processo de pensamento e lin-

guagem aguém do gue poderia estar, em relagao ao nivel de -idesen-

volvimento esperado.

1
-
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Parece gque a maioria dos alunos que entra na Uni-
versidade nao tem consciéncia da linguagem enquanto formadora da
consciéncia, da conduta humana. O aluno (e, 3s vezes, © proprio
pfofessor) atribui 3 linguagem uma unica fﬁngéo: a ae .ég;unicar.
Como o carater ideoldgico da lingua pode ser, didaticamente, -re-
velado ao aluno para gque ele, de posse do entendimento dessa na-
tureza ideoldgica do signo lingfiistico, possa, além de se’comuni—

car, se auto-regular, se transformar a medida em gue transforma o

outro e ¢ seu meio?

Grande parte dos alunos gue ingressam na Universi-
dade tem dificuldade em adeguar o uso funcional da lingua as ex-
pectativas do professor. Este privilegia wma linguagem cujc pa-
drao & fornecido pelo discurso cientifico e cuja fungaoc € guase

sempre a regulatdria, a do mando legitimado pelo poder de cate-

dra. Fica sacrificada a interacao verbal professox/aluno. Sera
gque & td3o dificil desenvolver uma acao didatico-pedagdgica gue

viabiliza uma interacao satisfatdria entre professor e aluno? Nao
pode o professor, melhor preparado didaticamente, mediar a rela-
¢ao do aluno com o conteudo de forma menos traumdtica do gue vem

acontecendo?

Nos esforgos gue faz para adequar sua linguager ao
tipo privilegiado pela Universidade - o© discurso cientifice -
0 aluno apropria-se indenvidamente de alguns termos técnicos para
distribui-los ao longo dos textos criados por ele, sem, contudo ,
entender-lhes o sentido e © significado. Ia mesma forma € o dis-
cursc que se ouve do aluno gue tem uma participacao na politica
universitaria ou mesmo na atividade politica mais ampla. Um dis-
curso carregado de palavras de ordem, expressoes estereotipadas ,

vazias de sentido e significado. Como o emsino de Lingua Portu-




M

14

guesa pode contribuir com o aluno no desemnvolvimento de uma cons-
ciéncia critica e criativa, expressa em palavras significativas e

proprias?

O aluno, pela sua condigéo de ser social, busca a
interagao com colegas e professores. Nessa busca de interggéo e
de aceitagao, o aluno utiliza-se de nog6es gque remetem a valores
consagrados, recorre a uma linguagem tipo lugar-comum, nao dis-
pondo de argumentaQSes proprias. Que valores © professo; de Lin-
gua Portuguesa deve, junto com seus alunos, preservar? Quem elege
esses valores? De gue forma a metodologia do ensinoc de lingua po-
de contribuir para que valores e convicgoes sejam mantidos e va-

lores e convicgoes sejam superados?

O sistema de avaliagao utilizado para verificacao
dos objetivos de ensino nd3o tem contribuido para o crescimento
dos alunos e, frequentemente, leva~os a acenturarem suas difi-
culdades lingdisticas. Se o aluno & solicitado a falar, a se ex~
pressar sO em situagoes formais de avaliagaoc, o seu discurso fi-
ca condicionado ao gque ele acha gue € a expectativa do professor
O aluno nao fala por ele mesmo, expressa © gque € esperado; a sua
préocupagéo estara sendo no sentido de usar uma linguagem gue
mais se assemelha a do professor, como garantia da assimilacaoc do
contelido ministrado. Além disso, & comum observar gue as situa-
¢Oes de ensino sao direcionadas para uma avaliacdo considerada
como finalidade do processo didatico. A aprendizagem fica em fun-
¢ao da avaliagao. Naoc & raro ouvir do aluno e de professores a
interrogacao e a afirmagao: isso vai cair na prova?, prestam  a-
tengao porque 1sso vai eair na prova. Uma didatica eficiente do

ensino de Lingua Portuguesa deve partir de que principios para es-
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tabelecer um sistema de avaliagao?

Ensinar ou nao a gramatica tradicional ( normativa)
é uma polémica bastante conhecida. Acreditamos que a guestao de-
veria estar superada, substituindo-a pela que &, de fato, subs—
tancial: como devemos ensinar a gramatica? Mesmo porgque o cCOmo se
aprende é mais importante do que o qué se aprende. Aldm disso, o
falante domina, com ou sem escola, uma gramidtica. Cabe 4 escola,
entdao, decidir como.ira trabalhar com este aluno~falante no sen-
tido de ampliar seus conhecimentos, auxiliando—-o na posée de uma
competéncia linglistica bem desenvolvida, no dominio da linguagem
padraoc. Acreditamos, ainda, gue as oscilagoes dos professores em
relagao ac ensino da gramatica caminham muito mais para o desco-
nhecimento da teoria pedagdgica gue direciona as suas op¢oes pra-
tico-metodoldgicas do gque para a op¢ao de um ensino  poes-modernc

como & comum ouvir nas argumentagoes.

A analise da problematica gue envolve as dificuléa-
des linglisticas do aluno aponta a necessidade de relacionar con-
telidos especificos de quatro areas: a Didatica, a Lingﬂistica, a
Psicolingliistica e a Sociolingfiistica. Essas quatro areas consti-

tuem, no nosso entendimento, as vias de acessc para tentar a

compreensac da problemdtica a gue temos nos referido.

A inter-relacao dessas éuatro areas torna-se ne-
cessaria em virtude de que o fenOmeno educativo & multifacetado ,
como também a propria aprendizagem da lingua encontra-se rela-
cionada com areas do conhecimento bastante diversificgdas. Sao
muitas as Areas gue oferecem contribuigoes para gue se desenvolva
uma questao educacional mais verticalizada, mesmo porgue os de~

terminantes do processo pedagdgico nao se limitam &s agOes desen-
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volvidas dentro da escola, mas as agoes exercidas na vida mesma.
Dal gue estamos relacionando a teoria geral do ensino as teorias

da Lingtiistica, da Psicolingtiistica e da Sociolingfiistica.

A Didatica podera auxiliar-nos na compreensao de
gquestdes gue vieram se formando a partir de observagoes feitas
da nossa propria docéncia. A Didatica dificilmente tem siéo cor—
siderada uma ciéncia da educagao e comumente a referéncia que se
faz a ela minimiza a sua importdncia no ensino superior. A utili-
zagao de procedimentos didaticos equivocadamente tem siao consi-
derada como opgao por um ensino tradicional, superado. Ainda, a
referéncia que se faz & Diddtica & no sentido de gue ela comporta

sempre uma abordagem positivista, anti-dialéetica no trato das

guestoes de ensino.

A linglistica, cujo objeto de estudo sao os chama
dos fendmenos lingdisticos, norteara este estudo no tratamento

especifico das dificuldades linglisticas dos alunos.

A Psicolingliistica gue propoe uma inter-relagao
funcional de linguagem e pensamento possivelmente nos facilitara
a compreensao dos condicionantes sociais impostos ao desenvolvi-
mento das funcoes psicolbgicas superiores, evidenciados na lip-
guagem. Considerando o pensamento € a linguagem comoc produtos sc—
ciais, a Psicolingliistica parte do principio gue o homem se faz
no social. E a partir dal que se vai tentar compreender o porgaé
dos blogueios ou de dificuldades do aluno em expressar sua VoOz,
sair do mundo das sombras e mostrar a esséncia do seu pensamen-

to - a palavra.
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A contribuicdo da Sociolingliistica neste  trabalho
sera no sentido de melhor compreender a natureza social da lin-
guagem. Acreditamos que, mais do que o dominio da estrutura - da
lingua, a compreensaoc da natureza social da palavra ajuda na a-
ceitagao da variedade lingflistica do alunc e na elevagdo da sua
competéncia lingdistica, respeitadas as normas estabelecidas pela

1ingua-padrdo = variedade lingliistica socialmente privilegiada.

A relagao dessas guatro areas no trato das guestoes
gue constituem a problemdtica em estudo, o entendimento da mnatu-
reza social da palavra, a compreensao da sala de aula como espago
reservado 3 transmiss3ao/assimilacao de um saber organizado e a
ampliacao da competéncia linglistica do aluno constituem o foco
das nossas atengOes. Estamos reunindo e reorganizando elementos
tedricos gue reorientem nossa pratica didatico-pedagdgica, cujo
fim Gltimo &€ ajudar o alunoc a desenvolver suas capacidades cog-
noscitivas e operativas ao nivel esperado de seu desenvolvirento
mental, € ajudar o0 aluno na descoberta 4o momento superior de sua
evolu¢ao mental. Pretendemos ajudar o aluno a descobrir a sua

vontade, exaltagao da sua liberdade individual gque sd pode cres-

cer nas relagOes pessoais, por meio da palavra.

Para atender os objetivos deste estudo utilizamos
o procedimento da pesquisa etnografica. Mantivemos contato COR
professores e alunos por neio de observagaes, entrevistas e con-
versas informais. Procuramos reunir uma grande guantidade de da-
dos descritivos para facilitar nossa anal’se,o gue se ' deu por
meio do estabelecimento de algumas categorias. Com essas catego-
rias, procuramos proceder amalises gue nos fornecessem indicado-
res de procedimentos metodoldgicos no ensino de Lingua Portugue-

sa.
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Estruturamos este estudo em trés partes ou capitu-
los buscando uma articulacaoc entre eles. No primeiro capitulo ,
procuramos descrever e compreender os fundamentos da Didatica co-
mo base de orientagao do processo de ensino. Procuramos identifi-
car, por meic de reflexOes acerca da Didatica, o papel do ensino
e do professor na construcao do saber organizado e assimilado pe-
lo aluno. No segundo capitulo dissertamos sobre a linguageﬁ. Bus-
camos verificar contribuic¢des da Lingfiistica, da Sociolingliistica
e da Psicolinglistica para a teoria geral do ensino e para a me-
todologia especifica do ensino de Lingua Portuguesa. No terceiro
e ultimo capitulo - Descrevendo o Real - procuramos, a partir
da observagao da pratica pedagdgica estabelecer os nexos entre
esta pratica e a teoria gue dela se sustenta e a ela orienta. Em

todo o trabalho esteve presente a preocupagéo maior: como ensinar

a aprender melhor?




CAPITULO I

A DIDATICA, BASE DE ORIENTAGAC DO PROCESSO DE ENSINO

A Didatica € uma disciplina gue tem sido estigmati-

zada de varios lados, ¢ € certo gue muitas das crencas gue levam

a sua rejeigao sao legitimas. Cophecemos uma Diditica que  guarda.

um excessivo caridter instrumentalista, tecnicista; uma Did&tica
reduzida a um conjunto de preceitos e regras e ainda uma Didatica
baseada na subsung¢do das metodologias especificas num presumido

método geral.

Nosso entendimento do ambito de estudo da 1'Didatica
& bem mais amplo. A Diditica nac &€ vista apenas como vinculada a
fundamentos pedagdgicos, ou seja, ligada a finalidades educacio-
nais, como também generaliza resultados da investigacao das rela-
gGes entre ensino e aprendizagem - para O gue recorre a outras
ciéncias da educagdaoc - e, com isso, pode abrir-se paré incorpo-
rar contribui¢Ses da investigagao das prdprias metodologias es-

pecificas. Isso significa postular uma unidade entre uma teoria

-
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geral do ensinoc e as metodologias especificas. Estas tém seu pro-
prio perfil, com seus contetidos e métodos especificos, mas, por
outro lado, uma vez gue seu objetivo & o ensino, eias se apresen-—
tam como diferenciacgoes do campo da Didatica, submetendo-se, pois,
a diretrizes e gquestdes comuns, fundamentais, basicas a todas as
matérias de ensino, pois que este dirige—-se a finalidade educati-

vas.
1 - A DIDATICA E OS ASPECTOS GERAIS DO ENSINO

NossO propoOsito aqui @ o de buscar © embasamento
necessario para os aspectos gerais do ensino e aprendizagem, isto
&, a base tedrico-cientifica que a Didatica pode oferecer para

levar a bom termo o trabalho docente.

Sendo a bidatica uma disciplina pedagdgica, & inse-
paravel de uma teoria da eduvcagao. Uma teoria da educacao revela
o seu carater ideoldgico, vale dizer, sOcio-politico e pedagdgi-

CcO.

A Didatica cuida do processo do conhecimento e, por
essa razac, © ensino deve ser analisado sob 0 aspecto gnoseoldgi-
co. Neste sentido, optamos por assumir a teoria do conhecimento
sob o enfogue do materialismo histdérico e dialético. O processo
do conhecimento, por sua vez, requer a andlise do ensino sob o
aspecto psicoldgico, visto ser o ensino um processo de assimila-
¢ao ativa e consciente. Cumpre conhecer os mecanismos psiquicos
gque envolvem a aprendizagem, bem como © papel gue a ~ Psicologia

tem na estruturagaoc da docéncia.
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A analise do processo de ensino implica vé-lo sob
diferentes aspectos. A pratica educativa escolar envolve muitas
dimensdes. Nao & tarefa facil apanhar todas as determinagoes- e
condicionantes do processo de ensino. Entretanto, com base numa
teoria da educagao, podemos detectar gquais seriam os aspectos que
intervém nele. Analisaremos os seguintes aspectos: © sdcio-poli-

tico, © gnoseoldgico, o psicoldgico e o lingtiistico.

1.1 - O aspecto sdOcio-politico do processo de ensi-

no.

O aspecto sOcio-politico permeia todo o processo de
ensino e penetra em outros aspectos. A analise do processo de en-
sino, no aspecto sb6cio-politico, parte do entendimento que © pro-
cesso educativo € o desenvolvimento do individuo na sua relagao
ativa com o meio social em condigOes histdrico-sociais determina-
das. Com este entendimento, a educacgao sb pode ser explicada na
dindmica das relagdes sociais. Isso significa gue o processo edu-
cacional e o processo de ensinc implicam numa diregéo porgue eles
correspondem a interesses de classe. O processo de ensino esta
sempre integrado em um processo social mais amplo de formacao e
condugao ideoldgicas. E no desenvolvimento deste processo gue oS
alunos assimilam os fundamentos da ideologia, da filosofia e da

moral de uma sociedade de classes.

Na analise do aspecto sOcio-politico do processo de
ensino, do ponto de vista do professor, esta configurada a sua
tarefa como uma pratica politica. Ao afirmarmos que a tarefa do
professor & politica, gqueremos dizer qgue, no transcurso da sua

atividade profissional, vai-se delineando o seu compromisso poli-
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tico como tomada de pOSigﬁo frente a interesses sociais e econd-

micos em jogo na sociedade de classe.

Estamos tratando o processo de ensino como um acon-—
tecimento determinado pela sociedade, pelos seus fundamentos so-
cio-econdmicos e seus objetivos politico-ideoldgicos. A fungao
mais ampla do ensino € a de integrar a sociedade a geragaé em de-

senvolvimento, preparar essa geragﬁo e capacita-la para partici-

par do processo social.

A escola &, pois, vista como um organismo social
com fungoes relevantes, nao sO pedagdgicas, como sociais. Ao ana-
lisarmos o aspecto sbcio-politico do processo de ensino, nds nos
colocamos uma pergunta: como organizar os procedimentos docentes
para gque eles, impregnados que sao de processos sociais, se cons-
tituem em elementos positivos de comfiguragao da personalidade do
ailuno?

Acreditamos gue todo. procedimento docente deve es-
tar inteligente e decididamente encaminhado a organizar a ajuda
mutua entre os alunos, estimulando a competigao socialmente orga-
nizada, influindo nas atitudes, convicgoes e formas de conduta
dos alunos. Isso vali reguerer do professor a habilidade para tra-
kalhar o individual no coletiyo e vice~-versa, assim como expressa

KLINGBERG:

"A arte da condugao orientada paras todc o co-

- letivo do ensimo por parte do professor con-
siste em dirigir-se a um aluno atraves de

todo o coletivo como parte dele mesmo e in-
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fluir no coletiveo mediante um trabalho com
o aluno em separado.l”

Uma questao que merece destagque na analise do pro-
cesso de ensino no aspecto sdcio-politico € a natureza do _.signo
lingliistico. A palavra & um fendmeno ideoldgico por exceléncia.

Para BAKHTIN, .

"As palavras sao tecidas a partir de uma mul-
tidao de fios - 1deolog1cos e servem de trama
a todas as relagoes sociais em todos os do-
minio.<"

A palavra relUne propriedades diversas gue lhe d3o
a representatividade do pensamento. Ideologia do cotidiano e,
particularmente, a ideolcgia do ensino tem na palavra ¢ seu mais

eficiente veiculo. Citando mais uma vez BAKHTIN:

"A palavra se apresenta como uma arena em mi-
niatura onde se entrecruzam a lutam os valo-

- res sociais de orientagao contraditoria. A
palavra revela-se, no momento de sua expres-—
sao, como © produto da 1nteragao viva das

forcas sociais.

/
O processo de ensino a gue estamos nos referindo,

veiculado pela palavra, &€ intencional e deliberadamente organiza-

do para se desenvolver na escola, entendendo-se esta como a ins-

tituicac responsavel pela transmissac-assimilagao do saber orga-

(1) KLINGBERG, Lothar. Introduccion a la Didactica Ge-
neral. Cindad de La Habana, Editorial Pueblo u Educaeion, 1978 .
p. 165. -7

(2) BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e filosofia da - lingua-
gem. Trad. Michel Lahud e Yara Frateschi Vieira. 4. ed. Sao Pau-
lo, Hucitec, 1988. p. 41.

{(3) BAKHTIN, M., op. cit.,up. 66.

v
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nizado. Vejamos o que fala SNYDERS sobre esta instituigao:

"A escola e um local de luta, o teatro em. que
se defrontam forgas contraditorias (...) A
escola naoe o feudo da classe dominante; ela
e o terreno em que se defrontam as forgas  do
progresso e as forcgas conservadoras. O que la
se passa reflete a exploracao e a luta contra
a exploragao.é®

Na andlise do aspecto sdcio-politico do processo de
ensino podemos reunir agora alguns elementos: o processo de ensi-
no implica sempre numa direcgao; no desenvolvimento do brocesso,
o professor toma posigao e o aluno assimila os fundamentos de uma
ideologia; © ensino se desenvolve sob a determinagéo da palavra
enguanto signo ideoldogico; na escola, instituicao destinada ao
desenvolvimento do ensino, entrecruzam-se valores sociais contra-

ditorios.

Esses elementos de analise do aspecto socio-politi-
co do processo de ensino nos colocam com mais clareza o papel
real da educagao, da escola e do ensino na sua fungao de agente
da democratizagao do saber, dos bens culturais. Ao professor, co-
mo ator do processo, cabe aliar a sua competéncia técnica (desen-
volvendo de uma forma organizada e sistematica todo o saber gue
tem sido elaborado pela humanidade) aco seu compromisso politico
de tomar partido pela libertagaoc do homem em homem. Ou, falando

como SCHMIED-KOWARZIK:

“"Cabe ao trabalho pedagogico uma tarefa que
nao . pode. ser substituida pela pratica po-

(4) SNYDERS, Georges. Escola, classe e luta de clas—
ses. Trad, Maria Helena Albarran. 2. ed., Lisboa, Moraes Edito-
_resy 1977. p. 105-6.
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l1itica, mas que se vincula a ela de um modo
preparatorio e transformador da : -conscien-
cia (...) O professor nao e um revoclucionario
profissional, mas ele & revolucionario na pro-
fissao. "™ .

1.2 - O aspecto gnoseoldgico do processo de ensino.
A teoria do conhecimento constitui o fundamento
gnosecldgico do processo de ensino. Do ponto de vista do aluno, o
ensino & um processo de conhecimento e, do ponto de vista do pro-

fessor, & um processo de condugao pedagdgica.

A concepgao do processo de ensino como um processo
de conhecimento abarca os principios fundamentais da teoria do
conhecimento d materialismo dialetico, sua filosofia e metodolo-
gia, implicando, entre outros aspectos: a relagSo entre o ser e a
consciéncia, a materialidade da realidade objetiva em constante
desenvolvimento e em estreita relagac com o pensamento, O carater
de lei dos processos da natureza e da sociedade, a cognoscibili-
dade do mundo pelo homem, o conhecimento como aproximacao pro-
gressiva da verdade, a unidade conhecimento/prética‘;6

/

: O sensorial e o racional sao momentos fundamentais
do processo de conhecimento. O homem chega ac mundo r'dotado de
nascenga dos Orgaos do sentido entre outras par;icularidades ina-
tas. Chega com uma faculdade gue o distingue d&s seus anéepassa—

_dos animais: a faculdade de formar capacidades especificamente

(5) SCHMIED-KOWARZIK, Woldietrich. Pedagogia dialeti-
ca: de Aristoteles a Paulo Freire. Trad. Wolfgang Leo Maar. 2.
ed., Sao Paulo, Brasiliense. 1988. p. 123,

(6) Cf. KLINGBERG, op. cit. p. 14&l.
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humanas, a capacidade de construir, ele mesmo, a sua natureza.

Vejamos isso na expressio de MARX:

"Tal como & a musica que vai entao despertar o
sentido musical do homem, tal como a musica
mais bela nao tem nenhum sentido, nao & obje-
to, para o ouvido mao-musical (...); por is-
50, 0s sentidos deo homem social sao outros
sentidos que os do nao-social; e somente gra-
gas a riqueza obJetlvamente desdobrada da es-
sencia humana que_entao em parte se .desenvol-.
vem, em parte sao produzidos a . riqueza da
sensibilidade humana subjetiva, ou ouvido mu-
sical, um olho para a beleza da forma, em su-

ma, sentidos capazes de .prazeres - humanos,
sentidos que se confirmam como forgas essen-
ciais do homem. Pois nao somente os cinco

sentidos, mas tambem os chamados sentidos es-
pirituais, os sentidos praticos (vontade, a-
mor, etc), numa palavra o sentido humano, o
carater humano dos sentidos so se formam gra-
cas a existencia do seu obJeto, gragas 2 na-
tureza humanizada A formagao dos cinco senti-
dos e uma obra de toda a historia universal
passada(rﬂ

O conhecimento do homem se da na sua relagao com a
natureza; por isso, © que os homens sao & determinado pela sua a-
tividade. As formas complexas do processo de .conhecimento -~ per-
cepgdo, aten¢ao, memdria, imaginagao, consciéncia - sde enténdi-
das como formas sociais gue resultam do intercémbio homem/meio ,
cujo desenvolvimento ocorre sob a influéncia, ou mesmo, determi-
nagao da linguagem. Assim,

"0 homem sG se converte em sujeito do:seun pen-
samento quando domina a linguagem, os concei-
tos e a logica que constituem um reflexogene-
ralizado da experiencia da pratica social
(..) O pensamento dos homens, assim como sua

(7) MARX, Karl. Manuscritos . “economico~filosoficos

{(Terceiro Manuscrito}. Col. Os pensadoeres. Sao Paulo, Abril,
1987. -
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percepgao, sao de natureza historico-so-
cial, 8"
Um conceito fundamental no estudo do processo do

conhecimento & o do reflexo psiquico. Numa concepgac histdrica, o
reflexo aparece comc produto e condigao dos vinculos reais do or-
ganismo com o meio que atua sobre ele. Neste conceito esta‘impli-
cita a idéia de que o reflexo psiquico se desenvolve, o que . im-~

plica em poder falar de diferentes niveis de reflexo. O reflexo
psiquico & subjetivo e ativo e sua determinagdo estd no movimento
caracteristico da pratica humana, de transvazamento permanente do

objetivo ao subjetivo.9

O carater histdorico e ativo do reflexo psiquico en—-
volve a idéia de gue a percepgao (reflexo sensorial direto da a-
tividade) & uma etapa ou forma basica do conhecimento que alcanga
um alto grau de perfeigao no processo de desenvolvimento histori-
ca. 0 modo de percepgdo € aprendido. Para que o homem forme a
imagem do objeto & necessé;io que entre ele e o objeto se estabe-
lega uma relagao ativa. £ desta relagdo ativa entre o homem e o
sujeito gue depende a adequagao e o grau de complexidade da ima-
gen formada. Para entender o surgimento e as particularidades da
imagem sensorial & preciso entender a atividade do homem que me-

diatiza os vinculos com © mundo objetivo.

-

A atividade de percepgao &, pois, uma das formas

pelas quais se realiza o processo de apropriagao da realidade pelo

(8) LEONTIEWV, Aleixei*Nikolaexich.”Actividé%,éconcien!~
cia y personalidad. Buenos Aires, Ed. Ciencias del Hombre, 1978 .
p. 32-

(9) LEONTIEV, A.N., op. cit. p. 46.
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homem. O homem, ser social, de atividade genérica, se converte em
homem no processo de apropriacao da realidade humana. O que per-
cebemos tem um sentido e wm significado historicamente determina-
dos. A linguagem tem al um papel de destaque, pois que comega-se
a perceber o mundo nao somente através dos olhos, mas também a-
través da fala. A percepgao de objetos reais, dotados de sentido
e significado..consistindo-se, assim, em percepgao categorizada - e
ndo isolada, &€ um aspecto especial da condi¢ao humana de perce-
ber. Deve-se compreender que a atribuicao da significaqao-on do
sentido a objetos da percepgac passa necessariamente pelé deter—
minagao social. £ como se pudéssemos falar de uma tradugao que o
homem faz dos objetos exteriores ou como LEONTIEV escreve: nao

sao os orgaos do sentido que percebem, sao os homens, por meio

destes orgaos, 0

0 sentido gnoseoldgico, racional estd em unidade
com o sensorial no processo de conhecimento via utilizagao da pa-
lavra, instrumento de fixagcao do pensamento. Poder-se-ia dizer
que a palavra expressa ou encerra a unidade sensoria}/raciomal. A
passagem do sensorial ao racional, © caminho para se chegar a uma
abstragao, partindo da imagem total de determinQAQ objeto, se faz
nmedfante a palavra que abstrai da realidade e permite a gemerali-

zagao.

Podemos fazer a sintese do processo do conhecimento
citando uma denominagao cléssica deste processo, feita por Lénin:
Da observagao wiva ao pensamento abstrato e deste a pratica: este

& o.caminho. dialetico do conhecimento.da verdade, do conliecimento.

. (10) Idem. p. 49.
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da realidade objetiva. Este caminho percorrido pelo homem no pro-—
cesso de conhecimento (a relagao do 1ldogico com o sensorial, a re-
lagdo teoria/pratica) gua;da uma analogia com O processo de ensi-
no. Este caminho, para ¢ psicdlogo soviético A.V. PETROVSKI;'ll
retine cinco elementos em se tratando de processo de ensino: |

a) demonstragéo, caracterizada pela atividade de
manipulagao, momento em que as coisas e os fendmenos evidemciam
propriedades;

b) observagao ou atividade perceptiva, momento em
gue se efetua a separacao dos diferentes aspectos e propriedades
das coisas e fenOmenos;

c) comparagao, confrontagac ou atividade mental de
analise e sintese, momento em que se contrapoem as propriedades
de coisas e fendmenos (analise) e se identificam os pontos comuns
a todos os objetos estudados (sintese):;

d) abstragao ou atividade verbal, momento em gue se
. fixam as propriedades dos objetos por meic da palavra gue nomeia
e designa; -

e) generalizagao ou aplicagao, momento em que, tam-
bém por meio da palavra, faz-se a abstracgao do objeto, generali-

I
zando-o com objetos da mesma classe.

Embora ¢ processo de ensino apresenta-se, em varias
situagoes, em perfeita analogia com o processo do conhecimento,
ele se manifesta em condigoes didaticas especificas. Ha de se
considerar nessa especificidade, o carater pedagdgico do processo

de ensino, cuja orientagao direta @ o desenvolvimento e a trans-

~

(11) Cf. PETROVSKI, A.V. (Org.) Psicologia evolutiva e

pedagogica. 2. ed., Moscou, Editorial Progresso, 1985. p. 249 -
250.
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formagao da personalidade do aluno, e esta abarca varios aspec—
tos, ndo sd gnoseoldogieo. Outra diferengé que se coloca entre os
dois processos & que o conhecimento cientifico & um processo. que
naoc se conclui, enquanto ¢ ensino sob a orientagao de um profes-—
sor pode—se realizar em um tempo definido, relativamente cufto.
Acrescenta-se a estas diferengas o fato de que a assimilagao das

leis do conhecimento se dao de forma diferente, segundo os graus

do ensino.
1.3 - O aspecto’psicoldgico do processo de ensino.

Reconhecemos com Klingberg que ngo se pode exercer
a didatica sem a psicologia. E garantia de maior éxito no ensino
o conhecer e poder analisar os complexos processos psiquicos que
se desenvolvem no processo de ensino, alguns dos quais ja nos re-

ferimos quando falamos do processo de conhecimento.

O autor faz‘;eferéncia em seu livro a uma psicdloga
soviética, H.V. KUSMINmii? que fez em estudo sobre.g psicologia
da atividade do professor (um dos poucos estudos feitos, uma vez
que na Psicologia o campo gque se tem privilegié&o & o da aprendi-
zagem) . A autora trabalba trés componentes prﬁncipais da ativida-
de pedagdgica do professor: a atividade construtiva,.a organiza-
tiva e a comunicativa. Coloca como atividade constputiva.do pro-
fessor a selegao e orgamizagao do contelido de ensino e o ;1aneja—
nmento do ensino. Como atividade organizativa destaca a impertan-

cia de se unir trés aspectos: ¢ gue vai ser ministrado, a conduta

pedagdbgica e a atividade do aluno. Sobre essa atividade,- - assim

(12) Cf. KLINGBERG, op. cit., p. 147.
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fala a autora:

"Ao preparar uma aula sobre um determinade. as-
sunto, ¢ professor deve ter em conta tode 0
sistema de conhecimentos dos seus alunos, as-—
sim como os resultados que quer alcangar den-
tro de alguns anoss13".

A atividade comunicativa do professor, para a.autd-
ra, @ o momento real da unidade teoria/pratica. E a realizag¢ao na
pratica do projeto tedrico do professor e, .ac mesmo tempo, @ uma
atividade pratica que conduz, orienta um planejamento mais real
e objetivo do processo pedagdgico. A atividade comunicativa € re-
sultado da atividade conjunta de professor e alunos; dessa inte-
ragao professor/aluno depende o €xito (ou o fracasso) da ativida-
de comunicativa. Tem-se, assim, que a analise do aspecto psicold-
gico do processo de ensino se orienta também pela analise das re-
lagoes professor/aluno. Nessa analise sao colocadas gquestoes co-
mo: as relaqus profegsor/aluno como fenomeno de adaptagao; as
influéncias das relagoes prgfessor/aluno sobre processo de apren-
dizagem e sobre a disciplina dos alunos; os determinantes da pre-
feréncia do aluno pelo professor; a relagao da preferéncia por
um professor com a preferéncia por uma discipliﬂ%.

0 papel do professor, sua fungEé no processo de en—
sino, na sociedade e na vida do aluno, a especificidade das ati-~-
vidades docentes, os efeitos pedagbgicos da atividade do ibrofes~
sor e a influéncia de sua personalidade s3o questdes postas para

uma andlise psicoldgica do processo de ensino.

.

(13) KUSMINA in KLINGBERG, op. cit., p. 147.
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"0 professor e portador, para o aluno, de tres
fun;oes. Primeira, comeo representante da so-

ciedade socialista, tem que personificar as
normas, o estilo de vida e mentalidade dessa
sociedade. Este constitui o nucleo de -sua

responsabilidade social., Segunda, o professor
. representa a geragao adwlta, e de sua conduta
depende fundamentalmente a2 forma como se de-
senvolve a sucessao de geragoes em seus as—
pectos pedagoglcos psicologicos. Tercelra, o
professor e o representante da ciencia, e com
isso se converte em guia de seus alunos‘ no
mundo da cieéncia, da celtura e da artel 4"

A situagdo de sala de aula representa para b pro-
fessor responsabilidades duplasﬁ de um lad;, a obrigagao‘ com o
desenvolvimento sistemitico da matéria, do objeto de estudo; de
outro, o aluno em sua individualidade e em suas relagoes sociais.
De um lado, estd a condugdo do ensino; do outro, as leis da a-
prendizagem. As possibilidades e os limites gque a situagao de

classe determinam parao ensino integram uma analise psicoldgica.

. Ainda outra questao que KLINGBERG coloca ©para a

. psicologia do ensino estd relacionada com a problematica  humana

de ensinar.e receber o ens‘inoz'i5 Para o autor, os professores sa-
bem muiteo pouco do desenvolvimento do cérebro dos alunos e muito
menos ainda do que passa pelos seus coragoes: seus esforgos nas
tarefas, suas esperangas em relagao a cada noéb dia de aula, suas
preocupagdes com Os trabalhos escolares, suas satisfagdes em re-
ceberem reconhecimento dos outros, seus entusiasmos quano da

descoberta em algum experimento.

{14) KLINGBERG, op. cit., p. 149. -
~ {15) Idem. p. 150.
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1.4 - 0 aspecto lingilistico do processo de ensino.

Para o desenvolvimento deste item tomei como  base
os conceitos de MIGUEL ANGEL ZABALZA apresentados na  Introdugao

da obra de RENZO TITONE.

O processo de ensino que, do ponto de vita do alu-

. no, @ um processo de conhecimento e, do ponto de vista do profes-
sor, @ um processo de mediagac desse conhecimento, realiza-se me-

diante a linguagem. O professor, valendo-se da linguagem, organi-

za as observagoes dos alunos para o objeto observado, dirige a

anadlise dos aspectos essenciais, oriemta os alunos na associagao

dos aspectos comuns numa série de fenOmenos. O aluno, partindo de

sua experiéncia direta, de sua atividade pratica, chega, com a

ajuda da palavra, a um processo de abstragao e generalizagao.

O que nos parece importante destacar em relagao ao
aspecto lingﬂistiéo é a fungao da linguagem no processo de ensino
engquanto expressao do discurso pedagogico global, do discurso di-
datico mais especifico e do discurso das relagais interpessoais.

f'-
Na perspectiva do discurso pedagogico, a participa-
¢ao da linguagem.no processo de ensino pode ser analisada sob
diferentes pontos de vista. Do ponto de vista antropolégi?o, a
funcaoc pedagbgica da linguagem & atuar como um instrumento cons-—
titutivo da estrutura que capacita o homem para compreender, bem
como da estrutura dos conceitos e da propria realidade cultural-

mente determinada. Esta fungao pedagdgica da linguagem -~ & assim

transcrita por ZABALZA:
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"A capacidade de criar mensagens; de memori-
zar, representar e recriar os aspectos da
condigﬁo humana; de simbolizar, dividir e de-
cifrar o significativo. E com tudo isso, es-
tender a esfera de sua consciencia mais alem
do alcance dos sentidos e criar uma visao das
possibilidades ¢ necessidades humanas mais a-
lem de qualquer especie vivente"1l6.

Um segundo ponto de vista da analise da fungao pe-

dagbgica da linguagem &€ o da sua possibilidade de liberagao - da

conduta de pura reagido para ascender a uma forma de agdao cons—

ciente. A linguagem possibilita uma reflexao, uma visao mais cla-
ra, ela tem um papel emancipatdrio que eleva a conduta automatica
ao nivel da agao deliberada. Essa programagao supoe a organizagao
da consciéncia e, em termos educacionais, nao significa somente
uma constataqéo do racional, mas, sobretudo, o desenvolvimento de
formas especificas de linguagem que realizam a critica, a refle-
xa0, a leitura da prOpria existéncia. E no plano pedagdgico que
se desenvolvem formas lingtiisticas em que a pessoa se reconhece ,
se refere a sua prdpria conduta e, via linguagem, a reconstroi.
Além dessa possibilidade de se conhecer que a lin-
guagem fornece ao homem, existe a construgao do esquema concei~
tual e afetivo do eu - o autoconceito -~ terceiro ponto ‘de
: I
viséa da analise da fungao pedagdgica da lingﬁagem. A linguagem
nao € um veiculo de contato exclusivo e excludente no processo de
interagdo, no qual a pessoca constrdoi a sua estrutura pessoal.
A linguagem & o instrumento preferido pelo homem e se constitui

no principal elemento de influéncia de um sobre os outros.

kN

{(16) ZABALZA, M.A. in: TITONE, Renzo. El1 lenguage en
la interaccion didactica - Teorias y modelos de analisis. Madrid,
Narcea S/A de Ediciones, 1986. p. 15.

(W]
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O professor & uma figura de destague no processo de
influéncia pela_linguagem. Ele nao sd se apresenta como pessoa,
mas como modelo de pessoa e, intenciunalmenté ou nao, direta . ou
indiretamente, atua sobre a conduta &s aluncs, sobre a represen-
tagao de si gque eles vao construindo na exéeriéncia da escola.
Esta dimensdo projetiva da linguagem coloca em relevo a necessi-
dade de didlogo entre professor e almno e coloca algumas éxigén—
cias para gue a fala do professor seja efetivamente (leducativa .
Coeréncia e autenticidade entre as memsagens verbais e a vivéncia
e atitude do professor poderaoc exercer 1nflﬁéncia mais -;positiva

na assimilagEo das mensagens pelos alunos, maior compromisso so-

cial e politico.

A linguagem como meio para alcangar objetivos @ o
outro ponto de vista que se pode ter na analise da linguagem pe-~

dagbgica. Toda agao educativa & uma agao voltada & consecugao de

_ objetivos, & uma ag3o orientada por uwma inteng¢do, por um propdsi-

to de exercer influéncia e isto se da via linguagem;

No processo de influéncia que subjaz n; linguagem
pedagdgica podemos identiifcar uma forma direta’ou indireta de se
explicar o gue esta implicito no ato educativg; O professor pode
fazé-lo por meio das condutas gue assume e pode também falar das
suas intengSes. A linguagem figura, assim, como um sitema de sim-

- SRR )

bolos que intervém entre a consciéncla e a pratica, - expressando

e comunicando as intengoes de gquem conduz o processo de ensino.

A linguagem educativa recria a realidade, da a rea-
N

lidade uma forma, além de nomed-la. A realidade é‘como que tradu-

zida pelo professor—-falante ao aluno-ouvinte. A linguagem pedagd-

gica cria uma realidade fisica e objetal e cria o pénsamento ou
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configura modos de pensar. A influencia dessa realidade na conse-
cugdo dos objetivos estd, pois, na construg@o mental da realidade

e na relagao que o aluno estabelece com essa realidade.

H& de se acrescentar outro ponto de vista na anali-
seda linguagem pedagdgica. Trata-se do campo semantico preéferen-~
cial que expressa e explicita os modelos educacionais, os ;ontos
de partida, as prioridades axioldgicas, conceituais e metodoldgi-
cas. E um falar educativo que vai além de terminologia téénica, é
a identificagﬁé ou explicitagdo de valores que diferenciam a edu-
cagﬁo de outros processos, como o de adestramento, condicionamen-

to, doutrinagao .etc.

A linguagem enquanto expressao do discurso didatico
mais especifico constitui a nossa segunda perspectiva de analise
do aspecto lingliistico do processo 'de ensino. Nesta perépectiva ’
a linguagem € um recurso utilizado no processo de ensino . para
realizar a aprendizaéem, ela @ o mediador didatico, o veiculo de
acesso, de analise e de transmissao/assimila¢ac mental da reali-
dade pessoal,. fisica e cultural. Neste sentido, destgcamos quatro
aspectos de andlise da -linguagem didatica: a liﬁguagem . enguanto
codificadora dgkcultura; codificadora da expefiéncia e . contexto
de significagao da conduta; elemento fundamental do .- desenvelvi-
mento intelectual—cognit1v0'd§§ alunos; a linguagem enguanto con-

- : el t

texto .organizado e de sentido das tarefas escolares. - .

-

»

A linguagem éomo codificad&ra da cultura supOe a
concepgao de aprendizagéh_como o) deseﬂvolviﬁento da capacidade de
atribu;r,radequadamente e de maneira cadﬁ vez mails varladé, pre-
dicativos aos dados e fatos. Cada fat6 novo didaticamente apre-

1

sentado ao aluno concorre para o alcance de um . resultade lin=

iH
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gliistico - o aluno sera capaz de codificar verbalmente a reali-
dade estudada, nomeandco—a e atribuindo-lhe uma rede de predicati-
vos ou caracteristicas. A falta de predicativos disponiveis por
parte do aluno para a caracterizagao ou compreensao dos conceitos
novos apresentados pelo professor exige deste alguns procedimen-

tos especiais. Nestes procedimentos se incluem condigaes linglis-

ticas e contextuais adeguadas que ajudam o aluno a estabelecer
relacoes do fato novo com as propriedades que ele ja possui em
sua membria semdntica. A importancia da direcao lingtlistica do

professor no processo de identificagéo de propriedades dos fatos
novos para os alunos e fundamental porgue © significado . de uma
palavra & tao variado quanto as combinagoes gue a memdria seman-
tica pode fazer dele. A memorizagac do aluno sera tanto mais
rica guantc mais estimulante forem as pistas de significados ofe-

recidas peloc professor.

4 linguagem como codificadora e mediadora da expe-
riéncia exerce trés tipos principais de influéncia: organizadora

da conduta; ampliadora/limitadora da experiéncia; modificadora da

conduta.

. A fungao organizadora da linguagem esta diretamente
ligada a sua aten¢ao como instrumento de designagao e atribuigao
de predicados a nossa conduta. 530 processos através dos -~ quais
codificamos e organizamos mentalmente nossa experiéncia i de tal
forma gue as novas condutas estejam vinculadas as anteriores emn

funcao dos organizadores lingliisticos gue lhes foram atribuidos.

-~

A fungaoc da linguagem de ampliadora das experién~
cias funciona como uma bagagem de referéncia e significados dis-

poniveis a nivel cultural por parte de cada sujeito a partir de

b o i -
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sua experiéncia prOpria. Neste sentido, o discurso didatico  tem
a fungEo de prover os alwnos de mecanismos de linguagem gue sSir-
vam para dar uma maior extensao e intensidade aos conteldos . da
experiéncia direta, inclesive para criar novos ambitos de  expe-
riéncia. Os antropdlogos, ao trabalharem com guestdes afetas a
linguagem, tém insistido neste ponto: cada cultura cria uma lin-
guagem, mas a linguagem,  ->r sua vez, enguanto codigo de 'inter-
pretagéo da realidade, se configura comc fator decisivo de condi-~
¢oes para o desenvolvimento dessa cultura. Neste sentido, a lin-
guagem naoc sO reflete a realidade como também recria ou a oculta.
Isso guer dizer gue a linguagem como codificadora e mediadora da
experiéncia nac atua somente como ampliadora da experiéncia, ela
pode restringir os contemdos e formas de experiéncia. Enguanto
cddigo elaborado de interpretacgaoc da realidade, o vocabularic da
linguagem, suas estruturas sintaticas, seus recursos expressivos
condicionam de antemao a maneira, o estiloc de percepgac e inter-

pretacdo da realidade, até o ponto de limitar a experiéncia.

A fungado didatica maior da linguagem &, sem duvida,
melhorar a capacidade dos alunos de compreender a propria expe-
riéncia para poder atuar mais e eficazmente sobre a realidade.
Para isso a dinamica da linguagem didatica deve partir dos dados
e conceitos concretos da experiéncia sensorial do aluno gue ele
possa assimilar corretamente conceitos cada vez mais gerais e
abstratos, © gue permitird organizar ambito da realidade e de ex-
periéncia cada vez mais amplos e complietos. 0Os conceitos mais ge-
rais, no entanto, devem ser retomados no sentido de gue os novos
conhecimentos adguiridos possam ser consideraaos pelo aluno em
sua propria experiéncia, cumprindo o compromisso de melhorar seu

nivel de adaptacao e competéncia - maior autonomia e eficacia
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nas agoes. E uma operagao de subida e descida, ir avangando ao
abstrato e geral para retornar de maneira imediata a seus refe-
rentes experienciais proximos, ao ambito de sua aplicabilidade .
Em nivel lingliistico, isso supoe formas didaticas diferenciadas
de apresentagdo da mensagem, para gue O aluno séja capaz de fazer’
a individualizacao contextualizada do contexto geral, a ap}icagﬁo
na propria experiéncia do nosso conhecimento, para gue se cumpra

a fungao da linguagem de modificadora da conduta.

A linguagem como elemento fundamental do desenvol-
vimento intelectual—-cognitivo dos alunos constitui o) terceiro
aspecto de andlise da linguagem didatica. Nao té€m coincidido as
conclusoes das diferentes posturas dos que estudam a relagao en-
tre pensamento e linguagem. Na concepgac de Piaget pensamento e
linguagem se desenvolvem de maneira paralela e conjunta. Depois
das primeiras fases dos esguemas sensoriomotores, a crianga chega
aos conceitos através da aguisigao dos cOdigos lingdisticos vi-
gentes culturalmente. Para.outros tedricos, a linguagem atua ins-,

trutivamente sobretudo por meio de suas estruturas sintaticas .

Para esses autores:

"4 cooperacao da llnguagem nas fungoes percep-
tivas e cognosc1t1vas tem lugar nao por meio
dos componentes semantlcos, mas por meio dos
componentes 31ntat1cos, e que os contingentes
semanticos e lexicos sao atualizados na medi-
da em gue a crlanga aprende a aplicar as es-
truturas sintaticas como regras de uso da
lingua"

Os tedricos da gramatica generativa acreditam ‘qgue

as regras ba@sicas de estruturacao da linguagem sao inatas e uni- -

(17) Idem. p. 28.
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versais. As pessoas as possuem para a produ¢ac da linguagem e vao
atualizando-as progressivamente a medida em que aplicam os wmate-
riais seménticos oferecidos pelas suas experiéncias e pelos “pro-

cessos de educagao formal.

Os estudos mais modernos de psicolingiistica mos-
tram gue. & a linguagem. como totalidade integrada de todas .. suas
dimensoes a gue aparece claramente relacionada com o pensamento e
com © desenvolvimento intelectual dos sujeitos.io desenvolvimento
da consciéncia esta plenamente imerso no desenvolvimento da 1lin-
guagem e na capacidade das pesscas elaborarem de forma cada vez
mais abstrata a sua relagao consigo e com a realidade. O  desen-
volvimento intelectual depende da interacgao professor/alunc e o
ensino se vé facilitado por meio da linguagem gue acaba sendo o
meioc pelo gual se realiza o intercambio, além de ser o instru-
mento uwsado pelo alune para organizar seu ambiente de aprendiza-

gem.

B linguagem didatica funciona como instrumento ca-~
paz de proporcionar ao aluno um contexto significativo para a
realizagao das tarefas escolares, relacionando-as com as questoes
vistas anteriormente e preparando espago para novos conhecimen-~
tos. A linguagem didatica agui funciona como pistas lingfisti~
cas gue explicitam ao aluno o gue ele tem gue fazer, como vai fa-

zer e, uma vez feito, como vai analisar ou avaliar a tarefa fei-

ta.

O terceiro e Ultimo ponto de andlise do - aspecto -
lingfiistico do processo de ensino & a fun¢ao da linguagem enguan-

to expressao das relagOes interpessoais.
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Nesta perspectiva, analisamos o conjunto de proces-
sos de participacao, comunicagao, intercambio gue se instaura no
ensino por meio da linguagem. A linguagem & considerada agui como
plataforma das vivéncias, o espa¢o de encontro das pesscas, espa-
¢o de relagao interpessoal gque atua no desenvolvimento global dos
sujeitos, € a conduta gue se desenvolve socialmente. A linguagem
atua como um circuito regulador das relagoes em duploﬁsentiéo: de
um lado, uma acomodacao mutua dos interlocutores, em termos de
expectativa e de participagao ¢, de outreo lado, um estabelecimen-

to de padroes e reguladores gue o0s interlocutores devem seguir.

as fungoes da linguagem enguanto expressao das re-~
lagoes interpessoais estac em nivel de informagao, definigao  de
relagoes entre os interlocutores, estabelecimento de contextos de

relagac e de metacomunicagao.

Enguanto instrumento de informagao nas relagoes in-
terpessoais, a linguacem codifica idéias e contetdos a serem
transmitidos. Enguanto definidora de relacgoes, a linguagem indica
a forma e as condi¢des em que as relagoes interpessoais se efeti-
vam. Aqui estac envolvidas as normas e condutas lingliisticas de
solicitagéo, de controle, de demanda, de expressoes de respeito e
acatamento, entre outras. Tambem estao envolvidos os diversos ti-
pos de linguagem dos grupos distintes das classes sociais, os es-

tilos diretos ou indiretos de participacaoc no discurso pedagdgico.

A funcao da linguagem relacionada ao estabelecimen-
to do contexto das relagoes diz respeito aos marcos de referéncia
na dindmica de interagac entre as pessoas. Nos contextos das re-

lagoes, os interlocutores devem estar sempre atentos as mensagens

5 e
.
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verbais e nao verbais gque confirmam ou modificam as expectativas.
Os marcos de referéncia gue atuam como espago de significacao e
de organizagao das relagoes podem ser tanto os fixados anterior-—
mente como agueles gque vao surgindo no contexto das relagoes. Os
marcos de referéncia também dizem respeito 3 capacidade dos in~
terlocutores para propor ou impor um determinado contexto de re-

lagoes.,

As formas lingllisticas expressam a expectativa dos
interlocutores a respeito de como deveriam se desenvolver as re-
lagoes entre as pessoas, bem como a mudangca do contexto leva a

uma mudanca das proprias relagdes nele estabelecidas.

"Nossa lingua e nossas relagces mao sao somen-
te duas faces da mesma moeda. Descobrir o
significado de uma palavra equivale a desco-
brir o modo como se usa e isto, por sua vez,
significa descobrir as relagoes sociais reci-
procas em que intervem'!”.

2 - 08 PRINCIPIOS DIDATICOS: BASE PARK O DESER-

VOLVIMENTO DARS CATEGORIAS DIDATICAS

. Temos afirmado neste trabalho a éompiexidade do
processo de ensino. Esta complexidade, se por um lado, dificulta
a consecugao de um sistema de leis e principios gus apanhe todas
as relagOCes gue determinam O processo, por outro lado, tem levado
os pedagogos, os psicoldgos, os lingllistas e outros estudiosos a

buscarem sempre fundamentos cada vez mais seguros € confiaveis.

Estes estudos, estas buscas sao exigéncias do dinamismo da sala

(18) Idem. p. 36.




Y J

T}

43

aula, das situagdes de ensino/aprendizagem gue necessitam estar

apoiadas em objetivos mais amplos e gerais.

O0s principios didaticos decorrem das leis ou regu-
lamentos gerais gue orientam a atividade consciente do professor.
Estes principios se assentam na teoria do conhecimento, na _rela~
¢ao do processo de ensino cem-@ processo.de conhecimento do alu-
no, na origem e desenvolvimento dos processos psicoldgicos, na
relagao teoria e pratica, na forma de organizagdo da soc%edade.

19

Nos estudos desenvolvidos por LIBANEO -~ sobre Dida-

tica, os principios mais gerais gue servem ée orientagac a prati-
ca Gocente dizem respeito a cientificidade e sistematizagao Gos
contetidos de ensino; as condigoes de assimilacao dos  contetidos
pelo aluno; as re;agaes conhecimentc-pratica, ensino-aprendizagem; !
a garantia de solidez dos conhecimentos.

0s principios didaticos constituem base para o de-
senvolvimento das categorias did3ticas. Eles sao a manifestacao
ativa da teoria do ensino gue determina os objetivos a serem tra-

/
cados, os contedldos na sua forma de selegao e organizagao, Os mé-

todos de orgamnizagao dos contetdos, as formas de organizagao  do
ensino e a avaliacao. A medida que os principios didaticos ex-
pressam orientagOes gque determinam objetivo, conteudo, . metodos,

formas de organizacdoc e avaliacao, eles sao para os professores

um guia de agdo docente,

(19) Cf. LIBANEO, José Carlos. Didatica. Sao_ Paulo ,
Cortez, 1991. (Colegao Magisterio 29 Grau. Serie Formagao do Pro-
fessor}. p. 155,
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Nos proximos topicos vamos descrever como as cate-~
gorias didaticas se articulam para, sob orientagao dos principios
mais gerais, constituirem fundamentacoes mais sdlidas para o en-

sino.
2.1 - Objetivos.

Temos mencionado neste trabalho que © ensino & um
processo socialmente determinado. Acrescentamos a esta determina-
¢ao social a intencionalidade do processo do ensino. Esta inten-
cionalidade se traduz nos objetivos gue € a antecipacgao do gue se
guer conseguir. Nac hd ensino gue nao seja direcionado por obje-
tivos, ou gue nd3o tenha intengoes. A definigao ou explicitagao
dos objetivos estd diretamente vinculada aos valores e ideais da
sociedade. Como j& dispomos de uma literatura enfocando questoes
acerca de objetivos educacionais relativamente farta, vamos des-
tacar agqui apenas dois pontos gue nos parecem substanciais: a ne-
cessidade de explicitagao de objetivos aos alunos por parte do

professor e a relagao objetivo-conteindo-método.

Acreditamos gue O processo de ensino ganha solide:z
gudndo professores e alunos sabem o porgué de estarem desenvol-
vendo esta ou aguela atividade. Acreditamos também gue a omissao
do professsor na explicitagao dos objetivos do ensino em geral e
da sua matéria de ensino em particular estad muito ligadaA a sua
falta de conhecimento sobre a atividade que estd realizando. No
nosso entendimento, uma postura consciente do professor frente a
sua pratica faz, nao sd, com gue os objetivos sejam explicitados,
como coloca o professor predisposto a buscar o alcance de objeti-
vOos que realmente sejam comuns a maioria 4os alunos ou objetivos

gue atendam as necessidades dos alunos, gue o professor, cons-—

e
[13)
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cientemente, soube detectar.

Sobre a relagao objetivo-contetido-método, faremos

no item 2.3 as considera¢oes que achamos necessarias.
2.2 - Conteldo. .

Neste item, abordaremos um Unico aspecto: a  nossa
opcao pela dimensao critico-social dos conteudos. Nossa opgao se
justifica pelo fato de encontrarmos na defesa desta proposicao os
argumentos gue melhor trabalham as contradigoes do processo - de

ensino*.

Os argumentos em favor da dimensac  eritico-sceial
dos conteidos partem do principio que ©0s conteudos de ensino re-

tirados das ciencias sao objetivos e universais (e) refletem va-

lores e interpretagoes de acordo com os interesses de grupos e

classes sociais que possuem o poder politico e economico na so-
. 20 . N :

ciedade”™ . Isso guer dizer gue, embora objetivo e universal, o

saber nao € essencialmente neutro, o conhecimentq é sempre inte-
ressado. 0O saber cientifico-manifestagao das relagoes internas
dos %enémenos naturais com a intervengac do homem - & contro-
lado e distribuido a4 sociedade em geral e aos alunos em particu-
lar sob a Otica da classe social privilegiada, a camada da popu-
lagao que, embora minoritaria, detém o poder politico, econdmico
e tambem intelectual ou cientifico. Com isso, os conhecimentos ,

o saber cientifico, os conteudos escolares nao sao devidamente

* Referimornos principalmente aos trabalhos que vem
sendo desenvolvidos por SAVIANE, Demerval e LIBANEO, J.C.
(20) LIBANEO, J.C. Didatica, op. cit., p. 136.
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-

democratizados, mesmo que, aparentemente, estejam sendo construi-

-das escolas para o povo numa administracdo publica transparente.

A dimensao eritico~social dos conteudos reside exa-
tamente no compromisso do professor em proceder uma analise cri~
tica dos contelidos, tendo em vista a real democratizagac do saber
e a recuperagao da objetividade, da universalidade e da  histori-

cidade dos conteldos.

0 autor em destague alinha trés sentidos de analise
dos contetdos. Num primeiro sentido, os contetdos tém uma dimen-
sao cientifica. Esta dimensao orienta o professor a . selecionar
conteldos ou matérias de estudo em que se estudem as leis objeti-
vas dos fatos, fenomenos da natureza e da sociedade, investigando
as suas relagoes internas e buscamdo a sua esséncia constitutiva

por detras das aparancias21

. Num segundo sentide, os conteudos
tém uma dimensao histdrica. Neste sentido, o professor & orienta-
do a explicitar o papel das geragoes passadas em relagao as ge-—

ragoes presentes, mostrando gque os conteldos vao sendo elaborados

e reelaborados conforme as necessidades praticas de cada epoca

historica e os interesses sociais vigentes em . cada organizagao
. .22 : - " ) -

social”™” . Num terceiro sentido, 08 conteudos tem uma dimensao

tedSrico-pratica. Neste sentido, a importincia dos contetdos - estd
em proporcionar o dominio ative e pratico de modos de  atuagao
critica e criativa na vida, na profissao, no exercicio da cidada-

. 23
aia .

(21) Idem. p. 137,

(22) Idem. p. 137
(21023} :Idem. p.27137,
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Assumir a dimensao critico~social dos contelidos @&
assumir a vinculagao objetivo-conteddométodo. Se os contetdos
tém um carater cientifico e pratico-social, os objetivos sac tam-
bém socialmente determinados e a metodologia de estudos € a que
possibilita a expressao elaborada dos interesses das camadas po-~

. ~ . .24
pulares no processo de lutas efetivas de transformagao social .

-

2.3 - Métodos.

A opiniao dos que estudam questoes afetas 5- Peda-
gogia e 3 Didatica difere no que diz respeito & conceituvagao de
Método de Ensino. Segundo eleé;xeiiéiem'vérias possibilidades le-
gitimas de se conceituar métodos de ensino. HAa os que relacicnam
o método a uma imagem social, aoc modelo tedrico de possiveis mo-
dos de conduta, outros o véem como a propria atividade do profes-
sor, a sua agao metddica. O método de emsino também & entendido
como um caminho atraveées do gual élérgfessor conduz os alunos do

desenvolvimento ac conhecimento e ainda como a atividade de inte-

- o)

ragao professor/aluno - encaminhada a alcangar os objetivos do
ensino.

k4

I

e /

Mesmo havendo uma félta de precisao terminoldgica ,

os que trabalham a complexa questad do método de ensino entendem
S i -

gue seu conceito deve abranger algumas situagoes didatico-pedagd-

L1

gicas indispensiveis para que nele esteja expresso o real papel

do método.

'

(24) Idem. p. 139.
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O conceito de método deve enfocar, por um lado, a
atividgde cognoscitiva dos alunos gue aprendem e, por outro, do
professor que organiza. Este aspecto gquer deixar claro que nao &
precisamente o como se organiza o ensino a condigao basica do mé-
todo, € a atividade cognoscitiva de transmissao/assimilagao do

professor e aluno. Sao dois os elementos a serem considerados no

método de ensino - o propric ensino e a aprendizagem.

Sem desconhecer 0s riscos dque uma conceituégao in-
completa representaria para uma melhor compreensdao do que & méto-
do de ensino, nos aventuramos a expor a nossa interpretagao con-
ceptual-definidora desse fenfmeno. O metodo de ensino pode ser
considerado como a organizagao essencial do professor, de acordo
com ©0s objetivos fundamentais da aprendizagem do aluno. Ou, em
outras palavras: entendemos por método de ensino os procedimentos
e meios de organizagdo da atividade cognoscitiva encaminhada a
transmissao/assimilacao do conteido, de forma gue os alunos, além
de adquirirem conhecimentos e habilidades, formem habitos e

convicgoes, desenvolvam . valores, alcancem também um alto nivel

de desenvolvimento de suas potencialidades cognoscitivas.

Apresentamos, agora, duas defini¢oes de método de

ensino expressas por DANILOV:

"Método de ensino constitui um sistema de a-
¢oes do professor, dirigido a um objetivo,
que organiza a atividade cognoscitiva e pra-
tica do aluno, com o que s2 assegura gque es-
te assimile o conteudo do ensino”.

"0 método de ensino supoe a inter-relagao in-
dispensavel de professor e alumo, durante cu-
jo processo o professor organiza a atividade
do alumo sobre o objeto de estudo e como Tre-
sultedo desta atividade, se produz por par-
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te do aluno o processo de assimilagao do con-
teudo do ensino®<”7.

Pelos conceitos apresentados, depreende-se quaié os
elementos importantes a serem considerados no processo de ensino,
guando se refere ao método. O método de ensino pressupce: atiwvi-
dade cognoscitiva, sistema de agoes, objetivo a ser alcangado ,
meios para desenvolver agoes, contetdos-a ser transmitido e assi-
milado, entre outros. A seguir, vamos analisar alguns aspectos
mais gerais do método. O primeiro deles & a relacao objetivo-con-

tetido-método.

Iniciamos essa analise pela retomada dos conceitos
de contetido e de cbjetivo. O conteldo & a matéria selecionada e
fixada no planoc de ensino de forma a atender aos aspectos ideold-
gico-filosoficos, 16gicos, pedagdgicos e psicoldgicos. O conteu-
do tem, em relagao ao objetivo, uma importdncia menor guando se
faz referéncia ao método didatico, ou método de ensino. O objeti-
vo & a antecipagac do desenvolvimento e da transformacaoc gue se
espera alcangar na personalidade do aluno, isto guer ‘dizer gue o
ensino esta orientado pelos cobjetivos. A importancia dos objeti-

vos para o ensino ndo estd sO nas agoes do professor, mas, sobre-

tudo, na autcatividade do aluno. A atividade do professor so se

torna efetiva, 4o ponto de vista educativo e formativo, por meio

da atividade do aluno.

A relagﬁo aluno~contetdo gue conduz aos _-objetivos

implica nao s6 numa correta elaboragao destes no planc de ensino,

-

(25) DANILOV, M.A. & SKATIN, M.N. Didactica de la es-

cuela media. Ciudad de La Habana. Editorial Pueblo y Edicacion ,

L
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como também numa constante orientacdo dos alunos em diregac  aos
objetivos, mediante procedimentos didaticos. Na relag¢ao objetive-
-contelido-método, © aluno-cbjeto de influéncia do professor—-€ um
sujeito, cujas atividades dependem de seu proprio interesse e
vontade. Isso guer dizer gue, se por um lado, ha necessidade de o
professor despertar no aluno interesse pelos objetivos definidos
por ele (professor), por outro lado, o aluno tem, ele mesmo, seus
interesses. Conclui-se gue o objetivo do aluno deve corresponder

ao objetivo do professor e mao, necessariamente, coincidir.

Entendendo o objetivo como a transformagao esperada
do aluno, o conteiido comc a base material para alcangar o objeti-
vo, o método como a totalidade dos passos e medidas que conduzem
a0 objetivo ou a forma em gme se manifesta o processo de emsino,
pode-se estabelecer as seguintes relacoes:

~ o contelido e o método servem para ~-se comrseguir
alcangar o objetivo;

- 0 conteldo € a base material cientifica sobre a
gual o aluno desenvolve suas atividades sob orientagao do profes-
SOr;

- o conteGde tem um potencial de instrugac e educa-
géd.base s0lida para os objetivos;

- o0 método auxilia os conteudos para gue eles te-~

- nham a necessaria eficiéncia na instrugao e educagao, do  metodo

também depende a transmissao e a assimilacaoc do contetido, bem co-

mo o alcance dos objetivoszs.

(26) Cf. KLINGBERG, L. op. cit., p. 277.
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Na relagao objetivo-conteiido-método ha ainda a des-
tacar 0 significado da expressao o conteude determina o metodo.
Em se tratando de método de ensino, o significado dessa expressao
se volta para o especifico do método de determinada disciplina .
Para KLINGBERG, Cada disciplina tem sua peculiaridade metodica
resultante da especificidade do objeto cientifico ou artiﬁticoz .
£ certo também que, durante o processo de transmissdo/assimilagao
de diferentes tipos de conteudo, pode haver a combinagao de dife-
rentes métodos. O importante, pois, € que o professor comhega bem
o contelido a ser transmitido, defina e explicite bem os objetivos
0s guais espera alcancgar, conhe¢a © processo de aprendizagem ou
de assimilagao dos seus alunos para gue possa selecionar o melhor

método.

Conhecer bem o conteudo e ter clareza em relagao
aos objetivos é reconhecer a orientacac pedagdgica do ensino.
Tanto os objetivos como o contendo estac centrados na ideologia .,
Os objetivos, por excelencia, se revestem de carater  ideoldgico
porque sao coerentes com o objetivo do desenvolvimento da socie-
dade onde desenvolve-se o0 processo de ensino. 0Os conteudos, da
mesma forma, sao extralidos de um contexto marCAdo pela relagéo
legitima entre ciéncia e ideologia. E dessa relagao ideoldgica
conteudo~objetivo gue deriva o método. Dal estar o metodo im-
pregnado de ideologia. Desprovido dessa concepgao sobra para o

método somente o aspecto tecnicista tao empobrecedor das situa-

¢oes de ensino-aprendizagem.

(27) Idem. p. 279.
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As categorias objetivo, contelido e método  guardam
uma relacdo dialética em si. O método & determinado pela relagao
objetivo~contelido, da mesma forma Jue dele (do metodo) partem e-—
feitos sobre a relacao objetivo-conteildo. As leis destas catego-
rias relacionadas entre si atuam sob um conjunto de condicoes es-
pecificas de ensino. Muitas dessas condigoes ja estao sendo vivi-
das pela escola e pelo sistema de ensino, outras devem ser trans-—
formadas e/ou criadas pelo professor na sua pratica docente cons-
ciente. Destacamoes algumas condigoes do ensino gue o professor
deve manter ou criar ou transformar:

- uma concepgao cientifico-pedagdgica do ensino em
geral e da disciplina trabalhada em particular;

- consciéncia da forg¢a social da escola;

- espirito cooperativo ou desenvolvimento do cole-
tivo tanto entre os professcores como entre o0s alunos;

- interesse de ensinar por parte do professor e de

- aprender por parte do aluno;

- ordem e disciplina;
- relacao democratica entre professor e aluno, pro-

fessor e professor, aluno & aluno.

KLINGBERG, tratando das condi¢cdes de ensino, para
gue sejam desenvolvidas as relagoes de objetivo/contetdo/método ,
atribui ao trabalho docente a fungao maior de criar as condigdes
otimas para alcancar os objetivos da instrugaoc e educagao. Para o

autor:

"A direcao pedagogica do professor, deéetermina-
da primeiramente pelo objetivo e conteudo, a
aplicagao de metodos, procedimentos e formas
de organizagao especiais, estao encamishadas
a organizar condigoes de uma situagao pedago-
gica em que o processo didatico da tramsmis-
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sao e a551-11agao de conhecimentos e capaci~
dades, ass1m como de inumeras qualidades de
consciéncia e de conduta socialista, se pode
.realizar de un modo prmdutxvo e altamente e~
fetivo do ponto de wvista pedagoglco

Umn segundo aspecto gue estamos considerando de am~
bito mais geral & o da relagao, também dialdtica, do método de
ensino e método de aprendizagem. A concepgao de Didatica assumida
neste trabalho coloca em prioridade o processo de ensino no qual
se estabelecem as relagdes entre ensino e aprendizagem.no proces—
so de ensino, nesse sentido, tem como caracteristica a diregao, a
condugao do ensino pelo professor, tendo em vista a aprendizagem
do aluno. A rigor, naoc ha ensimo efetivo quando seus resultados
nao se consumam mediante a assimilagdo ativa e consciente por
parte dos alunos. O ensino e a aprendizagem mantém uma relagac de

unidade que nunca se desfaz: falar de um implica falar no outro.

Os procedimentos, as formas determinadas de trans—
mitir o material instrutivo e de dirigir o processo de ensino a-
cabam sendo um processc de diregao das opera¢oes mentais do aln-
no. Sabe-se gue as capacidades cognoscitivas do aluno sao - desen-
volvidas na sua atividade propria, num processo de auto-atividade.
£ al na sua agao que o aluno chega & andlise e 3 sintese - pro-
cessos fundamentais da atividade mental. Sabe-se também gue esses
processos serao melhor desenvolvidos, se melhor forem orientados
e dirigidos - fungao do ensimo. Resulta, entac, gue nao basta
observar a relagao dbjetivo-~contetdo para selecionar o método. E
necessario conhecer as possibilidades do aluno, ele que & o obje-

to do ensino, cujo desenvolvimento o-professor & chamado a-prome—- -

. (28) Idem. p. 284,
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ver. E preciso conhecer, entre outros aspectos do aluno, sua ca-
pacidade para assimilar o conteiido que estuda, suas atitudes
frente a este conteudo e as transformacgoes gue sofre sob a  in-
fluéncia desse conteldo transmitido/assimilado. A assimilacao dos
conhecimentos por parte do aluno requer do professor a organiza-
¢ao de diferentes tipos de atividades. Estas atividades € que as-
seguram a informagao acerca da realidade, quer pela apresentacao
de objetivos reais, quer pela utilizacao de signos qué fixem na

consciéncia as referidas informagOes e assegurem a sua memoriza-

cao.

Quando se fala em organizagao de atividades pelo
professor para o desenvolvimento do processo de assimilagao (a—
prendizagem) do aluno, esti-se pensando ém alunos como sujeitos
ativos, criadores, em atividades cuja execugao exige do aluno so-
lucoes independentes; atividades gue, por um lado sdo accessiveis
as capacidades e possibilidades dos alumos e, por outro, apresen-—
tam um nivel de dificuldade gue exijam a manifestagd3o do pensa-

mento criativo e do pensamento critico.

Esta relacao método de ensino e método de -aprendi-
zaéem gue estamos abordando envolve (ou memso eguivale) uma ou-
tra realacao: a do aspecto 1ldgico e do psicoldgico. Enguanto mé-
todo de ensino, © professor trabalha com um conteido a ser trans-
mitido de forma l6gica, clara, objetiva. Enguanto considera o
processo de aprendizagem (para gue possa haver o 4o ensino) o

professor trabalha com o aluno, © psicolbgico, o subjetivo. O mé-~

todo de ensino vai considerar as formas de colocar para o aluno o

objeto material {(conteudo de ensino) e colocar o aluno frente a

este j i &
: objeto material. De um lado, o método vai organizar sistemi-

L e A AT S s = #
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tica, racional e logicamente o conteldo a ser transmitido e, por
outro lado, motivar o aluno, a partir do conhecimento de suas pe-
culiaridades, a assimilar subjetivamente o contetdo 1lbdgico. Vamos

tratar desse assunto no proximo item.
2.4 - Formas de Organizagdo do ensino.

Do que temos assimilado da Didatica, esta e uma
teoria gue encontra na aula o espago para se concretiza;. Na aula
se podem desenvolver os processos de ensinar e de aprender. A au-
la @ a forma didatica basica de organizagae do processo de ensi-

29
no .

Estamos denominando aula todas as formas organiza-
das didaticamente, visando o ensino e a aprendizagem. Este enten-
dimento de aula reune as mais diversas formas de transmissac e
assimilacao, dirigidas de forma direta ou indireta pelo . profes-
sor, dentro ou fora de quatro paredes, guer no espago convencio-

nal da escola, quer fora dela.

Um aspecto que nos chama a atengao em relagdo & au-
la como momento culminante do processo de ensino & a concepgao e-
gquivocada de muitos professores gue rejeitam todo e gualguer tipo
de sistematizagao. Nesta concepgao, a aula constitui-se .de um
evento, cuja caracteristica maior é a espontaneidade. As ativida-
des dos alunos devem se desSenvolver com o minimo de interferéncia
do professor; quando o professor dirige, esta direcgao deve ser

natural, deve emergir da necessidade do momento, Tudo isso em no-

(29) LIBANEO, op. cit., p. 178,
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me da liberdade de agao, da criatividade e da democratizagao que

deve marcar o processo de ensino.

Entendemos que uma aula € uma atividade intencional
e uma atividade planejada, sem deixar de ser criativa e flexiQel.
0 planejamento da aula & a atividade que vai dar ao profesFQr a
seguranga no -desenvolvimento.das tarefas e a perspicacia para sa~
ber como e quando alterar as diretrizes previamente tracadas. Em
se tratando do ensino de Lingﬁa Portuguesa, oiplanejamento da au-~
la evita situagoes constrangedoras e muito fregflentes, tipo aula
de analise e interpretagao de texto (agqui o texto & alguma coisa
além de pretexto?) ou tipo aula de redagdo em que os alunos sao

convocados a escreverem sobre minhas férias, meu ideal.

Nao €& nosso objetivo aqui a andlise de uma determi-
nada estrutura de aula. Vamos apenas citar as etapas ou passos
didaticos trabalhados por LIBANEO, lembrando a adverténcia do au-

oY : -

"Devemos entender, portanto, as etapas ou pas-—
sos didaticos como tarefas Mo processo de en-
sino relativamente comuns & constantes a to-
das .as materias, considerando-se que nao ha
entre elas uma seqllencia necessariamente fi-
xa, € que dentro de uma etapa se realizam si-
multaneamente outras"30

Sao estas as etapas recomendadas: preparagdo e in-
trodu¢do da matéria; tratamento diditico da matéria nova; consé~
lidagao e aprimoramento dos conhecimentos e habilidades; aplica-~

¢d0; controle e avaliagao. LT

Y

. (30) Idem. p. 179.
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2.5 - Avaliagao.

A avaliagﬁo e, talvez, o aspecto do processo de en-
sino mais complexo, contraditorio e decisivo. Na nossa  pratica,
temos encontrado procedimentos os mais diversos em relagao a ava-
liac3o. Acreditamos gue a complexidade da avaliagao escolar estd
no fato de gue ela acaba por definir rumos da vida do alunb, e
isso ocorre, guase sempre, com base num senso comum gue pouco tem

de democratico, solidario e correto.

O conceito de avaliagdo gue julgamos mais adegquado
considera~a um julgamento de valor sobre manifestacces relevantes
da realidade para uma tomada de deci55031. Por julgamento de va-
lor deve-se entender a afirmagac ou nao de alguma coisa  previa-
mente definida. Em se tratando de educagao escolar, o plano de
ensino do professor & o documento onde estao registrados os obije-
tivos, cujo alcance ou cumprimento serao avaliados. As manifesta-
¢Oes relevantes da realidade sao todos os dados relativos ao pro-
cesso de assimilagao dos alunos. A tomada de decisao & o posicio-
namento, € a tomada de partido frente ao objeto, o dado gue esta

sendo avaliado. A avaliagao encerra o mecanismo de agao-reflexao-

~-agao.

A fungao classificatOria comumente exercida pela a~
valiagdo num sistema de educagdo autoritdria & substituida por
trés fungoes - pedagdgico/didatica, diagndstico e de controle -

num sistema de educagao mais voltado para o crescimento do homem

_ €31) LUCKESI, Cipriano Carloes. Filosofia da Educacao .
Sao Paulo, Cortez, 1990. (Colegao Magisterio - 2¢ Grau. - Serie
Formagao do Professor). p. 172,
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e transformagiao da sociedade. A fungdo pedagdgica/didatica cor-
responde ao alcance dos objetivos colocados no planejamento da
escola e do professor; a fungao diagndstica corresponde & sonda-
gem das experiéncias dos alunos, ao acompanhamento dos progressos
desses alunos e d realimentagdo do processo de ensino com a {re)
definicao de objetivos; a fungdo de controle refere-se aos meca-

nismos--e- -freqliéncias com que se verificam os rendimentos. . dos .

alunos.

Existe uma variedade muito grande de instrumentos
de avaliagao. Cabe ao professor utilizar agueles que conduzem a
uma apreciagao qualitativa dos resultados obtidos frente aos ob-
jetivos propostos e que contribuam para o desenvolvimento das ca-
pacidades cognoscitivas dos alunos. Um instrumento adequado inte-

gra um processo de avaliagao que caracteriza-se por:

.~_."refletir a unidade objetivos-conteudos—. me-
todos";

- "possibilitar a revisao do plano de ensino";

- "ajudar a desensolver capacidades e habili-
dades";

- "voltar-se para a atividade dos alunos";

- "ser objetivo";

- "gjudar na autopercepgcao dp professor";

- "refletir valores e expectativas do profes-
sor em relagao aos alunos"32,

3 - O PROCESSO DE ENSINO

Na concepgao de ensino que temos  assumido neste
trabalho atribuimos ao ensino um carater de processo, © gue im-
plica em dizer gue o ensino, como todos os fendmenos sociais, tem

uma historia, estd sempre em desenvolvimento e tem uma logica e

'

(32) LIBANEO, J.C. op. cit., p. 200 e seg.
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dindmica internas. A logica do processo de ensino atua objetiva~
mente, embora se efetive mediante a conduﬁa subjetiva dos atores
do processo: professor e aluno. O conjunto de atividades organi-
zadas por professor e aluno com vistas ao alcance de determinados

objetivos @ marcado por caracteristicas proprias, como veremos.
3.1 - Caracteristicas.

Ao abordarmos as caracteristicas do ensino, lembra-
mos a complexidade deste processo. Queremos destacar que © ensino
nao se resume a algumas horas diarias de contato professor/aluno.
Para entender bem este processo, precisamos lembrar que o conjun-
to dessas horas formard uma longa trajetOria, na gual vao-se as-
similando conhecimentos, adgquirinde habitos e habilidades, for-
mando conviches e valores. Tem—se, assim, a primeira caracteris-

tica: o ensinoc & um processo.

Enguanto processo, © ensino caracteriza-se peleo de~
senvolvimento gradual das capacidades cognoscitivas do aluno. Es~

te desenvolvimento reguer uma diregdo e tem uma destinagdo cons-

s

K4
cientemente definida.

O ensino caracteriza-se também pela relagao gue es-
tabélece entre a atividade do professor {(ensino) e a Qtividade
do aluno {aprender). E uma relagac de unidade em gue o érofessor
dirige o processo de aprender do aluno.

O planeja;ento e a sistematizégao tamhéq caracteri-
zam o processo de emsino. Este aspecto rejeita uma concepgao uti-~

litarista e pragmatica baseada exclusivamente em interesses e in-
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clinag¢oes subjetivas e individuais dos alunos.

Desenvolvendo um pouco mais estas -caracteristicas
do ensino -~ seu carater de processo, de ato deliberadamente
consciente, de ato que relaciona professor gque ensina/aluno qﬁe
aprende, de atividade sistematizada - gostariamos de destacar
uma realidade -que no nosso-entendimento, fornece -0-carater . maior. ..

do ensino: o de ser ele transmitido /assimilado na lingua mater-v_

na.

Acreditamos gque 0 atual estigio de desenvolvimehto
da Lingllistica e da Psicologia e os seus estudos acerca da cor-—
respondéncia pensamento/linguagem coloeam para o ensino uma ca~
racteristica relevante: a de ser ele responsavel pela capacitagao
dos alunos em formular seus pensamentos mediante a palavra ( oral
e escrita) de uma forma correta, logica, compreensivel e convin-
cente.

O destague gue nos damos a esta caracteristica do
ensino - serministrado em lingua materna e, por meio do desenvol-
vimento desta linguagem, desenvolver também o peésamento - & de-
terminado por resultados j3 bem comprovados de élguns estudos. Em
primeiro lugar, o dominio da lingua materna condiciona em alto
grau os resultados do ensino em todos os demais contendos de en-
sino, os das ciéncias naturais, sociais, exatas. Em segundo lu-
gar, na construgao do conhecimento, € a linguagem que vai forman-
do e conformando a visao do mundo da crianga no seu processo de
interagdaoc com os adultos.{Em terceire-lugar,-é,aquisigggﬁaa,mlin:"‘

guagem e, posteriormente, a aprendizagem sistematizada da lingua-

gem modifica as fun¢Oes mentais superiores dos alunos; sistemati-
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za-lhes a experiéncia direta, a linguagem adquire uma fungao cen-
tral no desenvolvimento cognitivo da pessoa, reorganizando os pro-
cessos da capacidade cognoscitiva. Em quarto lugar, destaca-sé o
ensino da linguagem nos processos de desenvolvimento e aprendiza-
gem. Estes sao processos gue se influenciam reciprocamente, porem
a fala internalizada permite a crianga processar informa96e§ de
umé forma elaborada. Isto guer dizer que, no processo de ensino ,
a gqualidade das trocas verbais na interaqio professor/aluno- vao
ser decisivas no processo de pensamento cada vez mais complexo do
aluno. Quanto mais o ensino se caracteriza pelo usc adeguado da
linguagem =~ particularmente a linguagem verbal -, mais o pro-
fessor estari exercendo influéncias positivas no - desenvolvimento
do aluno; guanto mais aprendizagem de linguagem {da lingua mater-

ma), mais desenvolvimento,

£ o desenvolvimento do aluno, das suas atividades
cognoscitivas, o fim 1ltimo do ensino. Vamos tratar desse assunto

no topico seguinte. -

3.2 - O ensino e o desenvolvimento das capacidades
/
cognoscitivas dos alunos.

Estudos muito importantes da psicologia tém demons-
trado que a estrutura da atividade cognoscitiva do aluno §sté de-
terminada pelo processo de ensino. A assimilacao dos conhecimen—
tos, o desenvolvimento do pensamento, a formagao das imagens e

dos conceitos, a solugéo de problemas e formagio de capacidades

e habitos dependem do carater de ensino, de seu contetddo'e  seus

métodos. O ensino desempenha, portanto, um papel determinante no

prdqeéso de desenvolvimento psigquico do homem.

o .,
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Os resultados desses estudos tém constitwido esti~
mulos para as investigagoes dos pedagogos'que teorizam sobre um
processos de ensino caracterizado pela interagao professor/aluno.
Interagﬁo capaz de desenvolver ¢ pensamento criador independente,
desenvolver atitudes criticas perante o material de estudo e de-
senvolvér capacidades nos alunos de adquirir, por si mesmos, os

conhecimentos e aplicad-los em situagoes concretas.

As tarefas cognitivas do processo de ensino impoem
ao professor a criagdo de situagoes problemas gue provoguem . hos
alunos a busca independente de solugdes. HA estudos que demons-—
tram que a capacidade de pensar e agir ocorre, sobremameira, du-
rante o processo de uma situagcao de problema em gue a tarefa re-
quer um esforgo criativo e coloca em tensao as potencialidades
intelectuais. A tensao intelectual e a superagao das dificuldades
desenvolvem o raciocinio dos alunos, elevam ¢ interesse pelo es-
tudo e criam uma disposigao emocional positiva.

Os conhecimentos gue sao assimilados durante o pro-—
cesso da atividade cognitiva dinamica dos proprios alumos possuem
propriedades positivas especiais compara@as aos!conhecimentos ag-
quiridos pela simples memorizagdo. A atividade propria do aluno
converte esses conhecimentos em convicgoes e em instrmmento = do
raciocinio e da atividade pratica. £ um conhecimento gque passa a
ser resultado n3o sd do pensamento, mas de um conjunto de ativi-
dades cognoscitivas.

Em relagﬁé_ao trabalho indepeﬁdente do aluno na re-
solugao de situagoes problema, um processo de ensino bem estrutu-

fadg observa alguns principios basicos. Um deles & que o pmmpri4
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mento de uma tarefa nova deve exigir dos alunos tanto trabalho
independente e tanta tensao do pensamento gquanto forem capazes de
desenvolver, tendo em vista as diferencgas individuais, as carac-
teristicas da idade e as condigoes de ensimo. Estd claro que as
limitagoes dos alunos tendem a ser menores se O processo de ensi-

no estid devidamente organizado. Estd nas maos do professor deter-

minar ograw-e- dificuldades: dos--alunocs -de -tal forma -gque-as limita- -

goes se transformem em forga motriz da aprendizagem.

Uma observagao gue VIGQTSKY julga importante para
descobrir as relagOes reais entre o processo de desenvolvimento e
a capacidade de aprendizado, e gue tem um carater fundamental na
escolha e selegac das situagoes problema propostas aos alunos, &
a existéncia de dois niveis de desenvolvimento: nivel de  desen-
volvimento real (as fungoes mentais se estabelecem como resulta-
do de certos ciclos de desenvolvimento ja éompletados) e zona de
desenvolvimento proximal ou potencial. A zona de desenvolvimento

potencial & assim conceituada por VIGOTSKY:

"ela @ a distancia euntre.o nivel do desenvol-
V1mento real que se costumi determinar atra-
ves da solugao 1ndependente de problemas, e o
nivel de desenvolv1mentofpotenc1al determina-
do atraves da solugao de problemas " sob a
orientagao de um adulte ou_¢m colaboragao com
companheiros mais capazes'

i
Na concepg¢ao desse psicdlogo, para se descobrir as
relagoes reais entre o processo de desenvolvimento e o que é pos-

sivel ser proposto pelo processo de ensino, nac basta observar o
- ( »

-

v e - Rt N R

- {33) VIGOTSKY, L.S5. A formggao social da mente. Trad.
Jose Cipolla Neto. 2. ed., ‘Sao Paulo, Martins Fontes, 1988. P
-97. . ) -




£

nivel de desenvolvimento real do aluno, é necessario observar o©
seu potencial de aprendizagem. Ao professor cabe a responsabili-
dade pela sistematizagao do aprendizado e pela produgao de " algo
novo no desenvolvimento potencial. O professor podera delinear o
futuro imediato da crianga e seu estado dinamico de desenvolvi-
mento, propiciando o acesso nao somente ao que ja foi atingido a-
traves do desenvolvimento, como tambem aquilo que esta em proces-—
so de maturagEOBA.

O desenvolvimento das atividades cognoscitivas dos
aluncs €, assim, o objetivo final do processo de ensino. Familia-
rizar os alunos com os sistemas da ciéncia & a tarefa maior do

trabalho pedagbgico.

No seu livro Pensamento .e Linguagem,35 VIGOTSKY a-
presenta em dois capitulos - os den? 5e 6 - os resultados
dos seus estudos sobre a formagao e o desenvolvimento dos concei-
tos cientificos. Esses resultados destacam o papel da -linguagem,
da palavra e mostram as implicac¢Oes educacionais que julgamos im-

portante assinalar.

- Nos estudos de VIGOTSKY, a formagao de conceitos &

um processo ativo em gue o material sensorial e a .palav;a? s5ao

PR

. partes indispensaveis, € um processo que sO se inicia quando ha
CE ERE S
um problema a ser resolvido e um meio ambiente que estimule o in-
w < : “'g‘ -

JL telecto do adolescente - fase em que as fungoes ‘ieinteléctuals

é. i - {3%4) Idem. p. 98. L
K (35) Cf. VIGOTSKY, L.s. Pensamento e llnguagem;
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amadurecem.

O autor descreve as fases e 0s estagios por- ° que
passa a formagac de conceitos, culminando esta trajetoOria no pen-
samento através de conceito, fase gque e necessario abstrair, iso-
lar elementos € examinar os elementos abstratos separadamente da
totalidade da experiencia concreta de que fazem parte” , O pen~
samento conceitual ou pensamento por coneito sd & possivel com a
ajuda da palavra que dirige todas as fases do processo de ‘forma-
¢ao dos conceitos cientificos. E na palavra que reside a capaci-
dade de abstrailr e generalizar. Um conceito s0 aparece quando os
tragos abstraidos sao sintetizados novamente e a analise abstrata

<. . 37
dai resultante torma~se o principal instrumento do pensamento” .

Entre as implicagCes que o estudo da formacgao dos
conceitos tem para a educagao estd a necessidade do professor que
conduz o processo de ensino conhecer a relagao gue existe entre o
desenvolvimento e a aprendizagem. Seriam sd as atividades cognos-
citivas gue estariam sendo determinadas pelo processo de ensino?

Ou seria o desenvolvimento como um todo que estaria sendo condu-

/
zido pela aprendizagem e, conseqglientemente, pela sua relagac com

o ensino?.

0= estudos mais avangados gue se tem a respeito da

G -
ol

pral.

relagao desenvolﬁimento/aprendizagem foram desenvolvidos também

por VIGOTSKY?g. O autor, ao formular a sua téoria, nega trés po~

, (36)’*’”1dem. p. 66.
- {37) Xdem. p. 68.

e
(38) VIGOTSKY, L.S. Pensamento e linguagem (Cap.-6) e
A formagao social da mente (Cap. 5). :
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sigdes tedricas gue tém uma concepgac equivocada da relagao  en-

tre desenvolvimento e aprendizado.

A primeira posigao negada por VIGOTSKY defende . a
idéia de independéncia entre desenvolvimento e aprendizagem. Nes-—
sa concepgao considera-se o aprendizado um processc externo gue
se utiliza dos avangos do desenvolvimento sem, contudo; estar en——
volvido nele e sem exercer nenhuma fungao que altere seu  curso.
0 desenvolvimento mental constitui uma pré—condigao do aprendiza-
do; este segue a trilha daquele sem alterar em nada a sua cami-
nhada. Nessa linha de raciocinio, as fungOes mentais ou as opera-
¢Oes intelectuais desde as mais simples até as mais complexas, os
processos de dedugao, compreensao, o dominio das formas logicas

de pensamento e o dominio da logica abstrata independem de qual-

guer influéncia gue o aprendizado possa exercer.

A segunda posigao tedrica postula.uma identidade

entre o desenvolvimento e-a aprendizagem, uma coisa é a outra; o

desenvolvimento, guaisquer gue sejam suas caracteristicas, & a

aprendizagem; ha uma identidade fundamental entre eles. A apren-
- /

dizagem, nessa teoria, € reduzida @ formagado de habitos e o de-

. /
senvolvimento consiste essencialmente na formagdao de conexoes re-

flexas e associativas, Esta tendéncia e analisada' por .VIGOTSKY
como coerente 3 propensdo de conceber a conduta-em - termos de
reagdo a estimulos e a desvalorizar o papel ativo e transformador
do sujeito na aprendizagem. Essa tendéncia & coerente também ..com
a idéia de uma difereng? meramente gquantitativa entre as fungoes
superiores-e- as fung6es~eiementares—4o que*resuitariaﬁﬁﬁﬁ““desen~*
volvimento muito- limitado, nao indo além da acumulagao de respos-
tas possiveis e da construgao de habitos e assoclagoes.

El
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A terceira posigao tedrica rejeitada, segundo VIGO-

TSKY, tenta superar os extremos das outras duas,  simplesmente
combinando—as39. Esse aspecto de combinagao dos extremos & ‘asso-
ciado a dois outros: o de que a maturagao e a aprendizagem ( dois
processos que constituem o desenvolvimento e a aprendizagem) sao
interagentes e mutuamente dependentes e o de que o apr?ndizado

tem um amplo papel no desenvolvimento.

Nessa concepgdao nao ha identidade entre desenvolvi-
mento e aprendizagem. A relagao que existe & mais complexa e en-
tende gue a aprendizagem nao pode ser reduzida a formagao de ha-
bilidades e habitos; a aprendizagem incorpora uma ordem intelec-
tual que torna possivel a transferencia de principios gerais des-

cobertos durante a solugao de uma tarefa para varias outras tare-
40

fas = . Desenvolvimento e aprendizagem nao coincidem, o desenvol-
vimento & sempre um conjunto maior que a aprendizagem, esta se
constitui num processo especifico preparado pela maturagao {(que
depende diretamente do desenvolvimento do sistema nervoso). A

aprendizagem estimula e empurra para a fremte ¢ processo de matu—
ragao: ao dar um passo no aprendizado, a crianga da dois no . de-

/
. 41
senvolvimento .

O que ha de comum nessas trés teorias e a idéia im-
plicita sobre aprendizagem e desenvelvimento que implica  essen-
cialmente a acumulacao de mudangas gquantitativas, elas tém difi-

culdades para entender, em termos dialético, a transformagao das

+
- -
- -

! (40) Idem. p. 94.
{(41) Idem. p. 94%.

(393"VIGOTSKY:“L;93'1‘fbrmggio.social”da'méuter”p;“91:“
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modificagdes gquantitativas em mudangas de gualidade.

A perspectiva de Vigotsky & bastante diferente. Pa-~
ra o autor, a importdncia dessas trés teorias estd no fato  de
gque, por meio delas, pode-se‘fazer uma analise mais adegquada da

relag3o entre aprendizado e desenvolvimento. Dizia VIGOTSKY:

"Nosso comceito de desenvolvimento implica a
rejeigao do ponto de vista comumente aceito
de que o desenvolvimento cognitivo & o resul-

tado de uma acumulagao gradual de mudangas
isoladas. Acreditamos que desenvolvimento
da crianga e um processo dlaletlco complexo

caracterizado pela periodicidade, desigualda-
de no desenvolvimento de diferentes fungoes ,
metamorfose ou transformagao qualitativa de
uma forma ou outra, embricamento de fatores
internos e externos, e processos adaptativos
que superam os impedimentos que a crianga en-
contra. Dominados pela nogao de mudanga ewo-
lucionaria, a maioria dos pesquisadores igmo-
ra aqueles pontos de v1ragem, aquelas mudan-
¢as convulsivas e revolucionarias que sao tao
freqllentes no desenvolvimento da crianga"

ﬁ - ¥
&
Véfse gue para VIGOTSKY a concepgaoc de desenvolvi-

mento em termos de mudancgas gquantitativas e gualitativas admite a

Sa

possibilidade delque-a aprendizagem pode se co?verter em - desen~

volvimento, sab§§§o~se que nao sao idénticos. Na perspectiva vi-
' /!
gotskyana, a aprendizagem € uma condigdo necessaria para o desen-

volvimento qual?%;tivo das fungoes reflexas elementares e dos
- N 5‘%
processos superiores. Em se tratando das fungoes superlores, o a

aprendizagem nao seria algo externo e posterior ao desenvolviaen—
to, nem identico a ele e, sim, uma condigao prévia do processo de

desenvolvimento.

hY

g & ﬁ

f@?”
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Aprendizagem nido €& desenvolvimento, ela & um aspec-~
to necessario e universal do desenvolvimento das fungoes psicold—
gicas culturalmente organizadas e especificamente humanas. 0'pr0“
cesso de desenvolvimento caminha de forma mais lenta e atras , do
processo de aprendizééém. A relagao que existe, pois, entre de-~

senvolvimento e aprendizagem nao € de identidade, & de unidade.

A aprendizagem enfocada agui nido & uma aprendizagem
casual, espontdnea qué—surge da comunicagac e interagao.entre os
homens, nas suas relaéaes sociais. A aprendizagem a gue estamos
nos referindo & organizada e orientada, intencionalmente dirigi-
da, implicando situagdes de ensino. Sabe-~se que, a partir dos di-
versos tipos de atividades gue o homem vai desenvolvendo, ele vai
acumulando experiéncias, assimilando conhecimentos, habitos e a-
titudes. £ uma aprendizagem que ocorre, como ja dissemos, espon-
tdnea e casualmente. Uma aprendizagem adeéuadamente . organizada

caracterigza uma situagao -de .ensino. Nesta situagao de ensino, os
.14.,;,

conhecimentos, atitudes e hibitos sao, nao sd assimilados, mas

transmitidos. O ensino.é, portanto, -a transmissiao de determinados

conhecimentos, atitudes g habitos. /
) »'_"“- ﬁ /
- i . ' .:--‘- 3‘% ‘:-, f‘
Assim coﬁb‘as percepgoes, representagoes, conceitos
i%‘x&s -
e pensamento, os conhecimentos, as atitudes e habitos . "nao” sao
e - '
coisas fIlicas e como %al nao{podem ser passadas -de uma para ou-

tra pessoa, do professor'ao aluno. Sao processos resultantes da

propria a tividade do hbmem. Temos nos referido ao ensino como um
'%
processo de transmissao(assimilagao. ‘Esta concep¢ao 1mplica a re-

lagdo professor/aluno e contempla'a necessiria interagao Q' -entre
’,) §~ 2 }'
esses doil atores do processo. De um lado esta o professor respon

treay P i 2 ;-;
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a desenvolver atividades fisicas e psiguicas. Dail poder definir o

ensino como:

Yo processo de estimulagao e direcao da ativi-
dade exterior e interior do aluno que tem co-
mo resultado a formagao de determinados . co-
nhecimentos, habitos e atitudes"%3,

ML

Concebendo 0 ensino COmo um processo em gue - guem

! ensina cria as condi¢des necessarias para que sejaﬁ desenvolvidas
atividades por guem aprende, e gue essas atividades s® serao exe-~

cutadas se aguele a guem & destinado o ensino se dispoe a apren-

der, & importante definir que tipo de atividade leva realmente a

aprendizagem.

Genericamente, toda atividade conduz a uma aprendi-
zagem. Desde a atividade do lactante, os jogos e brincadéiras da
infidncia at@ a atividade do trabalho, ou seja, em todo o curso de
sua vida o homem se enrigquece com novos dados, novos conhecinen-

. tos, atitudes, habitos, co;tumés, modos de pensar, formas da con-

duta e sistemas de agOes praticas e verbais.

/

!

. As atividades humanas que tém um fim em si mesmas,

que n3o buscam a assimilagao da experiéncia social e, sim, satis-

= fazer uma necessidade do momento, caracterizam-se por serem ca-
N suais ou incidentais. Essas atividades produzem aprenéizagem,
pois, segundo varios estudos, a aprendizagem & obtida mesmo quan-

do naoc & colocada como objetivo a ser atingido. No _éntanto, a

teoria pedagbgica e a psicoldgica consideram que as . atividades

&‘-
LN

S (43)PETROVSKY, A.V. (Org). Psicologia evolutiva e - pe-
dagogica. 2. ed., Moscu, Editorial Progresso, 1985. p. 216.
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incidentais ou nao intencionais nao constituem a melhor forma de
ensinar, © ensino pautado nesse tipo de atividade e menos eficaz
do que o desenvolvimento com atividades intencionalmente organi-
zada. Além disso, quando a aprendizagem nac intencional ocorre
somente mediante a atividade independente do aluno, sem uma dife*
¢ao intencional do professor, exige-se um tempo muito maior, o

gue o dinamismo da vida social nem sempre faculta. -

O problema mais sério que resulta de uma aprendiza-
gem sob condi¢des de atividades ndo objetivadas & que 6 aluno
tende a assimilar s o que estd vinculado de forma direta as suas
necessidades e interesses imediatos. Tem—-se, com isso, uma apren-
dizagem assistematica e fragmentada, um acumulo desordenado ..de
informagdes que ndo chega a propiciar a assimilacdo de um sistema
cientifico de conceitos. O desenvolvimento das atividades cognos-
citivas exige, pois, que as agoes dos alunos sejam ! divigidas
conscientemente para a assimilacao de de£erminados conhecimentos,

habitos, atitudes, formas de conduta.

A formagao de habitos como parte . das .. atividades
cognoscitivas também & uma ativ;dade fortementéfdeterminada pelo
ensino. Como elemento da atividade humana, os’hébitos, a exemplo
de toda agio do homem, ndoc sao completamente automatizados porgue
sao provocados e dirigidos por um fim consciente. A autoqatizagﬁo
dos habitos fica no plano da sua execugao, enqguanto que oiaspecto
consciente diz respeito aos fins para os quais a agao & exercida,
as condigOes ou meios de execugado da agao e os resultados>que se
espera da agao. No.finai das contas, a execﬁgﬁo dos hépitos, como

de todas agdes outras do homem, € regulada pela consciéncia. .Para

PETROVISKY,
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"o habito surge no homem como uma agao . consg-
cientemente automatizada. Libera a conscien=
cia de controlar o cumprimento dos metodos da
agao e a transfere aos fins e : condigoes, da
mesma"

O ensino dos habitos pode optar entre duas linhas

basicas de orientagdao. Uma se apoia nos elementos de orientacgao

-sensoriais. 0s exercliIcios, segundo esta concepqu, devem conterx

contelidos completos e variados, deve-se emsinar os elementos _o-
rientadores da agao e automatizar a percepgao dos alunos. A outra
concepgao toma como apoio os atos motores;Aaqui o fundamental é
elaborar cuidadosamente todos os elementos da aqﬁo'vinculada com

o objeto e tentar automatizar sua execugao.

Dissemosmnelininin'ﬂes&e;h@pmmmbquegueguﬂmaﬁxnxu;dkn

da - -

|

atividade cognoscitiva do aluno esta determinada pelo ensino. Re-~
tomamos esta célocagao para enfatizar o aspecto social do ensino
e, conseqﬂehfémente,—das atividades cognoscitiyas do homem. No
processo de ensino, a intefagio professor/aluno pode ser entendi—
da como a representag¢do da assimilacao, pela geragao mais noﬁar!da
cultura criada. pelas geragoes anteriores. Assim, O pensamento e

os conheéimentos‘alcangados por uma geragSo,'sob ar'-determinégﬁo

" do processo de ensinq,nao sao outra coisa além da apropriagao dos

progressos Ja alcangédos ‘pela atividade cognoscitivas das gera-
goes anteriores. ‘ - L
O fato de as geragoes mais novas herdarem das gera-

¢Oes mais velhas uma cuL;ura nos coloca duas situagoes para ana-
N

L. {“ -,
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lise. De um 1ado, a geraqao mais nova nao precisa iniciar da es-
taca zero um numero infindavel "de tarefas e operagoes que ja ti-

veram suas relagSes descobertas pelas geragSes anteriores. Por
outro lado, na atividade pritica e tedorica do homem podem surgir
tarefas ou fatos para os quais ainda nao existem estruturas cog-
noscitivas e operacionais, ndo existem métodos e conceitosi “ade-—
quados, enfim, sdo desconhecidos os determinantes daquele fato,

X ) ou pela humanidéde toda ou por algum grupo de homens ou por um
homen individualmente;)Podem ocorrer, e constantemeﬁtgmd_ocorrem,
fatos novos cuja compreensao e-solugio‘daé dificuldades por eles
impostas ainda nao fazem parte do pemsamento existente. E preciso
desenvolver pfocessos cognoscitivos gue permitam revelar as rela-

coes até ent&o ndo compreendidas. £ preciso criar, ter um pensa-

- mento criativo.
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ja conhecidos: e um pensamento habitnal, conceitual. logico.-‘ o

segundo tipo de pensamento,:designado por pensamento criativo.
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fundamental, para o pensamento
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tos e represéntagaes habituais. PETROVSKY lembra que os conhec¢i-
mentos e as atitudes desempenham um papel preponderante no desen-

volvimento do pensamento criativo. Vale até destacar o que se en-

tende por afitude:

'...a capacidade de utilizar os dados, iconhe~
cimentos ou conceitos que se possuem, de ope-~
rar com eles para delimitar as proprtedades
essenciais das coisas e resolver com .. “exito
determinadas tarefas teoricas e prat::.r.‘.as""'6

I S
Se para o pensamento habitual, 1ogico, a finalidade

do ensino estd em reduzir os fatos colocados para compreensao dos

alunos em fatos conhecidos, bem como resolver todas as . tarefas .

com métodos cujas técnicas ja s3o de dominio da humanidade, o fim

do pensamento criativo vai por outro caminho, ou melhor: _ trilha

um caminho j& preparado pelo pensamento habitual e que lhe di se- -

~ gfiéncia. : : o

o) pensamento?dtiativo visa a submeterAtodosToscon;
'ceitos e métodos acumulados {e herdados das geragoes preéédentes)
4 uma reelaboragao e uma critica. 0. desenvolvij?nto desseﬂ tipo
de pensamento requer que segam ensinadas ao aluno-as 1-11m1tagoes

»g#

‘dos conceitos e metodos ja assimilados cdﬁparando-cs com a reali-

nEE e e *f’ﬁ%’"’ S DR S g e «k‘%-g, ‘ 1»{&#%; :_u_-‘s;;:-é- -

dade presente, comparar os fatos reais com as suas representagoes,
. e ¥ 2T
ir além. das representagoes, oplnioes e modos de plnsa;_hhabltuals
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' consagrado pelo Senso comum e pelas autoridades. Ao mesmo%futempo,

" em gue se recomenda uma atitude de audacia no pensanento-criativq,
Rt
deve-se zelar para que o, aluno aplique a maxima camtela, - abnega-

gdo e espirito critico na avaliagao das novas cr;agoes.
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mais uma vez PETROVSKY, no que este autor considera dever do pro-

cesso de ensino em relagao ao desenvolvimento do pensamento cria-

-

tivo:

"Deve ensinar ao homem a buscar nao a fe, mas
a evidencia; nao a afirmagao, e sim a verda-
de; nao a quietude, sim a permanemte ;inquie-
tude; nao o fim, mas sempre o comego do ca-
minho. Em sintese, o pensamento criativo deve
acostumar o homem sempre, em todas as partes
e em tudo, a nao adaptar os fatos a represen-—
ta;oes estaticas deles mesmos, sim a verifi-
car estas representagoes com os fatos; nao
a inventar um mundo artificial, adequado a
compreensao, sim a crer mesmo numa cCompreen-
sao apta para explicar o mundo real”

Dissemos, neste item, que o trabalho pedagdgico
consiste em familiarizar os alunos com o0s sistemas da ciéncia,
desenvolvendo—-lhes. as .capacidadés cognoscitivas..Esta .- concepgao
impde a tarefa pedagdgica o compromisso de converter as matérias.

das ciéncias em matérias de ensino. Vamos ver no proximo item co-

mo se da essa relagao.

3.3 - Relagao entre ciéncia e matéria de ensino.

’ i ’ d - - - - ’ N o~ -
. O processo ae ensino e visto como uma seqliencia de

atividades sxstemat1cas 1nter-te1ac10nadas de professot e aluno ,

_73.—.'-,4,“-.:,- En

d1r1g1das a a531m1lagao sollda e consc1ente de um sistema de .co-

.
1
-

nhecimentos, habilidades e hab1tos, para apllca—los a vida em de-

-

senvolvimento do pensamento 1ndependente, a capacxdaﬂe de obs¢r~

vagao e outras capacidades cogn1t1vas dos alunos, ao dom1nlo 608'

elementos culturais do trabalho:xntelectual'e aos fundageutos‘ de
. ‘. - T Sall - Lo ET ",“__1: - R Q:_‘ - B
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Ty '(47) ldem. p.:278. e T
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uma concepgdo cientifica do mundo%8,

Esta concepgao cientifica do mundo &€ exigéncia da
formacao geral do aluno - tarefa do processo de ensino - e im-
plica numa determinada concepgao pedagdgica, numa deterniinada
concepgao da relagao que se estabelece entre ciéncia e matéria de
ensino. Na concepg¢ao gue estamos assumindo, a ordem logica e ©
método da ciéncia s3o pontos de referéncia e orientacao para a
matéria de ensino. Assim, nao existe ruptura entre ciéncia e en-
sino, entre sistematica e método da ciéncia e sistematica e méto-
do de ensino, o0 gue nao se guer dizer que método de investigagao

cientifica e método de ensino sejam a mesma coisa.

Qualguer tipo de ensino tem como condigao prévia
para o seu desenvolvimento o dominio da ciéncia e do sew método ,
porém, se essa & uma condi¢do necessadria, ela nao & suficiente .
0 professor precisa conhecer a teoria dos métodos do ensino que
tem, em relacao & ciéncia, uma autonomia relativa. Tanto o ensi-
no, como a aprendizagem sao conduzidos por leis proprias. Ensinar
implica entdaoc em converter em Matéria de Ensino,o0s conteudos da
ciépcia, ou seja, tornar os contelidos da ciéncia didaticamente

assimilaveis pelos alunos. PARA LIBANEO:

"0 dominio da ciencia e seu metodo e uma .con-
digao previa de importancia inegavel para to-
do tipo de ensino, mas nao e suficiente para
o ensino. Quando falamos da ciencia .que se
converte em materia de ensino, entramos no
ambito da didatica, no gual estzo unmidos as-
pectos politico-idealogicos, logico-cientifi-

(48) DANILOV, M.A. & SKATKIN, M.N. op. cit., p. 26.
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e sua aplicagao, tudo isso selecionado em correspondéncia com os
objetivos do ensino e o nivel de aprendizagem dos alunos. Essa
correspondéncia nao admite, no entanto, gue se cologue em niveis
de igualdade a matéria de ensino e os fundamentos da ciéncia, co-
mo jé expressamos anteriormente. Por um lado, ha disciplinas cu-
jas bases da ciéncia constituem fundamentalmente (mas nao . esgo-
tam) os seus conteldos de ensino; por outro lado, hda ‘disciplinas
cujas bases da ciéncia nao constituem conteudo fundamental, pois
o objetivo principal sao as habilidades para seu dominio pro-
prio =~ a lingua materna € um bom exemplo, os fundamentos da
lingdistica ocupam um lugar relativamente pequeno pelo menos nas
séries elementares. Se & certo considerar que nao pode existir
matéria de ensino que ndo tenha por base os fundamentos da cién-
cia, também & certo afirmar que o ensino da matdria inclui habi-
lidades, habitos, atitudes e convicgoes, indo, pois, além da ex-—

posicao logico-sistemidtica dos contetdos da ciéncia. . Citando

' SKATKIN:

"0s numerosos detalhes que sao importantes na
ciencia, nao o sao para o ensine, nem fazem
parte da materia de ensino, £ as nac .serem
transmitidos aos alunos naofos . impedem de
compreender os tragos essenciais da ciencia

. e de interpretz—los. Nac & tambem objeto  do
ensino, toda a diversidade de hipotese. Capi-
tulos inteiros e algumas teorias podem e de-
vem ser suprimidos ainda que_comstituam papel
importante na investigacao"

-

Na relagao entre ciéncia e matéria de ensino e fun—
damental destacar a tendéncia geral de desenvolvimento da ciéncia

e o0 gue isso significa para o ensino. Muitos fatos mos tém de-

~

(51) SKATKIN, M.N, in: KLINGBERG, op. cit. p. 70-1.

"
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monstrado o avango da ciéncia. Existe um ritmo acelerade do  au-
mento dos conhecimentos cientificos; ha uma reducao do lapso en-
tre descobrimento cientifico e aplicagao técmica; a ciéncia se
converte em forga produtiva direta e existe uma crescente socia-
lizagao da ciéncia. Todos esses fatos determinam para O Processo
de ensino algumas exigéncias. Nao se pode prolongar os anocs de
estudo dos alunos, nem ampliar quantitativamente o contetdo a ser
ministrado. A solugao que o avango técnico-cientifico requer & de
ordem qualitativa. Assim, o ensino deve se preocupar em :concen-
trar nas matérias os conhecimentos fundamentais relativamente es-
taveis; desenvolver nos alunos suas capacidades para a aguisigao
independente dos conhecimentos e intensificar e racionalizar os

métodos de ensino—-aprendizagem.

Cabe-nos ainda destacar o tipo de rela¢ao entre a
exposicao ldogica da ciéncia e a exposicao ldgica de uma matéria
de ensino. Segundo USHINSKI:

"a exposigao cientifica e pedagdogica da cien-
cia sao duas coisas distintas, os pedagogaos
de todos os paises trabalham ativamente na
transformagﬁo dos sistemas /cientificos em pe-
dagbgicos"d?

Ja dissemos no inicio deste tOpico que o  processo
de ensino ou a matéria de ensino nao se identifica com a idogica
da ciéncia correspondente, embora a condigao prévia do ensino da
matéria seja o dominio da ciéncia e do seu método. Detalhando me-

lhor a relagac existente entre método de exposicao da ciéncia e

+

s (52) USHINSKI, X.D. in: DANILOV, M.A. & SKATKIK, M.N.
op. cit., p. 77.
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exposigcao da matéria de ensino, fazemos algumas consideragdes. O
sistema da ciéncia & o reflexo, na consciéncia do homem, do sis-

tema de vinculos ou relagCes reais do mundo material e toda a na-

tureza, marcada por uwm eterno surgimento e desaparecimento, um
fluxo ininterrupto, mwm movimento e modifica¢do incessantes. 0
sistema ou 1l0gica da ciéncia € o reflexo das idéias acerca da

historia do desenvolvimento da realidade material, e esse desen-—
volvimento da natureza, bem como o da sociedade, avangam das for-
mas e relagoes mais simples para as formas e relagdes mais com-

plexas, mais desenvolvidas.

0 desenvolvimento historico, na concep;éo do mate-
rialismo histOrico dialético, avanga aos saltos e em forma de
ziguezague, dai & gque o sistema das ciéncias nao pode reproduzir
c movimento do desenvolvimento histdrico. Os conceitos de simples
e complexo no desenvolvimento da realidade material estao muito
longe de serem coincidentes tanto com a ciéncia, como com © ensi-
nc. Pode acontecer gue o conhecimento tedrico de formas simples e
elementares resulta puma atividade mais dificil do gue o conheci-
nento empirico dos abjetos e fenOmenos mais desenvolvidos e com-
plexos. E falsa, pois, a concepgdo de alguns pédagogcs gue apli-
cam o axioma da ciéneia do simples ao complexo como um axioma do
ensino. Sabemos que e que & logicamente simples nem sempre e di-

daticamente simples .53

O que nos parece mesmo evidente, cada vez gue re-
fletimos sobre as concepgdes gue estldo sendo colocadas neste tra-

balho, & que a fungao do professor & um ingrediente muito  forte

: (53) KLIBGBERG, op. cit., p. 76.
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no processo de ensino. E do compormisso dele gue resulta uma me-
lhor ou pior aprendizagem - fungao do aluno, outro elo do pro-
cesso. Dada a importancia da conducdo dididtico-pedagdgica do pro-

fessor & que desenvolveremos o proximo tdpico.

3.4 - Fungao pedagdgica do professor. .

Sabemos que a atividade pedagogica tem como objeti-
vo a transmissdo/assimilagao de conhecimentos sobre os fundamen-
tos da ciéncia, o desenvolvimento do processo de amto-consciéncia,
de iniciativa, de independéncia cognoscitiva, a formacao de valo-
res, convicgoes e de interesse por uma participagao social produ-
tiva, transformadora. O alcance de tudo isso nao e tarefa facil,
temos nos referido ao processo de ensino como a unidade de um
complexo conjunto de atividades de professor e alumo. Para o pro-
fessor cumprir bem a sua tarefa pedagdgica, promovendo o éxito da

assimilaqéo do aluno, ele, necessariamente, deve ter assimilado

antes:

a) o conteudo da materia que emsina;

b) a teoria do conhecimento’e das ciéncias pe-
dagoglcas,

. c) a atitude de descobrlr os nexos e relacgoes
entre os diferentes conceitos;

d) a atitude de vincular organicamente os co-
nhecimentos que sao transmitidos aos alunos
nas diferentes materias num sistema unico
de nogoes cientificas;

e) a capac1dade de valer-se dos diversos meios
de comunicacao de massa para desenvolver a
atividade cognoscitiva do aluno, sua ini-
ciativa social e sua indepeadencia
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Cada uma das disciplinas ensinadas na escola, ou
melhor, cada conteido de ensino, selecionado e preparado pedagd-
gica e didaticamente para ser transmitido aos aluncs, tem as’ suas
peculiaridades, suas dificuldades, seu método basico de conheci-
mento. Assim, nao basta ao professor conhecer a fundo o conteiido
da ciéncia, da matéria, € preciso que ele conhega, tambédm a fun-
do, o método didatico de ensino dessa matéria para que O aluno
assimile com solidez os fundamentos dessa ciéncia, os " vinculos
entre os fendmenos da natureza e da vida circundante, que apligue
na pratica os conhecimentos recebidos e os assimile para desen-

volver sua personalidade e participar ativamente da sociedade.

A aplicacao de determinado método de ensino resulta
da concepgac que © professor tem da educagao, da sua funcao peda-
gdogica e do aluno. Concebendo a educacao como a influéncia sobre
o desenvolvimento do homem gue cresce, concebendo como esséneia
da funcao pedagbgica a organizacao planejada da atividade do alu-
no, enxergando o alunc nac como uma futura personalidade e, sim,
como uma personalidade atual gue contribui ativamente para o a-
contecer educativo e para o seu proprio desenvolvimento, o metodo
de ensino aplicado pelo professor na-certa cumprira com sua fun-
c30 de assegurar o encontro formativo entre o aluno e as matérias

de ensin055.

A eficiénecia do ensino e, consegfientemente, do seu
método depende da motivagao do aluno para a atividade, para a re-

lagao das guestoes estudadas com os problemas de seu ambiente -

. (55) LIBANEO, J.C. Didatica. Sao Paulo, Cortez, 1991.
(Colegao Magisteério 2¢ Grau. Serie Formagao do professor). P
152,
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politicos, culturais, de produgao, da ciéncia, da moral, da ar-
te =~ para a unidade interior dos conhecimentos e depende, so-

bretudo, das agoes mentais devidamente orientadas.

Dirigir o processo de ensino, ou melhor, a ativida-
de mental dos alunos no processo de ensino vai alem da organiza-
gao dos contelldos que se quer transmitir, envolve a  organizacao
do sistema de agOes mentais dos alunos, provendo, para isso, si-
tuagoes concretas para resolugao das tarefas. Estas situagbes e-
xigem do professor algumas atitudes e habitos, envolve a mobili-
zagao da atengao dos alunos, o desenvolvimento de seus pensamen-
tos e a formagao de valores de orientagao sécialmente significa-
tivos. PETROVSKY56 coloca como os mais importantes habitos e ati-
tudes inerentes 3 fungao pedagdgica do professor: atitudes e ha-

bitos de informag¢ao, de mobilizacaoc, de desenvolvimento e de

orientacao,

Nos habitos -e atitudes de informagao gue o profes-
sor deve possuir, © autor destaca, emtre outros:

- converter em matéria de ensino, os conteidos das
matérias das ciéncias, por meio de uma reelaboragac didatica;

) - desmembrar as unidades didaticas basicas, criando
meios para desenvolvé-las e aplica-las a determinado sistema de
conhecimento dos alunos;

~ desenvolver o sistema de métodos mais adeguado ao

contetido, aplicando diferentes procedimentos, inclusive excursoes,

passeios, visitas, aula ao ar livre;

i £56) cf. PETROVSKY, op. cit., p. 328 e ss.
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- comunicar—~se com os alunos de modo accessivel, em
forma logica, precisa, breve e expressiva, usando, sempre gue se
tornar necessario, desenhos, esquemas e outros recursos ilustra-
tivos que ajudem a tornar mais clara a expressao verbal;

- assegurar a comprovagao, avaliagao, correcao e
fixagdo na memdria dos alunos, dos conhecimentos e atitudes assi-

milados.

Os habitos e atitudes de mobilizacao envo}vem:

- atrair a atengao dos alunos e formar neles inte-
resses estaveis pelo estudo e pelo trabalho, disciplina e organi-
zagao para a reflexao;

- ensinar os alunos a aplicarem seus- conhecimentos
na resolucao de tarefas praticas;

- dirigir o crescimento da coletividade, dJdesenvol-
vendo o espirito do coletivo, do trabalho comum, da cooperagao;

- planejar, controlar e avaliar com criterios obje-
tivos o trabalho da classe.

Nas atitudes e habitos de desenvolvimento do pro-
;
fessor, encontram-se:

) ~ emprego de métodos de observagao das diferentes
experiéncias escolares, sempre atenta a psicologia, pedagogia,
sociologia e todas as ciéncias correlatas ao conteido que se guer
transmitir;

- g¢riar situagOes problematicas que exijam dos alu-

nos pensar por si mesmos, estabelecer nexos e relagbes entre ob-

~

jetos e fendmenos da realidade; ‘.

- formular para os alunos perguntas gue . requeiram

aplicagao dos conhecimentos assimilados, comprovagoes e conclu-
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soes independentes e uma intensa atividade cognoscitiva.

Os hdbitos e atitudes de orientagao, conforme o' au-
tor em referéncia, sao:

- formar uma concepgao cientifica do mundo;

- inculcar nos alunos um sdlido interesse pelos es-
tudos e pela ciéncia, pelo trabalho produtivo e pela atividade
profissional em consonadncia com as necessidades da sociedade e as
inclinagoes e possibilidades pessoais dos alunos;

- desenvolver uma educagac humanista, estética e
ideoldgico~-politica dos alunos;

~ zelar pelo desenvolvimento de gualidades pessoais,
capacidades, moral, convicgao, tragos do carater;

~ desenvolver atividades construtivas, organizado-—
ras, comunicativas e investigadoras para resolver de modo criati-

vo as tarefas do ensino e da aprendizagem. -

0s pedagogos e psicdlogos que trabalham com a pro-
blematica da escola destacam a influéncia da personalidade do
professor sobre a formacao da personalidade do aluno. O profes=-
sor, para obter éxito na sua fungao pedagégica: deve estar sempre
zelando da sua orientagao profissional, do desenvolvimento de
suas gualidades politicas, da responsabilidade da sua conduta e
do seu poder criador. A fungao do professor & plurissignifieativa,
ela implica em um alto nivel ideoldgico; em conhecimentos profun-
dos e diversificados também (sdlida cultura geral); em  atitudes
de ingquietag@o permanente face a complexidade do processo de en-—
sino e do de aprendizagem e face ao terreno da ciéncia com a gual

trabalha; em orientacgao pedagdgica constante; em conhecimento da

teoria do desenvolvimento psiquico, além de uma disposicgao para
> P ¢
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trabalhar com os alunos gue reguer um sentimento forte de afeto.

Esta série de habitos e atitudes forma as qualida-
des profissionais do professor que, segundo os estudos dos psicod—-
logos, sao projegoes de determinados tragos da personalidade que
satisfazem exigéncias do ensino. Destacam—se as gqualidades:

- qualidades didaticas ~ capacidade de organizagao
do métedo mais adequado, que desenvolve o espirito criativo;

-gqualidades construtivistas - capacidade de ajudar
no desenveolvimento da personalidade do aluno; ‘

- gualidades perceptivas - capacidade de entendi-
mento do estado psigquico d0 aluno e do grupo em cada momento;

- gualidades expressivas - capacidade de expor
idéias, conhecimentos, conviches, sentimentos;

- gualidades comunicativas -~ capacidade para esta-
belecer sadias relacgOes interpessoais;

- gualidades organizativas - capacidade para lide-

rar e até dirigir o coletivo, a classe.

Uma idéia muito aceita pelos psicolOogos sociais @
gue de todos os ramos da atividade humana, o qué deixa  marcas
mais profundas nas pessoas das gualidades pessoais do profissio-
nal & o magistério, a docéncia. O professor marca seus alunos com
a sua concepgao de mundo, suas convicgaes, seu autodominip, sua
atitude para influir na coletividade gue dirige. Se pensa?mos na
duragao do contato professor/aluné,'na forma como o professor se
expde e no recurso mais comum de exposigao - a palavra - temos

-

gue concordar com a ideéia apresentada.

Com relagao a influéncia exercida pelo professor

sobre seus alunos por meic da palavra e com relagao a eficiéncia
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da atividade pedagbgica devida, em grande parte, a cultura lin-
glistica do professor, devemos fazer algum destague. Na atividade
lingllistica, o professor se coloca em evidéncia, se expde; expoe
as particularidades de sua personalidade, revela seus estados
emocionais, sua capacidade expressiva, os tracgos do seu carater
e as relagOes com as pessoas. Com isso, se deduz que a forga da
influéncia da personalidade do professor sobre a formagao da per-
sonalidade do aluno estd condicionada, em grande medida, pela ri-
queza de sua fala. PETROVSKI comenta gue os materiais de observa-
¢ao psicologica mostra que os erros semanticos e estilisticos ,
repetidos com freqllencia no manejo lingliistico do professor, sao
uma das causas da pobreza e incorregao da linguagem e da baixa

cultura geral dos alunos57.

Concluindo os nossos comentarios sobre os meétodos
de ensino e sobre os efeitos da fungao pedagdgica sobre os alu-
nos, apresentamos dois pequenos trechos; um deles do autor que
tem sido citado com freqiliéncia (XKLINGBERG) e o outro & .de PE-

TROVSKI, referindo-se ao pedagogo russoc USHINSKI:

"o problema do metodo nao & somente uma ques~
tao de conhec1mentos e capacidades do profes-
sOor; & uma questao de sua personalidade, de
suas qualidades humanas, de sva formagao como
educador socialista"

"Tambem expressou essa ideia Ushinski, quem
considerava que na educacao tudo deve basear-
-se na personalidade do educador, que nao e-

xistem regulamentos nem programas que podem
subst1tu§r sua personalidade mo trabalho edu-
cativo

(57) Idem. p. 333.

" (58) KLINGBERG, op. cit., p. 445,
(59) PETROVSKY, op. eit., p. 334,




capirTuLo I

DIFERENTES CONCEPGOES E MODELOS INTERPRETATIVOS DOS FENOMENOS DA

LINGUAGEM

Reste capitule pretendemos refletir sobre gquestoOes
afetas a Lingllistica: como esta ciéncia vem-se desenvolvendo; em
que pontos do lingtlistas se mostram mais em desacordc; como es-
tes desacordos tém sido positivos para que sejam repensadas al-
gumas posigOes pedagdgicas; que problemas tém-se constituido cru-
ciais para elaboragao e aplicagao mais proveitosa da teoria 1lin-
gliistica. E nosso interesse abordar aspectos gue fornegam luzes
para um entendimento maior da contribuigao gue a Lingliistica tem
trazido a teoria geral do ensino, a Didatica, para que séja me-~

lhorada a pratica docente.

Partimos.da compreensac gue a importancia da Lin-
gllistica para o professor esta no fato de gue ela fornece infor-
magoes tedricas diversas gue o professor nao pode desconhecer pa-

ra melhor definir a sua pratica, quer na selegao do conteiido como
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na sua forma de transmissao/hssimilagﬁof 0 ensino da Lingua Por-
tuguesa €& tarefa complexa porque envolve também o como se apren-
de, além do como se ensina. A boa interagao professor/aluno’ re-
quer que © professor esteja sempre preocupado com a forma pela
gual o aluno aprende e categorizar o mundo, as diferentes reali-

dades pela palavra.

Na aquisigao da linguagem - gue se da em - qual-
quer nivel ou estdgio de vida da pessoa - existe menos criagao
e mais copia. O aluno, em qualqguer nivel de escolaridade, da pré-
-escola ao pds—doutorado, enfrenta mudancas na sua relaqio com a
linguagem. No processo de novos conhecimentos € comum haver, em
relag3o 3 aquisicao e emprego da linguagem, uma espécie de cola-
gem sep coeréncia e coesao do discurso do outro. O alunc usa a
palavra e a voz do outro {do professor ou autorés lidos). Nao ha,
pois, sd a questao da aguisigao da lingua, h& as questoes de  a-
quisigao do discurso, tanto oral quanto escrito e o professor de-

sempenha um papel fundamental nesse processo.

0 refletir sobre as guestoes da Lingiistica envol-
/
ve a relagao desta ciéncia com outras, particularmente com a Psi-

colingtistica e com a Sociolingliistica; envolve as diversas con-
cepgoes de lingua, da natureza da linguagem, da sua aguisigdo ;

envolve, enfim uma determinada concepgio de homem, de sociedade ,

-

de mundo.

1 - ALGUMAS ESCOLAS E/OU MOVIMENTOS DA LINGOISTICA
MODERNA ' :

-
. -
w

Em nossa reflexao sobre os movimentos da Lingfiis~

tica e a contribuicio das teorias deles resultantes para a Dida- -
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tica ndo temos a intengao de pormenorizar os momentos “histSricos

~do desenvolvimento daquela ciéncia. Além disso, vamos nos ater ao

periodo em que a Lingflistica apresentou seu maior impulso e - de-

senvolvimento - século XX.

Embora o Historicismo seja considerado um movimen-—
to lingfiistico dos primeiros anos do século XX, passaremos por
este momento apenas citando—-o, pois a importancia éue os estudio-
508 costumam atribuir a este periodo € a de ele ter preparado o
campo para O estruturalismb. O historicista parte do principio
que a Ling8istica, ao ser cientifica, €& necessariamente bistorica
e que a Unica explicagao valida para as mudangas lingfiisticas &
gue as linguas sempre estiveram sujeitas a uma variedade de for-
¢as causativas internas e externas. Comecemos, entdo, a destacar

os periodos da Lingtiistica moderna.

1.1 - 0 Estruturalismo

Num sentido mais geral, o termo estruturalismo &
apropriado para designar varias escolas lingflisticas - - sécu~-
io XX: Neste item vamos destacar o estruturaliémo saussureano. O
estruturalismo de Saussure nasceu em 1916 coﬁ a publicacao da
obra Cours de linguistique generale. Esta obra & o resultado do
trabalho de alunos de Saussure que_reuniram, apds sua morte, as
idéias do mestre, expressas en conferénéiés entre 1907 e-1911, na

Universidade de Genebra.

O estruturalismo baseia-se no principio de que a
l1ingua & um sistema, uma estrutura. Segundo este principfo, . a

lingua deve ser estudada numa visao sincrdnica e nao = diacronica




91

como defendiam os historicistas. A explicagao sincronica difere
da diacrdnica por ser estrutural e nao céusal. A explicagao sin-
crénica baseia-se na interdependéncia das relagdes dos fatos da
linguagem, na demonstragio de como as formas e sentidos estao in-
ter-relacionadas num determinado tempo e num sistema lingﬂiséico
também determinado. Para SAUSSURE, o modo de explicagao ‘diacré—
nico depende do sincrdnico e complementa-lhe o sentido, do ponto

de vista logico.

Ha de se destacar no estruturalismo saussireano a
dicotomia entre langue e parole, entre sistema linglistico e
comportamento lingdistico, entre lingua e fala. Para Saussure, O
sistema lingdliistico tem um carater abstrato; uma lingua - & uma
forma e nao uma substancia, nac apresenta uma existéncia fisica,
atualiza-se na fala. A lingua € uma instituigao social diferente-
mente da fala gque & um ato individual. A fala & circunstancial e
variavel, nao constitui objeto de andlise da lingtiistica e possui

um carater acessOrio, residual.

Uma caracteristica bem peculiar do .estruturalismo
: /
saussureano & a concepgao do sistema lingilistico come o unico e
verdadeiro objeto da lingliistieca, focalizado nele mesmo e por ele
meamo.
Achamos importante destacar o sentido do soeial na

caracteristica gue Saussure atribui & lingua (uma instituicao so-

cial) e o que iss0 tem a ver com o processo de ensino da lingua.

'-
.

Segundo LYONS,

> "Ao afirmar que os sistemas liamglisticos sao
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fatos sociais, Saussure estava dizendo va-
rias coisas: que eles entao sao diferentes
dos objetos materiais, eshora nao menos

reais do que esses; que s;o externos aos in-
dividuos e queltam nos a sua forga restri-
tiva; que sao s1stemas de valores mantidos
por convengao social.

Saussure faz uma comparagac da lingua com o jogo

de xadrez, assim:

"...de um lado e de outro lado estamos en
presenga de um sistema de valores e assisti-
mos as suas modificagoes.

Assim como no jogo de xadrez ¢ equilibrio da rede
inteira fica comprometido se se desloca uma pega, acontece tambem

- com o sistema lingdistico:

"...a lingua nao & um conglomerado de elemen-

tos heterogeneos; & um sistema articulado ,
onde tudo esta ligado, omde tudo e solidario
e onde cada elemento tira seu valor de sua
posigao estrutural.

Podemos fazer uma representacao desse modelo es-
, ) /
- truturalista do sistema lingfiistico, baseando-nos na abordagem
4
estrutural funcionalista do socioldgo. francés EMILE DURKH£iM.: -de

quem Saussure fol contemporaneo, da seguinte maneira:s

(1) LYONS, J. Linpuagem e Linglistica. Trad. Marilda
Winkler Averburg e Clarisse Sieckenius de Souza. Rio de Janeiro,
Guanabara, 1981. .p. 205%

(2) SAUSSURE, F. Curso de Lingﬂlstica Geral. Trad. An-
tonio Chelini e outros. 4. ed., Sao Paulo, Cultrix, s/d. p. 109.

: (3) ULLMANN, in: LEROY, Maurice. As grandes correntes

da Liggﬁ;st1ca moderna. Trad. Izldoro Bl1kate1: e outros. 5, ed.,
Sao- Paulo, Cultrix, 1971. p. 109.
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Sistema social Sistema em disfuncies mudangas
funcionalmente integradolrdesequilibrio> ¢ ~ internas
L]
. papeis .
. cooperagao
. valores, leis : agoes
. equilibrio, ordem compensatorias
. interdependencia fun-
. cional <
<

4

Nesta representagao, a sociedade opera assim: as
fungOes sao os pap@is gque o individuo executa, estabelecendo-se ,
com isso, a divisao social do trabalho. Cada homem, desempenhando
bem seus papéis, promovera a cooyeraqéo e esta estabelecera as
leis e valores que garantirdo o equiiibrio e a ordem. Neste mode-
lo nao ha conflito, as discussoes devem estar sempre  corrigidas
porque elas s3o anormais, comprometem a ordem e a interdependén-
cia funcional. As mudangas aceitas sao sO as internas, sem com-
prometer o quadro social geral. Os individuos fora deste sistema

sao considerados marginais.

No que se refere ao processo educativo, este mode-
1o conceitual de sociedade e de linguagem parte do principioc que
a educaqﬁo € essencialmente um ato de autoridad?. um ato - resul-

H

tante de muito esforgo e, até certo ponto, penoso. A educacao’
- /

visa a assegurar a um sO tempo a homogeneidade e a vdiversidade

prdopria dos:homens na sociedade.

Em se tratando de um prdcesso especifico de ensino,
o modelo que fornece os principios para .o estruturalismo saussu-
reano tem concepgoes bem.definidas. O aluno que aprende pode ‘ser
comparado a um sujeito hipnotizado que se caracteriza'poé uma ex-
cepcional passividade. A vontade fica paralisada e uma espécie de

braneo toma o lugar da consciéncia. O professor e o hipnotizadorx
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e deve agir com muita autoridade. Ele deve sugerir, em tom de co-
mando, as idéias que deverao imstalar—se na consciéncia do  edu-
cando sem nenhuma resisténcia. Poder—-se~ia dizer que o professor,
revestido da autoridade que o sistema lhe impde, seria o deposi-
tario de um conhecimento previamente elaborado e o aluno, reves-
tido da passividade que lhe & também imposta pelo sistema, seria
a caixa receptora dos conhecimentos sem participacao efetiva na

elaboragdao ou transformagao do saber.
1.2 - 0 Empiricismo

Fora do continemte europeu desenvolveu-se um  es-
truturalismo norte—americano nos moldes da teoria psicologica be-
haviorista ou comportamentalista. O tenmo-empirismo refere-se a
concepcac de-que todo o conhecimento provém da experiéncia. Blo-

omfield € o lingflista mencionado como um seguidor convicto do em-

pirismo.

—

A linguagem, na concepgao de Bloomfield, se apre-
senta como conseqiiéncia natural das agoes e reagoes dos diferen-
tes elementos qué consti tuem o corpo,humano.fﬁ a conhecida teoria
dé B.F. Skihner, E~-R (estimulo—resposta), qﬁe atribui ao organis-
mo um minimo de estrutura inata, uma capacidade inata de formar
associagles entre estImulos e-entre estImulos e respostas na base

de similaridade e contigﬂidad;: Orinﬁividuo reflete a estrutura

que existe no mundo exterior.

O descritivismo bloomfieldiano & considerado uma
versao peculiarmente norte americana do estruturalismo e a obra

Language de Boomfield, divulgada em 1933, expoe concepgoes - tais
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como: o componente gramatical tem precedéncia sobre o semintico;
o significado nao & analisado pela Lingdistica porque nao pode
ser mensurado; a escrita ndo & linguagem, & a transcrigac da 1lin-

gua por simbolos visuais.

Em se tratando da aquisicao da linguagem, o empi-
ricismo apresenta idéias nesta série: a crianca emite e reflete
os sons vocais sob varios estimulos; o balbucic da crianga & con-
siderado uma imitacgao e, como tal, deve ser reforgado; as pala-
vras sao preohunciadas na presenca de estimulos (E); a crianga,
depois de varias situagoes com a presenga do E, ja & capaz de
pronunciar (R) sem essa dita presenga, no gue deve ser reforcgada;
a lingua da crianca & aperfeigoada pelos resultados obtidos - re=

petigao.

No plano didatico-pedagdgico, as influéncias exer-
cidas pelas teorias lingliisticas de concepgao empirista nao cola-
boram de forma muito positiva para ¢om o desenvolvimento de um
processo de ensino como temos defendido nesse trabalho. Isté por-
gue parte de uma concepgao equivocada do aluno: © homem nesta vi-
sd3o &€ uma tabula-rasa gue nao chega a partici?ércxﬁo—sujeitos das
experiéncias educativas. Num processo de ensino sob orientacao
behaviorista, verifica-se:

- um ensino mecdnico, onde nao ha interagao ver-

bal;
- a lingua é apresentada aos alunos em fragmentos;
- da-se énfase a gramatica;
- cobra-se com rigor a corrééao da fala e'da es-
escrita; . &

- parte-se de pré-reguisitos e defende-se a passa-
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gem de um padrao regular de correspondéncia som/letra para pa-

droes irregulares.
1.3 - O Funciopalismo

0 funcionalismo na Lingfiistica & visto como um mo-
vimento particular dentro do estruturalismo, diferentemente da
Antropologia e Sociologia que se referem ao estruturalismo e
funcionalismo como teorias ou métodos de analise contrastante.O -

funcionalismo designado por alguns autores de fonologia -

"caracteriza-se pela crenga de que a estrutu-
ra fonologlca, gramatical e semantica : das
linguas e determinada pelas fungoes que zﬁm
que exercer nas sociedades em gue operam,

Os membros da Eséola de Praga, destacando-se RAMAN
JAKOBSOM, sao os representantes do funcionalismo ou fonologia. Em
1926 fundaram o Circulo Lingﬂistico de Praga e em 1928 realizaram
na cidade de Haia o COngreééo Internacional de Lingtlistica, oca;
sido em gque foi apresentada a Proposigdo 22. Com essa - Proposigao

nascia a Fonologia que -/

. ' , /

“"tratava-se de diferengas significativas, que
caracterizam os elementos de qualquer siste-
ma fonologlco. benm como de correlagoes fono—
loglcas, constituidas por series de . oposi-

goes blnarlas.s" :

Os lingflistas da Escola de Praga demonstraram -~ ©

séu funcionalismo em outyos aspectos, além da fonologia. .- Para

- -
\'-
EN

(4) LYONS, 3. op. cit., p. 207. s
{5) LEROY, M. op. cit., p. 98. B
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eles, era necessario dar contea de uma maneira completa das fun-
gSes expressivas e interpessoal da 1inguag§m6. Os funcionalistas
enfatizavam a multifuncionalidade da linguagem. Além da fupg&o
descritiva, valorizavam as funcoes expressiva,. social e conotati-
va. Opondo—se ao historicismo e a abordagem neogramatica da 1lin-
guagem, opondo-se também ao intelectualismo go degerativismo, os
funcionalistas sustentavam que a:estrutura dosisistemas lfnguiST
ticos e determinada pela adaptagae teleologica desses sistemas a

sua fungdo, Unica ou principal, de expressar o pensamento.’"

Sustentando gque a estruturaldas linguas naturais &
determinada pelas varias fungdes semidticas interdependentes - ex~-
pressiva, social e descritiva ~ os funcionalistas ganham afini-~
dade com o ponto de vista dos sociolingdistas eug incliuem o com-
pontamentm dd ngiistico.ma nogao aais: amplasde dnteragao,. social .. .

Porém, num aspecto mais geral, a preocupagdo maior do funciona-

" lismo @ o carater de instrumento da linguagem.

L

1.4 - O Gerativismo -

‘0 gerativismo ou gramatica geneﬁﬁtiva refere~se A

teoria da linguagem'aesenvdiéida.avpartir dos/meados dos anos
cinglienta. O gerativismo @& ggsociado ao nomhideiﬂogn CHOMSKY. Pa-
ra alguns tedricos, o gerativismo seldeseﬂ;;ivé;‘eﬁ oposicao a&
estruturalismo, pafticularmente a0 descritivismo americano de
BLOOMFIELD; para outros tedricos, o gerativiémo é uma corrente do

estruturalismo 1ing#istico porque também parte do principio que a

L3 -

! {6) LYONS, J. op. cit., p. 209. .
(7) Idem. p. 209.

i o BT
-

-

e

SO S,
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linguagem € um sistema. Vamos ver, de inicio, que - pontos co-
muns este modelo tedrico guarda com os principios do behavioris-

mo - seguidos por BLOOMFIELD e em'que eles se diferem.

Como j& colocamos aqui, a linguagem, para os com~
portamentalistas, por ser produto da mente, pode ser explicada em
termos do reforgo e do condicionamento de reflexos puramente fi-
sioldgicos. CHOMSKY considera esse principio estéril e afirma que

a linguagem & independente de estimulo; a linguagem implica em

criatividade. Para ele:

"...oenunciado que alguem fala em dada oca-
siao @2, em principio, nao predizivel, e nao
pode ser descrito apropriadamente, no senti-
do téecnico desses termos, como uma resposta
a2 algum estimulo identificavel, 1lingllistico
ou nao lingllistico.8"

A criatividade de que fala CHOMSKY & regida por

regras. A criatividade consiste, basicamente, em saber especifi-
car ou usar essas regras, cujas propriedades formais existem em
fungao da mente humana. Estac aqui os principios fundamentais ob-
servados através de CHOMSKY: a gramdtica gerativa como conjunto

de regras sob a forma de estruturas mentais universais.

0 gerativismo opoe-se ac estruturalismo a medida

em gque se preocupa com o estudo da frase e das regras gramaticais

que regem a sua formagao; as escolas do estruturalismo tradicional
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fatiza a diversidade estrutural das linguas, os gerativistas se
interessam pelo gue as linguas tém em comum. A razao desta dife-
renca esta no inatismo de CHOMSKY para quem a faculdade humana da
linguagem € inata e especifica da espécie, transmitida genetica-

mente.

A nogao de competéncia e desempenho & outra ‘dife-
renga entre o gerativismo e o estruturalismo bloomfieldiano. Nes-
sa dicotomia competéncia/desempenho, CHOMSKY se aproxima mais de
SAUSSURE na sua dicotomia lingua/fala. Abordaremos melhor esses

conceitos no item reservado as questoes mais controvérsias.

De modo geral, o gue afasta o gerativismo dos mo-
delos lingtiisticos comentados anteriormente sdo as suas nogoes
de mentalismo e inatismo. De modo mais especifico, mais restrita-
mente lingliistico, o gerativismo compartilha em alguns aspectos
tanto com © estruturalismo saussureanc, como com os funcionalis-
tas da Escola de Praga e mesmo com os bloomfieldianos ou pds—-blo-
omfieldianos. Como estes, CHOMSKY tem um compromisso com a auto-—
nomia da sintaxe; toma o morfema como unidade basica de analise e
atribui maior importéncia as relagoes de constituintes do que a
dependéncia; considera a necessidade de distinguir entre o siste-
ma lingtiistico e o uso desse sistema em determinados contextos de
enunciacdo. Com relagao aos mestres da Escola de Praga, O gerati-
vismo nac aceitou os principios do funcionalismo, mas baseaocu- se
consideravelmente nas nocoes de fonologia. Em sua atitude em re-
lagdo & semadntica, CHOMSKY aproxima-se do estruturalismc saussu-

reano.

O gerativismo ou gramatica gerativo-transformacio-

nal'pode ser descritoc como & tentativa de
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"...descobpir os principios a .partir dos

quais, gragas a transformagoes sucessivas ,
pode-se nao so prestar contas dos fatos rea-
lizados no diseurso, mas ainda comnstruir mo-
delos hipoteticos de todas as frases de " uma
lingua, modelos que seriam enunciados-chaves
estaveis impostos pela nossa : comstituigao
mental e que devem ser atribuidos a estrutu-
ra profunda da lingua,de que procede a es—
trutura superficial obtida pelo jogo das
transformagoes "

-

Podemos, a partir das consideragoes feitas até a-
gui sobre o gerativismo, resumir as suas caracteristicas basicas:

- defesa dos universais ling#isticos ou proprieda-
de universal da linguagem - formmla as regularidades profundas
gue, por serem universais, sao omitidas da gramatica propriamente;

- inatismo - faculdade humana da linguagem e
inata, dai a gramatica ser uﬁiversal;

- criatividade - capacidade de operar com a lin-
gua dentro dos limites da produtividade do sistema ling8istico
regida por regras de propriedades formais proprias da mente;

- mentalismoc - a capacidade lingtiistica existe
em funcao de uma estrutura mental;

- distingao lingua/fala - a lingua € um sistema
autdonomo, fechado, nac analisa a fala;

- contraposigéo competéncia X desempenho;

- predominio da sintaxe e guase abandono da :seman-
tica;

- crenga no falante-ouvinte ideal;

- linguagem escrita € diferente da linguagem oral;

- (9) LEROY, M. op. cit., p. 120-1.




101

- conserva a dicotomia lingua/fala instituida no
estruturalismo de SAUSSURE;
~ crenga na comunidade homogénea de fala;

- imutabilidade e normatividade da lingua.

No que se refere ao processo de ensino, entendemos
gque ha um crescimento desta teoria em relagao a psicologia ‘ com=-
portamentista. Agui © alunc n3o & considerado passivamente, ele é
um sujeito que ajuda a construir o significado das atividades de
gue participa, particularmente da leitura. Com isso, a leitura &
um processoc ativo. Os erras dos alunos sao cénsiderados desvios .
A linguégem sintaticamente bem construida prevalece sobre a lin-
guagem fragmentada. No entanto, © aluno ainda nao participa do
processo ensino/aprendizagem como um ser socialmente contextuali-
zado, ou melhor, as caracteristicas histérico-sociais do aluno
nao sao relevantes para © racionalismo dessa corrente lingidistica
O ensino da lingua, numa concepgao da gramatica -gerativo-trans-
formacional, nao da conta do significado social da linguagem. 0
uso da palavra pelo professor e aluno & resultado da sua capaci-
dade inata, ndc se aproxima da utilizagaoc da lingua como forma
modeladora da consciéncia e nao usa a palavra na sua funcido cate-

gorial de entender, nomear e recriar o mundo.
1.5 - A Psicolingtistica

Vamos tratar, neste item, dos resultados das pes-
guisas interdisciplinares da Lingflistica e Psicologia Cognitiva .
A Psicolingliistica relime descrigdes formais da estrutura-da 1in-
gua (sons e significado da fala e o complexo sistema da gramati-

ca) e o entendimento do como esta estrutura lingllistica & adqui-
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rida e empregada nos processos de fala, compreensao, lembranca,
percepgac. A exemplo dos itens anteriores tratados meste capitulo,
nac vamos detalhar questoes trabalhadas pela Psicolingdistica ,
mas destacar de forma mais geral as contribuigoes oferecidas pe-
los psicolinglistas em relagdo, nado sd a natureza e aquisigao da

linguagem, como também ao processo de ensino da lingua.

Os estudos da Psicolingliistica (gue pode ser con-
siderada como um campo da Psicologia Cognitiva) iniciam em mea-—
dos dos anos sessenta, guando apoiam—-se na teoria geratiéo—trans-
formacional de CHOMSKY qgue revolucionou a Lingtiistica uma década
atris. Vale lembrar que & CHOMSKY gue marca a divisao, na Lin-
gllistica, da abordagem da aquisicao da linguagem. Até ele preva-
lecia no empiricismo a nogdo de gue os unicos fatos que poderiam
ser considerados na aguisicdo da linguagem seriam agueles direta-
mente observados e fisicamente mensuraveis. Com SHOMSKY, embora a
experiéncia n3c seja negada na aquisigao da linguagem, ' prevale-
ce a existéncia da mente para explicar os fatos da lingua. Vale
observar também que, se do ponto de vista filosofico, CHOMSKY
rompe com © behaviorismo e defende a racionalidade do humano, do
ponto de vista lingliistico ele mantém pressupostbs herdados tanto
do estruturalismo americano (BLOOMFIELD) como do europeu (SAUSSU-
RE), © gue, associado as.suas concepgSes racionalistas, constitui-
ram mais tarde abertura para novos caminhos no estude da lingua-

gem.

Em relacao a gramatica, os estudos da Psicolin-
gtiistica interessam pela-gramética descritivé, a medida em que
tentam descrever ¢ conhecimento gque devemos ter para falar e com-

preender uma lingua. Poder-—-se—ia dizer que o interesse do psico-
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lingtlista é mais com o usuario da lingua do gque com a descrigao
elegante da lingua per se. Os lingllistas e psicoldbgos cogniti-
vistas, resguardando uma visao de totalidade da linguagem, defen-
dem gue uma linguagem, sintaticamente bem construida, prevalece
sobre a linguagem fragmentada. Neste sentido, o texto e/oun o dis-
curso narrativo constitui ¢ foco de estudo na Psicolingtiistica.

O texto €, para DE BEAUGRAND e DRESSLER,lO uma
coerencia comunicativa que tem sete padroes de textualidade ou
principios constitutivos. Estes padroes de textualidade ou prin-
cipios constitutivos concorrem, segundo os autores, para ©0° pro-
cesso ée construcao do significado por parte do leitor, bem como
para uso de inferéncias e o emprego de sua competéncia lingtlisti-
co-comunicativa, além do concorrer para o desenvolvimento do
processo de memorizagac. A seguir, os sete padroes de textualida-
de:

a) Coesaoc - representada pelas palavras de liga-
¢ao {conjungoes, substituigdes, elipses). Esses elementos concor-
rem para com a unidade do texto, impedindo gue nele.figurem sen-
tengas isoladas. Os pronomes e advérbios representam bem este e-

s
£

lemento.
) b) Coeréncia - & o gue permite ao leitor fazer
as suas proprias inferéncias sobre o que nao estd explicito no
texto. Nao estando, necessariamente, claras no texto as relacoes
dos conceitos, o leitor pode, dada a coeréncia logica 1nt§rna do
mesmo, adicionar seus conhecimentos e estabelecer as inferéncias.

c) Intencionalidade - elemento gue auxilia no

alcance de objetivos ou na informagao (distribuigac de - conheci-

_(10) cf. BRAGGIO, Silvia L.B. Leitura e alfabetizacao:
da concepcao mecanicista i Sociopsiconlingliistica, Porto Alegre ,
¥Wercado Aberto, 1992Z.
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mentos) .

d) Aceitabilidade ~ evidéncia a . auatilidade . "do
texto para o leitor; a escolha dos temas para a construgao - de
textos concorre muito para que o leitor sinta a relevancia do que
le.

e) Informatividade - ha sempre alguma informagao
@til a ser veiculada; caso contririo vem o cansago ou a rejeigdo
do leitor.

f) Sintuacionalidade =~ poder-se-ia dizer  também
contextualizagao do texto. Corresponde a adequagac cultural do
texto.

g) Intertextualidade - relagao gue o texto esta-

belece com outros da mesma area ou de outras areas.

Outros estudos da Psicolingtiistica relativas a
utilizagdo de textos dizem respeito ds historias infantis. Refe-
rimo-nos ac que tem sido chamado de gramatica historiea. Os pes-
gquisadores que trabalham com a gramatica histSrica11 preocupam-
-se com a forma de cbmpreensio e recordagao por parte do leitor .
Eles postularam uma sequiiéncia de seis partes na estrutura de
uma historia que ajuda e agrada o leitor na sua'capacidade de in-
terpretar. S3o elas:

1) Comego - marcado por uma expressao cultural-
mente conhecida tipo era uma vez.

2) Situagao - mostra ao leitor varios  aspectos
para melhor identificagao do personagem, do local, do tempo.

3) Agao - & o conflito ou trama da historia.

4) Reagao =~ tentativa de resolugac do conflito.

(11) Cf. BRAGGICO, op. cit., p. 89.
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5) Resultado - o© que ficou da tentativa de reso-
lugao do conflito.
6) Final - marcado também por uma expressao cul-

turalmente conhecida tipo e foram felizes para sempre.

Todos esses estudos - que integram a ‘Psicologia
Cognitiva = véem como possivel a compreensao do significado no
sistema estruturado da lingua. Sao estudos que objetivam especi-
ficar a interagao entre o leitor e o texto, pois dessa _interagﬁo

tem-se como produto o significado construido pelo leitor.

Na concepgao psicolingliistica de significado, a
cultura do leitor tem um papel relevante. Para os psicolingtis~
tas, culturas diferentes levam a construcao de significados dife-
rentes. Este & um aspecto que interfere diretamente nas guestoes
didatico—-pedagdbgicas do ensino, particularmente de leitura - tra-

taremos oportunamente desse assunto.

Uma estratégia cognitiva do leitor na -: construgao
do significado - apresentada pelos psicolingliistas - & o pro-

/
cesso de inferenciamento: relacoes semdnticas e/ou logicas ex—

pressas no texto ou inferidas pelo leitor.

A representagao do conhecimento adquirido_na memo-
ria & outro destaqgue na psicolingliistica. Os estudos sobre a me-
moria, sobre a forma como os significados siao armazenados tém re-
velado gue tipo de textos e/ou leituras devem ser oferecidos aos

alunos para gue aconteg¢a a interagao leitor/texto.

Das contribui¢Oes apresentadas pela Psicolinglliis-

tica no aspecto da leitura e da escrita, destacam—-se ao dos GOOD-
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MAN. Nas consideragGes dos autores sobre o processo de leitura ,
este & um ato gue envolve uma interagi3o entre pensamento e lin-
guagem. O leitor & um processador ativo das informagoes, ele- a-
jeita ou confirma o gque 1&, dado o aspecto cognitivo da sua ope-
ragdo. Segundo os autores:

L

"A leitura e um processo complexo no qual o
leitor reconstroi, numa certa medida, a men-
sagem codificad opelo escritor na sua lin~-
guagem grafica. "

Sobre a escrita, ©os mesmos autores a entende como
forma diferente da linguagem oral, nao ha correspondéncia entre
fonema/letra. As mudangas gue ocorrem na escrita sao mais lentas

do gue as gue ocorrem na fala.

Acho gue & necessario lembrar que os trabalhos dos
GOODMAN (KENNETH e YETTA) datam de varios periodos. Os .trabalhos
datados da década de sessenta partem das con @pgoes chomskyanas
de lingua como um todo hombgéneo gque pressupde um falante-~ouvinte

ideal, dotado de competéncia gerativa.

1.6 - A Sociolingtiistica

A preocupagao com a relacao lingua/sociedade & bem
remota, mas a sociolingliistica enguanto corrente de bensamento e
datada dos anos sessenta. Alguns tedricos afirmam que nao se deve
fazer uma distingdo muito rigida entre Psicolingllistica -  defi-

nida amplamente como o estudo da linguagem ¢ a mente - e Socio-

(12) GOODMAN iN: BRAGGIO, op. cit. p. 40.
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linglistica -~ definida amplamente como o estudo da linguagem
em relagao a sociedade. Isto porque ndo hd um motivo rigido para
os psicolingllistas naoc se interessarem pelo assunto do sociolin-
gllista e vice-versa; por exemplo, os psicolingllistas podem se in-
teressar pela diversidade e variabilidade da linguagem huména
(assunto da Sociolingliistica), do mesmo modo que os sociol%ngﬂis-
tas podem se interessar pelos universais lingtiisticos e soclais
(assunto que tem sido estudado pelos psicolingliisticos). DELL
HYMES, um representante eminente da Sociolingfiistica, assim se

pronuncia sobre esta ciéncia:

" ) - - . R
A Sociolingllistica com que agqui nos ocupamos
contbibui para o estudo geral da comunicagao

atraves do estudo da organizacgao dos meios
verbais e dos fins a que servem, ao mesmo
tempo que deve ter presente mo espIrito uma
integragao definitiva desses meios e fins

com OsS meigs e fins comunicatives, de manei-
ra geral. ~"

¥

A Neste item, pretendemos discorrer de forma breve
sobre guestoes considerada; relevantes para os tebricos preocupa-
dos sobretudo com a fala ou desempenho do falante-ouvinte real.
Estes tedricos assumem a heterogeneidade e diversidade lingtlis-
ticas e buscam a descrigdo, sistematizagido e explicagdo para os
usos da linguagem. Vé-se, com isso, gue a Sociolingliistica desen-—
volve seus estudos basicamente contrapondo-se as concepgoes es~
tfuturalistas e gerativo—-transformacionais e colocando o - compo-
nente social no centro de suas analises assim como a Psicolin-

giistica coloca a mente.

(13) DELL HYMES in: ELIA, Silvio. Socioligllisitica .
Rio/de Janeiro, Padrao/Universidade .Federal. Fluminense/EDUFF/J
PROED. 1987. p. 31.

v rmtmnye T
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Varias pesquisas foram realizadas no enfoque da
Sociolingliistica. Destacaremos équi os resultados dos estudos de

DELL HYMES, HALLIDAY, LOBOV, SEARLE.

DELL HYMES, partindo da distingao estabelecida por
CHOMSKY entre competéncia e desempenho, alarga a nogao de compe-
téncia, colocando que a pessoa adquire nas suas relagoes QOCiais
um sistema de uso da lingua; a pessoa naoc sé fala, ela se comuni-
ca e, com isso, & importante nao sd o que as pesscas sabem, mas
como elas usam O qgue sabe da lingua para se comunicarem.-Se sao
as relagdes e interagbes sociais que oportumizam a aquisicdo ‘da
competéncia lingliistica, esta competéncia nao pode ser tuniversal
como CHOMSKY afirmava, ela e diferencial - difere de pessoa pa-
ra pessoa, dado o contexto social de que ela faz parte. Nota-se
que HYMES mantém a nogao chomskyana de lingllistica estrutural a
medida em que amplia e nao invalida a nogao de competéncia grama-
tical.

MICHAEL HALLIDAY associa duas idéias  importantes
guando enfatiza o aspecto social da 1inguagem; o comportamento po—
tencial do falante (a sua competéncia prag:ﬁtiéa) e a utilizagao
de fungdes comunicativas. Para o autor, a trf;nga sabe o due e a
linguagem porque sabe o que a linguagem faz.l4 A utilizagao das
fungbes & tac importante que ela precede a aquisicao da forma da
linguagem: @ como saber o para qué antes de saber o qué é O como.
Sac sete as fungdes gue HALLIDAY coloca numa ordem seqtiéncial,

. 15
assim™ " :

-

(14) HALLIDAY in: BRAGGIO, op. eit., p. 58.
(15) Idem. p. 59. '
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1) Ingtrumental - a linguagem & usada quando se
gquer obter alguma coisa.

2} Regulatdéria - usa-se a linguagem : com -esta
fungao para regular, controlar o comportamento dos outros.

3) Interacional -~ para estabelecer relagéo entre
0 eu e o outro; & a linguagem da interagac social.

4) Pessocal - com esta fungac a linguagem permite
a propria identificacaoc do falante, ele expressa a sua individua-
lidade.

5) Heuristica - aqui & linguagem na busca de co-
nhecimentos, investigagao da realidade.

6) Imaginativa - a pessoa usa a linguagem para
a criagao de um ambientc seu, proprio, adaptado & sua maneira.

7) Info: .:cional -~ exposigdoc de idéias, a  lin-

guagem & usada para exp.r alguma coisa, falar sobre algo.

A observagao das fungdes da linguagem (nao neces-
sariamente estas propostas. por HALLIDAY) tem um papel importante
no processo de ensino porque implica em dar um significado, um
sentido para as coisas, particularmente para as tarefas escolares.

/

O que se faz na escola deve ter sempre um sentido e este sentido

& veiculado pela linguagem.

WILLIAM LABOV tem um valor inestimivel para a So-
ciolingliitica porque suas contribuigdes vieram em dois séntidos :
conteiido e método da pesgquisa. Seus estudos datam da decada de 60
e sua orientagao é anti-saussureana. LABOV centra seus estudos na
fala, ao contrario de SAUSSURE que se preocupava com a lingua. O
estudo que LABOV faz da fala tem um ponto de vista social e nao

individual como em SAUSSURE. Sao palavras de LABOV:
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"Nos sustentamos aqui o ponto de vista se~
guinte: e impossivel compreender a progres-
sao de uma mudanga na lingua fora da vida
social da comunidade onde ela se produz. Ou
ainda, para dizer de outro modo, 'gue " as
pressoes sociais se exercem constantemente
sobre a2 lingua, nao de algum ponto de um
passado longinqllo, mas sob a forma %g uma

forga imanente e presentemente ativa,*V,

As pesquisas de LABOV a respeito dos dialetos fo—
ram feitas numa ilha do Estado de Massachusetts, nos Estados Uni-
dos, a ilha de Martha's Vineyard. A relagiaoc entre linguagem e
contexto social fica evidenciada nos resultados dos estudos de
LABOV que associa variaveis extralingliisticas (condigoes de habi-x
tante ou de veranista da ilha, profissao, idade, origem &tnica )
ds variaveis internas do sistema ling8istico (no caso, a - posigao
tonica ou atona do ditongo, o seu ambiente fonético, a influéncia
estilistica). LABOV quis verificar porque os falantes da ilha
centravam os ditongos ay e aw em sua fala. Suas conclusdes apom
tam muito para a'influéncia das questoes sociais (resisténcia a
- mudangas, reagao a invasao de turistas, defesa do lugar de  ori-
gem) sobre os falantes.

;

Outros trabalhos de LABOV demonstram que o falante
varia sistematicamente sua fala segundo a formalidade ocu informa-
lidade da situagao em que se encontra.’" Estes estudos foram
realizados com os falantes de guatro lojas de New York. O objeto
da pesquisa era o /r/ em posigao pds~vocalica. Os resultados des-
sa pesquisa mostram gque a variagao lingidistica @ muito  infiluen-
ciada em fungao dos fatores de ordem social: a varidvel presente

na fala & a de prestigio e estd ligada ao status social do falam-

(17) BRAGGIO, op. cit. p. 60.

b —
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te. Quanto mais alto o status, mais a presenga da variavel em si-
tuagGes informais. Nas situacoes formais sao as classes  sociais
menos elevadas que evidenciam a presenga da variavel. Estes ‘'fa-

lantes tentam imitar os falantes da classe alta.

Outra grande contribuicaoc de LABOV foi mostrar que
a lingua ou dialeto em gue uma pessca Se expressa nao determina
seu nivel de pensamento, nac determina grau de cognigdao. A  pes-
quisa realiz-ada com os negros adolescentes do Harlem em Nova York
foi denominada de BEV (black english vernacular), o inglés negro
norte-~americano. As conclusdes, em carater mais geral, a gue LA-
BOV chegou, sao as seguintes:

- um vocabuladrio pobre e uma gramatica pobre  nao
levam awuma situagao de iﬁferioridade intelectual, ou entao:

- as pessoas economicamente privadas sao perfeita-
mente capazes de pensarem € Se expressarem com logica;

- as pessoas de classe social baixa tém grande es-
timulagao verbal e participam de uma cultura verbal ampla;

- nao existem variedades lingliisticas incorretas,
assistemdticas e sem regras internas, o que existe & variedades

/
lingliisticas socialmente prestigiadas;

-

- as razoes que estigmatizam determinados falares

e falantes saoc sociais, nac sdo lingtiisticas nem bioldgicas.

As contribuigoes de LABOV para a Sociolingdistica,
como ja dissemos, sdo inestimaveis, porém & cobrada deste tedrico

uma postura mais dialética com relagao a unidade linguagem/socie-

dade.

( JOHN SEARLE € outro tedrico gue tem seu nome refe—
renciado na relagao linguagem/sociedade e no processo de compre-
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ensdo da iInteragado verbal. SEARLE associa significados e inten-

¢ao. Para ele, os atos de fala ou atos ilocuciondrios sdo marca-

dos pela intencao que o falante tem em se fazer entendido pelo
ouvinte, bem como © reconhecimento do ouvinte como garantia de
alcance da intengao do falante. SEARLE acredita gue os atos de
fala sao regidos por conjunto de regras semidnticas, observadas

por um grupo socialmente organizado. Acredita também que o ;igni-
ficado das palavras assume um carater contextual. Isto quer dizer
que todos os componentes do contexto de produgao dos atos de fala
{(os papéis sociais do falante e do ouvinte, ¢ assunto, o-local, a

intengﬁo) determinam o significado.

Por certo, ha bastante outros estudos ou aspectos
da Sociolingliistica gue nao comentamos neste trabalho. Essa limi-
tacao, no entanto, nac invalida © nosso objetivo que & de percor-
rer de forma mais rapida e concisa os avangos da Linglistica,

particularmente no seu aspecto de interdisciplinariedade.

2 - A NATUREZA SOCTO-HISTORICO-PSICOLOGICA DA LIN-
GUAGEM

Do gue discutimos neste capitulo (item 1) sobre as
escolas e/ou movimentos da Lingllistica moderna, ha alguns aspec-
tos gue achamos bom recapitular antes de discorrermos sobre © gue

estamos chamando de natureza sOcio-histOrico-psicologica da lin-

guagem.

O Estruturalismo demonstrou-se, considerando o di-

"

namismo da lingua, insuficiente enquanto modelo interpretativo dos

fendmenos da linguagem. O estruturalismo nac pdde se manter por-
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gue desconsiderou as forgas soclais e psiguicas que determinam a

realidade lingfiistica.

O racionalismo ou o gerativismo transformacional
tentou, substituindo a posigao mecanicista pela mentalista, supe-
rar as limita¢oes do estruturalismo europeu. Postulou a suprema-
cia da sinbaxe sobre a semantica, tentou uma sintaxe indeéenden—
te. A estrutura inata da mente que possibilita uma gramatica uni-
versal defendida por CHOMSKY concebeu a linguagem como resultado

da competéncia e do desempenho.

Os psicolingfistas nado incluiram em sua teoria c
aspecto politicc-social da linguagem. Em termos didatico-pedagd-
gico defenderam a necessidade de professores teoricamente bem

fundamntados e politicamente adaptados.

Os scociolinglistas rompem alguns.limites guandc
estgbelecem a relagéo linguagem/sociedade. Mantém-se, no entantc,
limitados guando continuam na dicotomia lingua/fala. © aspecto
ideoldgico da linguagem nao ganha com os sociolingfiistas a dimern-
sao necessaria, embora estes discutem exaustivamente a guestac

dos dialetos e outras guestoes socias da lingua.

E certo que muitas teorias gque tiveram suporte na
Sociolingtiistica procuraram preencher os espagos vazios -deixados
pelo imanentismo estruturalista, mas também & certo que existem
teorias cujos fundamentos tedricos sac frageis, emborz subsistam
e resistam &s mudancas em busca de uma praxis transformadora. Es-
tas teorias, mesmo baseando-se em pressupostos falsos, sac muitc
aceitas porque foram edificadas em terreno proprioc para tolher ,

alienar e massificar os homens em suas atividades lingiisticas e
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de vicda.

Faremos, entao, no proximo topico, uma abordagem
rapida de guatro teorias bastante veiculadas mo nosso sistema de
ensino da Lingua Portuguesa, antes de discorrermos sobre a natu-
reza sdcio-histdrico-psicoldgica da linguagem. A colocagao gue
fazemos dessas teorias € no sentido de mostrar gue nao desconhe-
cemos a sua influéncia negativa sobre os falamtes da lingua ma-

terna, particularmente os alunos.

2.1 - A fragilidade de algumas teorias

As teorias gue pretendemos comentar agui tém apa-
rentemente muita forca e encontram ressonancia na pratica peda-
gbgica de professores de Lincua Portuguesa, embora sejam frageis

os seus pressupostos tedbricos. Faremos comentarios sobre quatro

teorias:

a) da deficiéncia linglistica;

b) das diferencas lingilisticas;

c) teoria do capital lingtfiistico escolarmente ren-
tavel;

e) a chamada hipotese Sapir-Wror *

A) A teoria da deficiéncia limgtiistica, tambem de-
nominada privagao ou caréncia, foi formulada pela Psicologia que,
cientificamente, caracterizava as criangas mais pobres como ca-

rentes, deficientes, portadoras de doencgas e defeitos gue as tor-

* As trés primeiras teorias sao amalisadas por SOARES,
Magda. Linguagem e escola: uma perspectiva social. 7. ed., Sao
Paulo, Atica, 1989.
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navam desiguais e as faziam fracassar pma escola. Esta teoria nao
apresentava os verdadeiros motivos das diferengas entre as crian-
cas, dissimulava as razOes sdcio-politico-econdmicas das diferen-
¢as entre elas. Essa teoria foi amplamente aceita na pratica pe-
dagogica das escolas brasileiras, na decada de 70 principalmente,
e justificava a evasao dos alunos e © seu iZnsucessc na aprendiza-
gem, particularmente na linguagem, em funcaoc do defieit Iingdis-
tico que, segundo ©Os tedricos, apresentavam. Os defensores da
teoria da deficiéncia lingfiistica encomtraram no pensamento do
socidlogo inglés BASIL BERNSTEIN fortes argumentos para difundi-
rem suas idéias. BERNSTEIN identifica a presenca de dois coOdigos
linglisticos - © restrito e o elaborade - e 0s relaciona com
as duas classes sociais: a classe média e a trabalhadora. Para o
autor, as criancas pertencentes & classe média tém acessoc aos co-
digos (aos dois), enguanto as criancgas da classe trabalhadora sO
fazem uso do coédige restrito, isso porgue no processo de sociali-

zagcao as criangas pobres tém um ambiente limitado de expressao

linglistica.

Na concepcao de BERNSTEIN, o c¢odip lingtiistico res-
trito apresenta as seguintes caracteristicas: frases mal cons-—
truidas, extremamente sumdrias, gramaticalmente pobres; enprego
limitado de preposig¢ac, tornando as relacoes repetitivas ( guase

sempre s0 causais); emprego poucc freaflente das orag¢oes subordi-
nadas; adjetivos e advérbios com uso bastante limitado; fuga do

assunto tratado; uso de expressoes repetitivas (os chamados vi-

cios de linguagemj, tipc sabe?, viu?, né?, ta, ai... J3 o codige
elaboradoc se caracteriza pelas seguintes caracteristicas: uma
sintaxe regular; uso dos pronomes na sua funcao adeguada; - uso

mais variado das subordinadas, usc mais fregfiente e também mais

LI Iy xT=E - oy -
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variado das preposigoes indicando varias relagOes ldgicas além das
causais; emprego adequado de adjetivos e advérbios; pensamento
conceitual coerente e coeso, sempre relacionado com © assunto tra-

tado.

A solucgao apresentada para a deficiéncia das crian-
cas que sO6 faziam uso do cOdige restrito foi um prograna dé educa-
¢aoc que compensasse as deficiéncias intelectuais, principalmente
em nivel de pré-escola. Esta educagao compensatdria teria o -6bje*
tivo de habilitar os alunos pobres em conhecimentos linglisticos,
atitudes favoraveis & escola, reduzindo a desvantagem deles em re-

lagao aos alunos da classe social e econdmica privilegiada.

A proposta de solugac pela educagao compensatoria &
criticada por varios estudiosos. NORBERT DITTMAR ¢ faz por dois moti-

vos: ¥

"1¢) 0 remedio proposto vai as consegliencias
nac as causas. Alega que, se © ambiente
social e a causa do deficit, entao ele &
que deveria ser mudado e mnao o tlpo de
ensino que ceutra coisa nao - fara - :senao
compensar comstantemente um efeito dano-
no."

: "2Q0) A compensacao proposta nao viss benefi-
ciar os membros da classe - - trabalhadore

mas sim o sistema capitalista de explorea-
¢cao das riquezas, porque:

a) busca integrar as criangas e adoles-
certes do meio operario na ideologia das
classes dominantes;

b) procura adaptar as classes ~inferiores
as condigoes da produgao capitalista. 1gw

* Achamos importante registrar que nao concordamos cCON
os comentarios de SILVIO ELIA a respeito da critica feita & edu-
cagao compensatorla. Nos endossamos a critica feita por Dittmar e
refutamos os comentarios de ELIA sobre essas criticas por nos pa-

recerem reacionarias.
(18) DITTIMAR iwn: ELIA, op. cit., p. 79-80.
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B} A teoria das diferengas linglisticas esta sendo
comentada no grupo gue apresenta fragilidade nos seus fundamentos
pelo fato de os defensores dessa teoria apresentarem ' uma ~visao
irreal e alienada da sociedade. Para os ditos defensores, a solu-
¢ao do conflito gerado pelas diferengas linglisticas - esta na
conscientizacaoc da sociedade e dos professores em particular no

sentido de que

"todos os dialetos sao igualmente : validos,
corretos, e que nao ha razoes legitimas para
a discriminaggo de falantes que usam diale-
tos nao—padrao.-”"

Embora correta do ponto de vista lingiistico, esta
visdo & utdpica e concorre para a manutengao de um sistema social
injusto. Se, por um lado, esta teoria nao concorre efetivamente
para a existéncia de uma praxis sransformadora, por outro  ladq,
ela € extremamente positiva ao mostrar que diferenca nao & defi-
ciéncia. O tedrico gue defende esta concepcao &€ WILLIAM LABOR a

guem j& nos referimos no item 1.6 deste trabalho.

LABOV nega os conceltos de superiores e inferio=~
res, melhores e piores atribuidos as variedades linglisticas. A
teoria das diferengas lingflisticas, apoiando~se em principios da
Sociolingtiistica e da Antropologia, afirma a impropriedade de se
falar em superioridade e inferioridade tanto de lingua, como de
dialetos geograficos ou sociais ou, ainda, de registros. Em ter-
mos pedagdgicos, © que & sngerido como solugaoc para o conflitodas

diferengas culturais e dialetais € o bidialetalismo - :funciamal :

(19) SOQOARES, M. op. cit., p. 48.
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falantes de dialetos nao-padrac devem aprender -o dialeto-padrao

para usi-lo em situagdes em qgue ele & requerido. Essa recomendacgao

é criticada entdo por dissimilar as contradigoes existentes - na

sociedade de classe.

Vejamos como SOARES escreven a respeito da

proposta de solugao das diferengas lingtiisticas através do bidia-

letalismo funcional.

"Essa solugao baseia-se num pressuposto: o do

de que nao € a sociedade a responsavel pelos

conflitos funcionais que nela ocorrem entre
dialetos nao- padrao e dialeto- padrao. Na ver-
dade; a solucgao pretende uma adaptagao das

classes desfavorec1das as comdigoes sociais,
sua 1ntegragao as regras de uma soriedade es-
tratificada (...) Nao & questionado o fato _de
se estar levando ¢ falante de um dialeto nao-
-padrao & ver o comportamento linglistico pro-
pric de seu grupo social como um dialeto es-
tigmatizado, ainda que apenas em determinadas
situacoes (mais exatamente aquelas socialmen-
te valorizadas}), e a abandomar nessas situa-
coes, © seu comportamento linglistico para a-
dotar a de outro grupo, a que se atribui pres-
tigio.20™

C) 2 teoria do capital lingilistico escolamente ren-

tavel fundamenta-se nas concepgoes do socidlogo francés PIERRE

BOURDIEU para guem

"a comunlcagao lingllistica nao e simplesmente
uma operacgao de cod1f1cagao—decod1f1cagao, e,
fundamentalmente uma relacao de forca simbo-
lica, determinada pela estrutura do grupo s0-
cial em gque ocorre a comunicagao, ou seja, pe-
las relacgoes existentes entre os interlocuto-
res,. <"

Numa linguagem caracterisitca da teoria economica ,

BOURDIEU relaciona as situagoes lingtlisticas a um mercado em  que

(20) Idem.

p. 50-1.

(21) BOURDIEVU in: SOARES, op. cit., p. 55.
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ng bens qgue se trocam sao as palavras. O falante, ao.colocar seu
produto 4 venda, ja o faz prevendo o prego gme lhe sera atribui-
do. A mensagem, a posicao social e o status gquo & gque determinam
o prego do produto. Quem fala e como fala prevalece sobre o que
se fala. O lucro qgue se obtém no mercado lingllistico estd direta-
mente ligado &s situagoes econdmicas e sociais privilegiadas gque
legitimam uma linguagem e a convertem em capital lingﬂisti;o que
fard sempre render lucros para guem o detém. Em se tratando de
uma comunicagdo lingdistica pedagdgica, o lucro nunca & destinado
ds criancgas de classes trabalhadoras, uma vez gue sua linguagem &
a nao-legitima ou nao reconhecida socialmente. Como a escola pri-
vilegia a linguagem legitima - a da classe dominante - as
criangas pobres nao compreendem a linguagem da escola e, nao dis-
ponde de um capital lingfiistico escolarmente rentavel, tém pouco
ou nenhum sucessc, ou melhor, tém guase garantido o seu fracasso

escolar.

D) A teoria conhecida como hipotese Sapir-Whorf ou
a hipdtese da relatividade lingllistica postulava que sistemas lim
gliisticos diferentes implicavam experiéncias sociais diferentes.
Para alguns autores gue analisam a referida hiéétese - LYONS ,
pof exemple, ela combina, na sua versao mais forte, um - determi-
nismo lingliistico (A linguagem determina o pensamento) com - uma
relatividade lingliistica, na sua versao menos extrema (Nao ha 1li-

. . 2
mites para a diversidade estrutural das 1{nguas).2

Para © lingtlista EDWAR SAPIR, contetdo e forma sao

coisas distintas na lingua; o conteldo diz respeito a cultura e a

(22) LYONS, op. cit., p. 276.
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forma & o exterior da lingua. Na concepgdao de linguagem de SAPIR..
e de WHORF, as linguas sac cosmovisoes da realidade, n3oc refle-
tem - o mundo na sua objetividade natural, interpretam-no ségundo
a visdao interior de cada cultura. A fragilidade da teoria de Sa-
PIR e WHCRF estad na nao inclusao das desigualdades sociais advin-
das de uma sociedade estratificada na relagao entre pensamento ,

cultura e lingua.
2.2 - Em busca do fortalecimento das teorlas

Por tudo gue ja discutimos neste capitulo - onde
estamos tentando ir além de uma referémcia as guestdes lingdisti-
cas, chegando a uma analise dessas questoes - vé-se gue ja se
caminhou muito na busca de uma interacac efetiva entre o falante.
e a lingua. Neste tdpico pretendemos refletir sobre os - .traba-
lhos de alguns tedricos gque, no nosso entendimento, partem . de
concepgOes mais aceitas sobre a natureza e aquisicgdo da lingua-
gem, sobre a sociedade e sobre o homem. Discutiremos, entao, os
resultados dos estudos efetuados por LBONTIEV, LURIA, VIéOTSKY e

BAKHTIN, que assumem os principios do materialismo historico.

A base filosdofica deste estudo &€ a abordagem dia-

lética da compreensac da histdria humama que admite a

"infiluencia da mnatureza sobre o homem, afirma
que o homem, por sua vez, age sobre a .natu-
reza e cria, atraves das mudancas provocadas
por ele na natureza, novas_condigoes natu-
rais para sua existencia.<?"

(23) VIGOTSKY, L.S. A formacao social da mente. Trad.
Jose Cipolita Neto. 2. ed., Sao Paulo, Martins Fontes, 1988. p.70.
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Baseando-se neste principio, os referidos -autores
estudam todos os fendmenos como processo de movimento, em mudan-
ca. A origem e o curso do desenvolvimento do comportamento e da
consciéncia deve ser reconstruidoc historicamente. Em se tratando
de linguagem, os sistemas de signos sao criados pela sociedade ao
longo da histOria e mudam a forma social e o nivel de desenvolvi-
mentoe cultural dessa sociedade. No processo de sua internalizag&o,
os signos provocam transformagoes comportamentais e ...estabelecem
ligagdes entre as formas iniciais e tardias - do . - desenvoivimento

individual. Cém isso, o mecanismo de mudanca individual tem rai-

zes no social.

£ no processo de interagao social que o homem  a-
firma sua consciéncia impregnada de conteldo ideoldgico. Segundo

BAKHTIN:

"a consciéncia adquire forma e existencia nos
signos criados por um grupo organizado no
curso de suas relagoes sociais.

Os signos, criados pelos homens nas suas relagoes
de interacgdo, contém um cardter ideoldgico e estao assentados nu-
ma base objetiva, fisica e sao fendmenos do munde exterior. A
interindividualidade em que aparecem OsS signos constitui a reali-
dade dos fendmenos ideoldgicos, o que implica em dizer que nao &
a consciéncia individual que a constroi e, sim, as condigSes e
as formas da comunicagao social. Com esse entendimento acerca do

signo, pode-se entender bem a colocagaoc feita por VIGOTSKY quando

(24) BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem .
Trad, Michel Lahud e Yara Prateschi Vieira. 4. ed., Sao Paulo, Hu-
citeec, 1988. p. 35.
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se refere s funcdes psicoldgicas superiores:

"Para explicar. as formas mais complexas - da
vida consciente do homem e imprescindivel
sair dos limites do organismo, buscar as

origens desta vida consciente e do comporta-
mento 'categorial', nao nas profundidades do
cerebro ou da alma, mas sim nas condigoes ex-
ternas da vida e, em primeiro lugar, da vi-
da social, nas formas historico-sociais da
existencia do homem.4°"

A-linguagem e o trabalho sao.-os dois fatores deci-
sivos gque determinam a passagem dé conduta animal a atividade
consciente do homem. A atividade vital humana caracteriza-se pelo
trabalho social. A linguagem € decorrente do processo de trabalho
socialmente dividido. Trabalho e linguagem sac dois elementos que
estao extremamente imbricados na formagao da consciéncia. Para

MARX:

"A linguagem e tao velha como a consciencia :
e a consciencia real, pratica, .gue existe
tambem para outros homens e que portanto e-

Xxiste igualmente so para mim e, tal comeo a
comsciencia, so surge com a necessidade, as
exigencias dos contactos com oS outros ho-
mens "

As exigéncias de contatos com os outros homens de
gue fala MARX resumem~se no trabalho. O homem se humaniza ao pas-
sar pela vida social baseada no trabalho, na atividade produtiva.
Sob a influéncia do desenvolvimento do trabalho e da .-comunicagao

oral ou pensamento verbal incentivada pelo trabalho, o homem vai

(25) VIGOTSKY in: LURIA, A.R. Pensamento e 1igigagem -

-

1987. 20-1,

(26) MARX, Karl. Manuscritos economicos—-filosoficos.

as ultimas conferencias de Luria. Porto Alegre, Artes . Medicas ,-
P-.




123

construindo a sua histdria, a sua natureza.

Da relagao trabalho e linguagem resultaram as ati-
vidades conscientes do homem. A linguagem passa historicamente de
um carater simpraxico para um carater sissemdntico. O caminho de
emancipacao da palavra do contexto simpraxico para o sinseméntico
coincide com o percurso percorrido pelo homem na sua maior con-
quista obtida pela linguagem: a formagao de sua consciéncia. Esta
passagem ou este caminho caracteriza-se pela utilizacao da lin-
guagem como sistema de cddigos que designam objetos, a¢bes, .qua-
lidades e relagoes. A linguagem no contexto sinseméntico € a ma-
nifestagao do pensamento que estabelece elos e relagoes, isola
elementos, examina elementos abstraidos, separados da _totalidade
da experiéncia concreta de que fazem parte, desliga-se da pratica

a que esteve ligada (quando do seu sistema simpraxico).

A linguagem & um instrumento basico imventado pela
humanidade. Vale destacar agui a concepgao de instrumento - traba-
lhada através de LEONTIEV:27 produto da cultura material que ex-
prime os tra¢os tipicos da criagao humana, objeto social capaz
de cumprir a fun¢ao cumulativa da cultura. O inétrumento € modi-
ficédo guando assimilado pelo homem gque também se modifica no
processo de assimilacao do instrumento. Assim, a linguagem, en-
guantc instrumento assimilado pelo homem se modifca e o modifica,

pode-se dizer gue os dois evoluem.

(27) Cf. LEONTIEV, A.W. O homem e a cultura.. In: EN-
GELS & GEERTZ. O papel da cultura nas Ciencias Sociais, Porto A-
legre, Editorial Villa Marta, 1980. p. 37-72.

7y
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Sobre a evolugao da linguagem ou evolugdo do sig-
nificado das palavras, LURIA e VIGOTSKI tém posigoes bem defini-
das. Para os autores, a evolugao da linguagem nao & sb estrutural,
mas & de natureza também psicoldgica a evolugao do ss8igni ficado.
Isto porgue © homem chega, por intermédio da linguagem, aos cén*
ceitos mais abstratos tendo iniciado o processo de pensamento ca-
tegorial por meio de generalizagOes primitivas. Avre&lidade do
peiquismo interior ¢ a do signo (BAKHTIN: 48). O signo linglis-
tico, o significado da palavra estd de tal forma em unidade com
o psiquismo, com a atividade mental, com o funcionamento.da cons—
ciéncia que analisar o psiquismo @ o mesmo que analisar o signo .
O signo & a regiao limitrofe onde se encontram o organismo e ©
trundo exterdor. O sentido ou a significagdoc que tem a atividade
mental & compreendida pela amdlise do signo cuja fungao & a sig-
nificagdo. A atividade mental ou interior entao nac s0 & exterio-
rizada pela linguagem como também a sua realizagao interior se da
por meio dos signos. As manifestagOes de consciéncia tém um walor
expressivo, isto guér dizer gue existe uma ruptura entre a ativi-
dade psiguica interior e sua expressao, o que BAKHTIN assim resu-

me:
/

7

td
"tudo que ocorre no organismo pode tormar-se
material para a expressao da atividade psi-
gquica, posto que tudo pode adquirir um valor
semiotico, tudo pode tornar~se expressive.°"

0 material semidotico privilegiade do psigquismo e
a linguagem. O gque faz com gue a linguagem exer¢a um papel  pre-

ponderante na formagao da comsciéncia humana sao as suas fungoes.

S
~

1‘" (28) BAKHTIH’ Op. Cit- pb 52-
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A linguagem tem a fungao de designar os objetos, as agoes, as
qualidades e num nivel mais desenvolvido, as relagoes. Em decor-
réencia dessa fungéo designativa ou denotativa ou, ainda, referen-
cial da palavra, © homem dﬁplica seu mundo e dirige voluntaria-
mente esse segundo mundo criado pela sua percepgao, representagao,
memoria e agdo. Nessa duplicagao do mundo propiciada pela lingua-
gem, o0 homem transmite e assimila experiéncias. O homem ganha com
a linguagem uma nova dimensao da consciéncia:

A linguagem, além do que se disse, tem a capacida-
de de analisar os objetos, abstrair e generalizar suas caracte-

risticas. Segundo LURIA:

"A palavra nao somente substitui uma . coisa,
tambem a analisa, a introduz num sistema de
complexos enlaces e relagoes.<”"

Esta capacidade categorial da palavra gue consiste
em, além de designar um objeto, isolar suas caracteristicas es-
senciais, generaliza-ila, incluindo-a em uma determinada catego-
ria, converte-se em um instrumento de abstracgao e generaliza-

¢do - importante operagac da consciéncia. Com esta caracteris.=

;
f

tica ‘categorial, a palavra vai além da sua funcdo designativa e

se transforma na celula do pensamento.

A linguagem exerce, ainda, a fungéo comunicativa..
Na comunicag¢ao, a palavra transmite a experiéncia acumulada na
historia social, transmite o sistema de conhecimentos socialmente

4+

consolidados, © que leva o homem a sair dos limites da - experién-—

r (29) LURIA, OPC Cit., p. 36-
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cia sensivel e penetrar na esfera do racional. As fungoes da pa-
lavra podem ser compreendidas como capacidade reguladora da con-

duta humana ou conformadora da consciéncia do homem.

Em se tratando do significado da palavra, além do
que ja comentamos sobre a sua evolugao, achamos importanteidesta—
car o conceito que se associa ao do significado. E o conceito que
VIGOTSKY trabalhou com ele em sua teoria: o sentido da palavra.
O conceito de signifieado fica ssss;yadolﬁ-fnnqad referencial ds
palavra qgue introduz o objeto em determinadas categorias logicas.
O conceito de sentido fica reservado ao sigmificado social-. comu=
nicative da palavra. Em outras palavras, ha de se considerar nas
palavras seu significado (sistema estavel de generaltazagao, que
se pode encontrar em cada palavra, tgualmente para todas as pes—
soas) e o seu sentido (o significado individual da palavra, se-
parado do sistema objetivo de snlaces... aspsctos ligados a uma
situacao e as -vivéncias afetivas do sujsito).30 O significado &,

pois, objetivo enguanto © sentido & individuwal e subjetivo. :

-
v

BAKHTIN‘acrescentou aos conceitos de significado e
sentido da palavra outro coneeito,‘o de iPdfﬁe ds valor ou valor
de uso Para este antor, a linguagem, a medldalem gque serve —a
classes sociaiSadlfereﬂ;es,\evidencia indices de valor também 4i-

ferentes. O signo lingﬂlstico, dada a sua condlgao ideologlca,re-

w-;»v,,‘\.‘s -yﬂ-.r'i, 4£41:§r

flete O ser e tambem o refrata “EBsta @'a dialetica “interna . Jdat'

signo. A luta das classes determina‘a refragao-do ser no signo .
ER A g ThgE

Este € sempre reacionario e tenta valorizarua yverdade ¢@e-~contem
-]: ‘?' N “ﬁ" -:“‘_ 2F

-COmo valida para’ho;e,'serve sempre a 1deoiogia dominante. Como

C e )
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classes sociais diferentes servem—-se de uma mesma lingua, em todo
signo lingistico ideoldgico confrontam-se Indices de valor con-

traditdrios. Para o signo ideologico & fundamental esta - pluriva-

l18ncia social: € isto que o torna vivoemdvel. Destitulido dessa ;.

plurivaléncia, sera signo ideoldgico morto. A mesma realidade que
o torna vivo e dinamico faz dele um instrumento de refragﬁq e de
deformagao do ser. A classe dominante, a fim de abafar ou de : o-
cultar a luta dos Indices de valor do signo, tenta fazé-lo mono*

valente.

Considerados os aspectos até aqui descritos, acha-
mos oportuno frisar os pontos fortes das teorias gque, no nosso
entendimento,'devem constituir a base para a metodologia _especi-
fica do ensino de Lingua Portuguesa. S3ao estes os pontos:

a) em relaqio a natureza da linguagem:

. a linguagem & de natureza sOcio-histdrica--ideo-
logica, o‘que implica em dizer que & produto da interagdo :: entre
os homens;

. o significado da linguagem evolui, & pluriva-
lente e polissémico;

. a linguagem & contextualizada;/a :analise. . da

;
4

enunciagao leva em conta o contetdo, a forma, o ambiente dos in-

terlocutores;

. a linguagem & a formadora da consciéncia dos ho-

mens.

b) em relagac a aquisigac da linguagem:

. a linguagem nao & uma faculdade inata;

. a linguagem & produto da atividade social;

homém na transformagao da natureza.

. a linguagem € uma decorréncia da participagao do
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c) em relagao ao homem:

. 0 homem @ um ser ativo, critico, transformador;

. 0 homem intervém no movimento das coisas natu-
rais e cria sua propria natureza.

'd) em relagao d sociedade:

. a sociedade estda em constante movimento;

i

. na sociedade, as mudangas sao produtos da ag&o

do homem;

. a sociedade busca sua unidade nos seus contras-—

tes, nas suas contradigdes.

Acreditamos que, mesmo hao tendo conseguido a-
bordar todos os aspectos tedricos relevantes da Lingiistica, da
Psicolingllistica, da Sociolingflistica ou, entao dé Sociopsicolin-
gﬂistica,.podemos retirar de nossas anotag¢ces subsidios valiosos
para um rendimensionamento da metodologia especifica do ensino de
LInguaIPortuguesa -~ objetivo maior do nosso trabalho. ‘Sabémos
gue nas nossas preocupagoes atuais como professor de Lingua Por-
tuguesa ndo cabem guesttes ja superadas como as da gicotomia sig-
nificante/significados, da antinomia sincronia/diacronia, da dua-
lidade lingua/fala. Estas questOes foram relevd%tes a seu tempo e
levaram os teOricos a estudos bem significati%os que contribuiram
para g que hoje podemos entender da ciéncia da linguagem. No nos-
so entendimento, a teoria gue orienta a pratica do professor de
Lingua Portuguesa hoje deve partir do principio qgue, se é lingua-
gem ajuda o homem a sair‘dos limites do sensorial e chegar ao ra-
clonal, este transcurso deve ser feito‘da forma mais completa e

menos traumatica possivél com a ajuda do prbfessor. Igfo—- posto,

vale lembrar o bidlogo K.A. TIMIRIAZEV:

"Toda a atividade racional do homem e uma lu-

-
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ta contra a luta pela existéncia. Isto e, uma
luta para que todas as pessoas da nossa terra

possam satlsfazer as necessidades, para que
nao conhegam carenclas, fome e extenua~
;ao...

2.3 - A leitura e a escrita numa nova dimensao

Destacamos estes dois aspectos ‘- leitura f e es-
crita - para analisarmos o seu contelido tendo em vista identifi-
car os efeitos das influéncias tedricas na pratica pedagdgica. A
nossa expectativa & que; analisando os processos de leifara e es-
crita, & luz das teorias vindas da Sociopsicolingiiistica, podere-
mos tratar com mais clareza e seguranga das gmestoes da metodolo-

gia especifica do ensino de Lingua Portugesa.

No que se refere a4 leitura, procuraremos evidenciar
o caradter de oposigao entre uma concepgao mecanicista de leitura
e uma abordagem dialética desse processo. Na primeira concepgao ,
- 08 objetivos de leitura sao os de reproduzir os valores e ideolo-
gia da cultura dominante. A leitura ai se comstitui numa ativida-
de repetitiva, automatizada, mecanica. Numa ahordagém dialética ,
a leitura & um convite & invengao, & criativid?de, i reflexdo e,
acima de tudo, & formagao da consciéncia para/uma praxis transfor-

madora.

Uma concepg¢ao mecanicista de leitura de gr%nde a-
ceitagao nas escolas e nos materiais de leitura parte do principio

de correspondencia seletragao/som. Nesta perspectiva, a conscién-

\.\

g €31) TIMIRIAZEV in: LEONTIVE, op. eit., p. &3.
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cia gue se espera do leitor e a do fonena.e nao a do significado
da palavra iida. Ja nos referimos ao lingllista americano  BLOOM~
FIELD no item: 1.2 deste capifulé. E BLOGMFIELD o estruturalista
que propde O método foénico, bgseando—se”na psicologia behavioris~
ta ou comportamentalista. No processo de leitura dessa concepgao
mecanicista cbserva-se que o foco estd mo material, no texto, o
que quer dizer que o leitor nao participa do ato de ler atribuin-
do significédo, somente decodifica. Os segmentos menores da 1lin-
gua =- silabas, palavras e frases descomtextualizadas _fiébnsti-
tuem o material de leitura; di-se énfase a gramatica e o signifi-
cado, o sentido e o Indice de valor do signo lingflistico nao sao

considerados.

Afastando-se do behav;orismo e atendo-se & Psico-
logia cOgnitiva, tem~se concepgdes diferentes do processo de lei-
tura. No item 1.5 ja nos referimos também aos tedricos (GOODMAN )
que descrevem a Igiturakcomo-um‘3égo:db-pred£pio peicolingliistica.

o

"Ela envolve uma interagso -entre pensamento e
linguagem. A hdbxlldade para antecipar (pre-
dizer) aquilo que mso & visto, certamente, &
vital mna-leitura, assin c¢&o a habilidade pa-

; ) ra -anteci ar 0 que 180+€/b071d0 e vital = na
- - audigao.3 '

Nesta concepgao de leitara envolvendo pénsamgnto e
linguagem, o leitor partiéipa -do proéééssﬁconstruiﬁdo ﬁsﬁgnificaeA
dos, faculdade. que lhe. e dada pelo conheclmento da estrutura lin-

gllistica. O foco da leitura aesloca-se do material (bahaviorismo)

L] -
-~

[

.

.-‘9“ ¥

; (32) GOODMAN, K. in: BRAGGIO, op. cit., p. 38. _.. mr



131

para o leitor que pode predizer, confirmaf, rejeitar, ::-atribuir
significados seus. Embora ainda predomina nesta concepgdao a én-
fase ao componente sintatico da linguagem, o objetivo da leitu-

ra & a reconstrugao do significado, & a compreensao. A compre-—

ensido & o resultado do processamento dos trés sistemas de infor-

magdo utilizados- pelo.:leitor;. sequndo GOODMAN, sao estes :7:trés-

i

sistemas:
1) o grafdénico - envolvendo a ortografia, o £6-

nico, o fonoldgico;

- —- - -

2) o sintéticé - o escritor cria um sistema gra-
matical - de linguagem - para representar significado, um
leitor deve usar os tragos gramaticais do texto para . criarw: um
texto significativo; ‘ R .

3) o‘semantico - a linguagem representa um sig-

nificado pessoal altamente complexo.

O material de leitura nesta concepgao difere so-
bremaneira do material fragmentado usado pelos bloomfieldianos ,

agqui & um texto elaborado gue possibilita o desenvolvimnento das
' *
habilidades do leitor. Sobre a estrutura do texto, ja nos -referi-

mos no item 1.5 deste mesmo capitulo. //
: L /

Ainda sio os autores norte-americanos * KENNETH

GOODMAN e YETTA GOODMAN que, wvalendo-se da visEo funcionalista da
- 1"& -2 .
linguagem defendida por HALLIDAY, continuam seus estudos*"'sobre

-

leitura e escrita, destacando a comunicagao e a fungao como cha-

i

ves destes processos. Baseando-se nhas sete fungoes da ~*iﬁnguagem
estabelecidas atraves de HALLIDAY, os GOODMAN propoemxum’programa
em gue, as situagoes de 1eitura e escrita na escola partam dos

conhecimentos que as criancas ja trazem de casa, em especial a-

1t T et o wrg s

!

it
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gueles conhecimentos . que se identificam com a linguagem instru-

mental, regulatdoria e pessoal.

Nesta concepgao de leitura, o foco ou o significa-
do ndo esta no material lido ou s0 na cabega do leitor, 'primeira

e segunda concepgao ja comentadas, respectivamente. Aqui o signi-

ficado estd no texto (que & a unidade basica de significado da
lingua) e no leitor. Leitor e texto-interagem no processo de lei-
tura. Esta idéia acerca do processo de leitura exige do professor
uma postura diferente, aqui ele & o- facilitador do proceéso; e;i-
ge um material de leitura coerente com és condigdes de vida real
do aluno e exige que a avaliagdo tenha como objetivo ndo uma cor-
recao gramatical e sim a compreensio e construgﬁé do :significado

pelo aluno.

Numa visdo interdiséiplindrda linguagem em que sao
—relacionados os conhecimentos da Liﬁgﬂistica, da Psicologia e “da
Sociologia, pode-se falar de uma concepgap wais completa'ao éio-
cesso de leitura. Na visao da Sociopsicolingtistica, léitér T e

textos vao além da interacido, eles se tramsformam.

/

'I
T

e ¥ B ‘ .
* Ainda s3o os: GOODMAN ( e mais ROSENBLAT) que vao
nos descrever este processo de leitura em gque leitor e texfo; una

vez se encontrando, fazem nascer uma nova situagao, um novo even-
. - ] . -2»‘;«,::'
to. Nesta concepgao, o ato de ler &: - et

- R <A
"um evento envolvende um. individuo em -partin
cular e texto em particular, acontecendeo num
momento especifico, sob circunstancias espe-
clflcas, num contexte social e cultural es-
pecxfxco, como parte dgnv1da envolvente do

individuoc e do grupe.3 _;3

(33) ROSENBLAT in: BRAGGIO, op. cit., p. 119. T,
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Os autores em referdncia denominam este -:processo
de leitura - em que leitor e texto compoem uma situagao to-
tal - de modelo transacional. Neste modelo tem essencial =~ im~
portancia o contexto sdcio-histbrico-cultural. O significado da
palavra esta no conjunto de texto, leitor e contexto. Naoc se ex-
plica o texto lido sem conhecer o leitor, nada se diz do leitor e
do texto a nac ser considerando-os num dado momento historico. As-
sim escreve ROSENBLAT:

"Nao -somente -0 .que. osleitor traz para a tran-
sagao de sua experiéncia passada de vida e
de linguagem, mas tambem as circunstancias
‘socialmente moldadas & proposito da leitura,
dao a conzextualizagio para o ato de -simbo-
1izag§o.3 .

Vé-se que no processo transacional tanto o signi-

ficado que o texto traz como o significado gque o leitor lhe atri-

" bui, dadas as .suas experiéncias, s3ao contextualizados. 0 leitor,

para a construgao do significado ou a busca de compreensao do

texto, realiza estratégias%cognitivas.35 caracterizadas como:
a) interagao prévia de leitura;
b) mapeamento e selegao das infqﬁmagaes;
. c) inferéncias de informacgoes géafofanicas, sinta-
ticas e seminticas;
d) predigao - dizer antes 0 que sera lido;
e) confirmagdo ou ndo das informagdes, predigoes_e
conhecimentos prévios; —

£) corregﬁo para reconstruir o texto -~ =z.:reava=

“liando informagoes, regressando ao texto para obter mais informa-

\-
1Y

(34) Idem. p. 120.
; (35) Cf. BRAGGIO, p. 124.
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coes;
g) terminagdo =~ ato deliberado de findar o ato

de ler.

Esta concepgao de leitura que se firma na busca 60
significado dada as restrigdes contextuais, que se firma na tran-
sagao do leitor e do texto, coloca para o professor, na sua pra-
tica pedagdgica, a necessidade de repensar o modo como se traba-
lha com leitura, que tipo de material est2 sendo ofereci@o ao a-
lunc para que ele leia, como esta: sendo desenvolvido o processo
de construgao do significado (o compreender). Abordaremos  ques-

toes desta natureza ainda neste trabalho.

Estando o processo de leitura comentado de forma

a perceber o avango de uma concepgao mecanicista a uma concepgao

mais dialética, numa vis3o multidiciplinar, vamos descrever so-

1t

bre o processo de escrita tentando mostrar como a -abordagem pura-
mente formalista da escrita deve ser substituida por uma =postura
gue trata a4 escrita como um processo que & a0 mesmo tempo um

meio e um poduto da experiencia de cada um mo mundo .36 A escrita,

nos a entendemos -como um complexo mecanismo e nao como um desen~

volvimento motor -das maos e-dedos. A énfase estrita em regras, a
.exortagdo. a respeito do que fazer e 4o gue nao fazer gaundo es~

creve-se devem ser entendldas como situagCes eguivocadas do  en-

B >
PN B
. S S -,

sino de escrita,devem ser substituidas por situagoes funcionais
onde © aluno entenda o porqué e o gqué escrever, como resultddo de

hipdteses que ele mesmo formula na aguisi¢ao da escrita.
¢ .

-

. -
by

) . (36) GIROUX, Henry. Teoria critica e resistencia em e-

ducagao. Trad Angela Marza’B. Biaggio. Petropolis, Vozes, 1986 .
279 : :
po - . - T her - - -

Lt
At
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Entendemos a linguagem escrita como um instrumen-
to da cultura na sua forma mais complexa. O @ominio da escrita
conduz a uma reorganizagao das fung¢ces psicolbégicas, do comporta-
mento do individuo e se realiza, culturalmente, por mediacao. Es-
se entendimento gue temos da escrita nos remete a algumas consi=
deragCes importantes acerca dos seus processos de aquisicac e de-

senvolvimento.

Considerando gque a escrita & wma fungao  1linglis-~
tica diferente da fala, podemos observar alguns aspectos dessa
diferenca. O primeiro & que essa diferenga estda tanto no nivel de
estrutura como no de funcionamento. E equivocada a idéia que (o]
desenvolvimento da escrita repete os estigios de desenvolvimento
da fala. A escrita, mesmo no seu grau menos desenvolvido, exige
um alto nivel de abstragao. Na escrita nao existe o - “intercambio
direto com o objeto, a escrita exige o desligamento do aspecto
sensorial da fala e a subétituigao da palavra por imagens das pa-
lavras num processc de total abstrag¢ao; na escrita, os signos sao
desprovidos das qualidades musical, expressiva e de entonagao ca-

racteristicas da fala.

A auséncia do interlocutor & oﬁtro trago que dis-
tingue a escrita da fala e pode gerar uma falta de motivagao, di-
ficultando o desenvolvimento da escrita. Escrever para quem? pa-
ra gque? As perguntas ficam sem respostas, os desejos nao sao sa-
tisfeitos, zas duvidas nac sao esclarecidas. O0s motivos da escrita
sdo abstratos e respondem a necessidade mediatas, nao sao dinami-
cas como os da fala gue tem ai o interlocutor para determinar-lhes

a variedade na comunicagao oral. A necessidade de se criar :::uma

sitqagéo pafa gue a escrita ocorra identifica a sua estrutura sin-
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semantica.

Acresce—-se aos dois aspectos ja comentados de. idis-~
tingdo das fungdes lingdisticas escrita e fala o carater delibera-
do e tambem consciente exigido pela escrita em maior -profundidade
que na fala. As operagoes mentais executadas na escrita sao mais
complexas. Como a nossa escrita nao e fonoldgica, o proce;so de
conhecimento dos sinais graficos & extremamente complexo e exige
da pessoa muita abstragao e memorizagao. A escrita também mantém
com a fala interior uma relagao diferente da gque mantém com a fala
oral. A fala interior & breve, condensada; a escrita tem que ser
conscientemente mais completa (também em relagao a fala oral) pa-
ra se tornar inteligivel. A escrita, em funcao do seu detalhamento
em relagao a fala interior, exige uma semdntica mais elaborada. A
escrita se funda, pois, em funcoes psiguicas mais complexas, mais

superiores, caracterizando-se como atividade gue requer acao deli-~

berada e consciente do sujeito.

Em decorréncia desses aspectos diferenciadores da
escrita e da fala, evidenciam—se diferencas no que diz respeito as

situagoes de ensino e aprendizagem. Segundo VIGOTSKY:

“"diferentemente do ensino da linguagem falada,
no gual a crianga pode se desenvolver por si
mesma, o ensimo da linguagem escrita .-depende
de um treinamento artificial.?/"

O repensar o conceito de escrita implica em que se-

jam desfeitos alguns entendimentos e assumidos ocutros gue nos tém

(37) VIGOTSKY, op. cit., p. 119,
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sido revelados pelos estudos da Sociopsicolinglistica. Uma postu-
ra a ser abandonada € a gque trata a escrita com uma complicada
atividade motora. A escrita exige bem mais do que o -desenvolvi-
mento de fungoes comportamentais complexas porgue se - -constitui
num sistema particular de simbolos e signos gue designam os sons

e as palavras.

Uma outra nogao a ser substituida numa -conceitua-
gaoc mais moderna da escrita € a que considera a aprendizagem da
leitura e da escrita como atividade iniciada na escolsa. varios
estudos tém nos mostrado gue a maioria das criangas chega a esco-
la ja com um sistema de escrita iniciado e em desenvolvimento. As
criangas participam, antes de chegarem a escola, de varias expe-
riéncias de leitura e escrita, sao os chamados eventos de “lec~
toescrita.

38 estudando sobre os eventos - de

YETTA GOODMAN,
lectoescrita, classifica em trés categorias o gue ela chama de
principios gue regem o desenvolvimento da escrita. A primeira ca-
tegoria envolve os principios funcionais. Estes referem-se a sig-
nificagao que tem a escrita na vida da crianga, gquais sao as furn-
géeé da escrita. A segunda categoria reune os principios lingiis-
ticos gue referem—se a natureza linglistica convencional da 1lin-
guagém escrita: direcgao da -escrita; .ortografia; pontuagéo; re-
gras sintaticas, semanticas e pragmaticas; regras essas .~ -guase

sempre diferentes da linguagem oral. Na terceira categoria, a au-

tora situa os principios relacionais. Eles referem-se aos siste-

(38) GOODMAN, Yetta. O desnvolvimento da escrita em
criangas muito pequenas. In: FERREIRO, Emilia e PALACIO, Margari-
ta Gomes. 0s processos de leitura e escrita: novas perspectivas .

Egagdlﬁaria Luiza Silveira. Porto Alegre, Artes Medicas. 1987. p.
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mas de simbolos em que se constitui a lingaugem. Agui as-criancas
relacionam sua escrita com as ideias, conceitos ou - significados
sobre 0s guais estao escrevendo. Esses principios, segundo YETTA,

sao desenvolvidos pela crianga antes de entrar na escola.

Um terceiro aspecto a ser considerado na nova con-
ceituagao de escrita, e que esta intimamente relacionado com os
ja comentados, € a assungao da idéia que a linguagem escrita € um
processo - histOrico. Esta concepgac apoia-se nos estudos realiza—
dos por VIGOTSKY, para guem, assumindo que hi caréncias de pes-
quisas na psicologia infantil,-a historia da escrita comeca com o
aparecimento do gesto como um signo visual para a crianga.39 Pa-
ra este autor, a histdOria da escrita passa por pontos importan-
tes. A crianca escreve primeiro no ar, com OS gestos. Assim, os
signos escritos sao; freqlentemente, simples gestos que foram fi-
zados . A crianga desenvolve uma série de atividades na histdria
do desenvolvimentco de sua escrita: os rabiscos, a escrita ‘pictd-
rica, os bringuedos, os jogos sao falas dotadas de significados.
Todas essas representagoes simbblicas levam 3 uma linguagem as-
crita e ja sao dotadas de um certo grau de _.abstracao. 2 crian-
¢a val descobrindo gue ela desemha as coisas e bode também dese-
nhar a fala; a histdria do desemvolvimento da escrita &, pois, a
passagem do desenho das coisas para o desenho das palavras. Num
primeiro est&gio, os simbolos escritos funcionam como designacio
dos simbolos verbais; num estagio mais avangado de dominio do
processo da lingaugem escrita, esta adquire carater de simbolismo

direto e a linguagem falada ja mao constitui o elo intermediario.

(39) VIGOTSKY, op. cit., p. 121.
(40) Idew. p. 121,
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Algumas implicagOes praticas sao resultantes das
colocacgtes feitas até agora. Uma delas.é& gue, dada a complexidade
do processo da linguagem escrita, nao se deve ensinar as criangas
a escreverem coisas sem significado. A relevéncia do gue se es-
creve, a necessidade de se escrever determinada cocisa para solu-
cionar alguma.questao da vida cotidiana funciona como :motivacao
para o ato de escrever. Uma situagao significante de escrita - oco- .:
loca para o aluno o verdadeiro sentido da escrita: uma atividade

cultural complexa e, nac, um exercicio de maos e dedos.

Outra implicagdo pratica que gueremos ~~destacar
guantc ao uso da linguagem escrita € gue o seu ensino deve-se dar
de forma natural, aproveitando os momentos de brincadeira da
crianga, em gue ela descobre essa sua habilidade. Se for ofereci-
da a crianga oportunidade para gue ela desenhe sua fala, a lin-
guagem escrita poderd ser ensinada/aprendida de forma menos trau-
matica do que vem sendo feita. O professor deve apresentar um am—
biente rico em situagoes funcionais de escrita para que a crian-~

ca possa testar suas hipbteses de escrita.

Ja ~afirmamos agui o carater sinsemdntice da

linguagem escrita. Segundo LWRIA:

... a linguagem escrita devera ser sinseman-

tica ao extremo e os meios gramaticais que
utiliza devem ser suficientes para a expres- -
sao da comunicagac transmitida. Aquele que
escreve deve construir sua comunicagao de
forma que o leitor possa realizar o caminho
inverso desde a linguagem exterior atée ©

sentido interno do texto exposte.?*!"

(41) LURIA, A.R. op. cit., p. 169.
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A escrita - forma desenvolvida do sistema sin-
semintico de cddigos - @& um instrumento essencial para os pro-
cessos de pensamento. Se a palavra ocupa um lugar central na for-
magdo da consciéncia humana, ndo & equivoco dizer gue a palawra
escrita, por exceléncia, permite ao homem o salto gualitativo do
sensivel ao racional caracteristica essencial da consciéncia hu-
mana.

.3 - CONTRIBUICOES DAS TEORIAS LINGUISTICAS A DI~

DATICA

Penho considerado neste meu estudo gue as dificul-
dades linglisticas dos alunos gque ingressam na Universidade rela-
cionam~se diretamente com a metodologia gue vem sendo 'utilizadé
no ensino de Lingua Portuguesa. Entendo gque essa metodologia tem
uma relagao mitua com a Didatica a medida que fornece & Didatica
as bases e busca dela as generalizagoes. Considerando-se a Lin-
giistica, a Sociolingliistica, a Psicolingllistica como fontes de
conteldo da Didatica, buscamos o melhor entendimento da Metodolo-
gia do Ensino de Lingua Portuguesa. Acredito gue esse entendimen-
to esteja num tratamento critico~sqcial do ensino de Lingua ‘-Por-
tugﬁesa e gue, a partir dessa abordagem, & possivel definir com

mais clareza © gue & um ensino critico em Portugués.

Neste tOpico pretendemos aprofundar um poucc mais
na discussao sobre as contribuigodes que a Lingdistica, 2 Socio-
lingliistica e a Psicolingliistica tém oferecide & Pedagogia, a
teoria geral do ensino. Dissemos aprofundar porgue, de alguma ma-
neira, 4a nos referimos a essas contribuigoes guando descrevemos

os dois tOpicos anteriores a este. Achamos necessario iniciar es-
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te aprofundamento retomando alguns conceitos da teoria pedagdgica
para gue sejam abolidos alguns preconceitos relativos & Pedagogia
gue impossibilitam uma melhor compreensdo das concepgOes gue  es-
tamos assumindo. A idéia de uma Pedagogia sob o signo da imposi-
¢ao, marcada pelos sistemas fechados, conceitos rigidos, “modelos
prontos e formulas acabadas pertence aos séculos passados. Insis-
tir nestas idéias & ndo querer acompanhar o desemvolvimento do
conhecimento humano, nas diversas areas do saber, sobretudo nas

gue tém o crescimento do homem como objeto de estudo.
3.1 - A Pedagogila e © ato educativo

A Pedagogia, enguanto teoria da educac¢ao, serve a
pratica, estd diretamente ligada a ela, mas nao & a propria pra-
tica. Nao se consistituindo em pratica, mas caracterizando~se co-
mo atividade de consciéncia, intelectiva, de reflexdo sobre o ato
educativo, a atividade pedagbgica nao visa a transformacao da
realidade extra-consciente, mesmo gue tenha como papel mudar e
transformar o estado de consciéncia do sujeito. A atividade peda-
gOgica ndo faz parte do trabalho produtivo material, uma vez que
nao transforma diretamente nem a realidade material nem as estru-

turas sociais. Citando CACKOWSKI:

"0 fim da atividade pratica 2 transformar ma-
terialmente o meio ambiente para satisfazer
as necessidades materiais do sujeite { (...)
enquanto gue o fim da atividade teorica e
mudar o mundo psiquico, a esfera do saber do
sujeito para satisfazer as necessidades es-
pirituais e as do novo saber®4."

_ (42) CACKOWSKI in: JAROSZEWSKI, T.M. Extensao e  sig-
ficagao da cateporia praxis. p. 35.
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A atividade educativa € teorica, & de:znatureza es-
piritual..A educagdo potencializa o homem, torna mais produtiva a
sua relagdo com o mundo, ela & uma necessidade do homem enguanto
ser social. Mediando a relagao homem X mundo objetivo, a educa-
¢ao acaba por ser a atividade cujo objetivo & a produgdo do  ho-
mem em homem pelo homem. E este o vinculo maior da educagao. com

a praxis social: humanizar o homem.

Se entre o sujeito e o mundo wedia a atividade ob-
jetiva, também entre a atividade espiritual (teoria) e a ativida-
de pratica se insere uma atividade gue & a pratica educativa, a
educagac. O processo educacional & o desenvolvimento do individuo
na sua relagdo ativa com o meio sdcial em condi¢Oes histdrico-so-
ciais determinadas. Ja o pedagdgico & a intervengldo . no processo
educativo, ele define os objetivos sdcio-politicos e viabiliza
formas metodolOogicas e organizativas das atividades educativas .
Isso quer dizer gue o pedagdgico & consciente e .- deliberadamente

intencional.

A teoria pedagdgica depende da praxis educativapa-
ra, sob o primado da pratica educativa, ser diretriz tebrica da
e para a educag¢do, enguantoc que a praxis educativa -.depende:- da
teoria pedagbgica para ser uma a¢do pratica - educagdo cons—

ciente do homem pelo homem.

A especificidade da Pedagogia esta nessa sua rela-
cdo com a praxis educativa. E & Pedagogia que cabe a tarefa da
investigagao da sociedade, a busca 4os seus nexos para~qﬁe se e-
fetive a transformagao pela praxis educativa. Assim, considera-se

a pedagogia como ciéncia tedrica gue investiga leis, - principios
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e normas capazes de se constituirem num saber genérico que orien-

ta o processo da atividade cognoscitiva do aluno.

Como ciéncia da teoria e ciéncia para a pratica, a
Pedagogia tem identidade propria - seu interesse € o processo
educativo - mesmo nao te do conteido intrinsecamente seu. A Pe-
dagogia busca o conteldo na prdpria pratica educativa, busca con-
tetido nas ciéncias especificas. O seu contelido acaba -sendo oS
conteudos das outras ciéncias reunidas. Assim & o conteﬁ@o da Pe~
dagogia, e o seu objeto de estudo nos & fornecido por SUCHODOLSKI

nesta definigao:

"A Pedagogia e o conhecimento da realidade e-
ducativa mediante a participagao na - criagao
das formas mais adequadas as mecessidades da
civilizagao em desenvolvimente e as tarefas
gque a humanidade deve soluciomar nessas con-
digoes ;43"

A realidade educativa em suas multiplas determina-
¢oes se constitui no objetdhde estudo da Pedagogia. Este  objeto
se fundamenta no prdoprioc desenvolvimento do homem. Desenvolvimen-—
to este gue & historicamente determinado. Tem-se, pois, um objeto
mutavel carregado de historicidade, resultado de praxis humana

de transformagao.

Se o objeto da Pedagogia & mutavel, ela também o
€. A Pedagogia tem a possibilidade de acompanhar as mutagoes de
seu objeto de estudo. Assim, a Pedagogia compreende e orienta me-

lhor a educagdo de acorde com as exigéncias do desenvolvimento so-

(43) SUCHODOLSKI, Bogdan. Mi pedagogia. In: La educa-
cion humana del hombre. Barcelona, Editorial Laia, s/d., p. 19.
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cial, define para a educagac os objetivos sbcio-politicos e cria
formas organizativas e metodoldgicas para viabilizagac destes ob-

jetivos.

Entender a Pedagogia como um estudo . gue submete
seu objeto de observagao - o campo educativo - a uma analise
histdorico-social & trata-la como ciéncia, wea ciéncia pedagdgica
gue apanha o movimento .do .real (processo educativo), gque concebe
seu objeto como resultado do proceséo de transformagao social dos
homens. Com este entendimento, & possivel conceber a Pedagogia
como uma ciéncia capaz de construir uma nova realidade éducatiwva
a partir do conhecimento gue se tem da realidade presente, rfruto
da histdria, do passado. O objetivo da educagdao e da Pedagogia se

confundem: fazer com gue

"os homens sejam capazes de realizarem as ta-

refas sociais e profissionais que terao de
atacar, ¢ de se colocarem a altura das pos-
sibilidades do desenvolvimento cultural e
pessoal que e Bossivel alcangar mediante a

sua participacao.44"

Definidd.o processo educativeo como a intenciona-
lidade da Pedagogia, ha de se considerar agora como se efetiva a
acdo pedagdgica. Segundo LIBANEO, a agao pedagldgica tem um cara-
ter intencional, de convencimento, face 2@ transmissac de um co-
nhecimento que viabilizara .a insercao do aluwno na sociedade de
forma critica.¥’ Na agao pedagdgica estao interligados trés com~

ponentes: o professor, o conteldo, © alunoc. O professor, cujo do-

(44) Idem. p. 22.

(45) LIBANEO, J.C. Democratizacac _da _escola plblica: a
pedagogia critico-social dos conteudos. 7. ed., Sao Paulo, Loyo-
la, 1984. p. 98,
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minio peaagégico permite o trato com o conteGdo resultante .. das
experiéncias e dos saberes das geragoes humanas, exerce uma agao
sobre o aluno no sentido de gue ele sistematize e .reabore  seu
saber. A relagdo entre o aluno e o conteindo@ mediada pelo profes-
sor.

O carater intencional da agao pedagdgica exige do
professor um trabalho sistem3tico e planejado gue associa ... . uma
compreensac da realidade social em que atua mais o .conheciménto

dos processos.pedagdgicos. Citando mais uma vez LIBANEO:

"A atividade mediadora do professor supoe uma
preparacao profissional na qual se articu~
lam, indissociavelmente, -o0s.. conhecimentos
tedorico~praticos originados da investigacao
da pratica e a pratica de ensino concreta que
ate se desenvolve mne cotidiano da escola em
suas situagoes especificas e condigoes obje-
tivas.46"

O campo educative - objeto de estudo da Pedago-
gia = revela ao educador a realidade de sua pratica ac mesmo
tempo em gue d3 3 Pedagogia os elmentos de sua diretriz tedrica .
E no campo educative que se da, pois, a unidade’ teoria/pratica .
J5 dissemos no comego deste tOpico gque a Pedagogia por si sd nao
constitui uma praxis; ela & a teoria da e para a educagao, a ser-
vigo dos educadores do processo de ensino. No proximo item vamos
discutir como a Linglistica e a Sociolingiistica fornecem & Peda-=
gogia bases para a formulacaoc de uma teoria gue orientara a pra-
tica dos professores de Lingua Portuguesa na sua metodologia es-

-

pecifica.

’ (46) Idem. p. 124, : .
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3.2 ~ Construindo a metodologia especifica do en-

sino de lingua portuguesa

Tendo-nos referido a Pedagogia como teoria da edu-
cagao; a Didatica como a ciéncia gque tem por objeto de estudo a
instrugac e o ensino no campo especifico da educagao escolar; a
linguagem como formadora da consciéncia, a guestdo que nos -colo-
camos agora & estabelecer a relag¢ao entre a Didatica, a  Lingua-
gem, a Psicolingtlistica, a Sociolungdistica com a Metodologia do

Ensino de Lingua Portuguesa.

Entendemos que a metodologia do ensino de  lingua
portuguesa deve ser analisada em uma perspectiva histdrica porque
ela n3o nasce da noite para o dia, ela & resultado ora de —conti-~
nuidade ora de ruptura com:o ja estabelecido ou como escreve ENI
ORLANDI o ‘histdrico traz em si essa ambigllidade: porque e his~-
torico, muda, porgque e historico, permanece.47 Podemos entender
que a histdria das metodologias de ensimo, incluindo a de lingua
portuguesa, & determinada pela histOria das condigoes sOcio-poz
liticas e econdmicas da nossa sociedade. Saoc esgas condigOes -que

determinam © avango cientifico, as novas descobertas.

Em se tratando de metodologia especifica de lin-
gua portuguesa, vamos considerar principalmente o8 avnagos dos
conhecimentos acerca da leitura e da escrita que determinaram es-
te ou agquele tipo de pratica pedagbgica. Os processos de leitura

e escrita tém um passado muito remoto;: vamos nos ater, como fize-

-

_(47) ORLANDI, E. In: BARBOSA, J.J. Alfabetizacao : e
leipura. Sao Paulo, Cortez, 1990 (Colegas Magisterio 29 Grau. Se-
rie Formagao do Professor). p. 1ll.
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mos no item 1., ao periodo em que a Linglistica apresentoun seu

maior impulso e desenvolvimento: o século XX. Foi no final do
século XIX e comego do século XX gque os estudos da ..Psicolagia
subsidiaram a Pedagogia no sentido de se considerar o aluno, a

sua aprendizagem nas gquestoes escolares. Estas guestdes ate en-
tao centravam suas atengoes s na sua transmissao, com excessiva
preocupag¢ao com os métodos e programas desconsiderando como o a-
luno aprende, quem &€ o aluno e como se da o seu desenvolvimento. .
Com a mudanga-de perspectiva da Pedagogia, ha novas concepgoes no

ensino da lingua materna.

A coneepgac de aluno que norteou os estudos no
comego do nosso sécule, com base na Psicologia comportamentalis-
ta ou associacionista, era a de uma pessoca que reagia aos esti-
mulos fornecidos pelo professor mais @ gue um agente sobre - o
conhecimento. Nessa concepgac, © aluno nao era visto como domi-
nio do saber; .0 processo de ensino era o resultado da mecanicade
associagao entre estimulos e respostas. Em se tratando de  lin-
guagem, especificamente do ensino de leitura e escrita, o »-pro-
cessoc era o resultado da mecanica de associagdo entre estimulos

/
visuais e respostas sonoras.

A concepgac de lingua neste periodo era a de um
sistema fechado, estruturado:* A Lingflistica Estrutural _preocu-
pava-se com as descrigOes. dos sons da fala do ponto de vista fi-

sico e com as distingoes funcionais entre as unidades rabstratas

do significante. O centro de interesse da Lingfiistica era entao

; * Ver topicos 1.1, 1.2 e 1.3 deste capitulo.
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a fala, o som. O significado dessa concepgao para a Pedagogia
foi o privilegio da lingua oral. Q processo de ensino era e, as
vezes, ainda & organizado considerando a lingua escrita como re-
presentagao da linguagem oral. Isto quer dizer que a escrita era
um sistema sem autonomia, dependente da fala e o aluno tinha gque
aprender que a escrita representa os soms da fala e, mais tar-
de, num processo .bastante traumatico, timha que descobrir que a
escrita ndo representa os sons da fala. No inicio da aprendiza-
gem, a leitura e a escrita obedeciam a om sistema fonogréfico e,
posteriormente, © aluno deveria perceber que o sistema & orto-
grafico. A leitura era considerada um processo de :-decodificagaoc
da segliéncia ordenada de sons descoberta na seqliéncia dos signos

escritos, ou ler era re-conhecer formas e escrever era re-pro-

duzir formas visuais.

Relacionando o processo de ensino da lingua ma-
terna com os usos sociais da lingua, a So¢iolingllistica - con-
servando os mesmos postulados lingllisticos gque acabamos de des-
crever, os de prevaléncia da lingua oral sobre a escrita - for-
nece resultados de estudos que reorientam a Pedagogia. Para os
sociolingllisticos, o problema era saber gqual lingua oral deveria
ser.selecionada - uma vez gue existem muitos dialetos - para
ser transferida para a escrita. Para a Lingdistica nac - isobra
muita liberdade a escola: deve~se entado:transferir para a escri-
ta aguele padrio de lingua oral que & do dominio das classes so-
ciais privilegiadas, @ o padrao denominado norma culta. A So-
ciolingistica orienta a’Pedagogia a tratar’de forma igualitaria
os diferentes dialetos, pois para a Sociolingfiistica n3o  existe

um dialeto mais valioso do gue o outro. Fica para a Pedagogia re-

solver o problema que advém desta postura sociolingdistica: co-
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mo transferir para a escrita, que impoe um padrdc culte, ‘a fala
dos dialetos nao privilegiades? @ aluno deveria aprender a fa-
lar a chamada norma culta para transferir esta fala para a = es-
crita? A Sociolingldistica desenvolweu duas hipdteses: a do defi-~
cit lingtiistico e a das diferengas linglisticas,* que resultou em

duas posig¢Oes metodoldgicas na Pedagogia.

Passamos, em meados deste século, para uma nova

orientagdo psicoldgica, uma Psicologia que analisa os processos

psicoldgicos envolvidos na aguisigam e uso da linguagenm. E uma
Psicologia gue considera ¢ aluno como sujeitoc e nao como reci-
piente. A Linglistica, por sua vez, comega a ver a leitura e a
escrita como processos diferentes e de apropriacao pessoal. A

Lingdistica passa a entender a linguagem como um produto, um sis-
tema colocado a disposigao do falamte-ouvinte. A Psicologia e a
Lingliistica se descobrem como ciéncias que se completam e da fu-
sao delas surge a Psicolingliistica que vai subsidiar a Pedagogia
em novas posturas. A relag&o pensamento/linguagem € a preocupagéo
central da Psicolingliistica. Na Pedagogia prevalece. um - conceito

de aprendizagem que substitui.a aquisicao mecdnica de capacidades
/

perceptivas (orientagcao da Psicologia Cognitivista). Prevale . um. -

/

conceito de aluno gue substitui o sujeito passivo por um sujeito
ativo que age sobre o conhecimento, apropriando-se do objeto .. a

ser apreendido.

Na funsdo da Lingdistica com a Psicologia  desta-

cam-se CHOMSKY* e PIAGET. Aguele cam suas descobertas acerca dos

-

! * VYer item 2.1 deste capitulo.
* Ver itens 1.4 e 1.5 deste capitulo.
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fenSmenos linglisticos e este com os postulados da Psicologia Ge-

netica.

A Psicolingdistica desloca o eixo de -preocupagao
da 1lingua enquanto objeto de “descrigdo e andlise para a interagao
leitor-texto.* Vé-se que & uma mudanga na concepg¢ac da natureza
e aguisigao da linguagem e também na concep¢ao de homem e, conse-
qtlentemente, de sociedade. Podemos dizer que a Psicolingllisticare-
presenta o marco de divisdo das concepgbes acerca da linguagem :
antes da Psicolingdiistica, na primeira metade do século, uma tra-
dicional abordagem da linguagem, da sua aprendizagem; depois da
Psicolingtiistica, a partir dos anos cingflenta, uma abordagem nova,
mais confiante nas possibilidades do homem e mais voltada para

a socializagao do saber e democratizacao da escola.

Para completarmos este tOpico, vamos registrar, nu-
ma espécie de sistematizacao de tudo que temos escrito, os princi-
pios e concepgdes que, decorrentes do nosso estudo e da observa-
¢ao possibilitada pela nossa pratica, deve construir a metodologia

especifica do ensino de lingua portmguesa.

A metodologia do ensino de lingua portuguesa, em
gualguer grau de ensino, deve partir do entendimento de gue a es-
cola nao & a detentora do monopdlio das situagdes de ensino-apren-
dizagem, mas &€ o espago privilegiado e destinado a sistematiza-~
g¢ao de um saber sbGcio-historicamente determinado. £ neste  espago
que deverao ser sistematizadas as situagdes de leitura e escrita

a partir das experiéncias gue os alunos trazem de casa, 4o mundo

¢ * Ver itens 2.3 deste capitulo.
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social.

Partindo do principio que a escola & ¢ lugar - pris -

vilegiado para a criagao de situagoes reais de leitura e escrita,
a metodologia do ensino de lingua portuguesa tem, na pessoa do
professor, o que propoe, organiza, promove, informa, . seleciona,
questiona, participa, sistematiza tecnicas de acesso e apreciacao

da escrita%8 e aa leitura, utilizando material variado e de fun-—

¢ao social.

0 ensino, nesta metodologia, relaciona-se com a
aprendizagem e a entende como uma construgao individual onde esta
superada a nogao de homogeneidade do saber pelo grupo de alunos
e onde o fazer determina o aprender; & lendo e escrevendo gue o
aluno aprendera a ler e escrever. Esta concepgao altera o sentido
da avaliagdo, particularmente no entendimentc de gque —~0S < erros.
também constituem aprendizagem.

A escrita, saber social nesta concepgdo, apresen-
ta-se autOnoma em relagao.a fala, isto porque & portadora de um
significado proprio, e contextualizada e esta ;boiada nas ~-neces-
sidades pessoais (gque sao sempre realidade social). A ;. -escrita,
tal como a leitura, & a oportunidade do aluno dar respostas as
gquestdes gque o mundo social lhe impde.

’

¥ A metodologia especifica do ensino de lingua por-

tuguesa que estamos tentando construir tem suporte na Psicologia

Cognitiva tambem denominada Psicologia Social, cujos . .resultiados

LS

(48) BARBOSA, op. cit., p. 149,
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dos estudos sao os divulgados pelos sociéticos LURIA, LEONTIEV e

VIGOTSKY e os estudos feitos por BAKHTIN.que, embora nao ..  sendo
lingllista - a sua formagao académica & em Histdria e Filoso-
fia -~ tem—-se dedicado ao estudo da natureza da linguagem. Os

principios e concepg¢des desses autores gue estamos assumindo pa-
ra construir a nossa metodologia reafirmam o gue chamamos aborda-
gem nova - que vem sendo construida a partir dos anos cinglen-
ta =~ e orientam a Pedagogia em questaés essemciais para o ensino
em geral e o ensino da lingua portuguesa em particular, pelo fa-
to de trabalharem com a relagao pensamento/limguagem. Ao. longo
deste trabalho ja discorremos sobre todas estas questdes, aqui
vamos apenas citd-las para concluirmos a sistematizagao a que nos
propusemos:

- a importdncia da interagao wverbal professor/alu-
no;

- a necessidade de observagao, por parte do pro-
fessor, da relagao desenvolvimento/aprendizagem do aluno;

- 0 aproveitamento das duas zomas de desenvolvi-
mento: a do desenvolvimento real e a do desemwolvimento proximal;

- a assun¢gdo da linguagem como material ideoldogico

Fi
que reflete a nossa existéncia; dal a assungao da lingua como um

-

sistema de poder.

Baseando—nos nos principios e concepgaes que as
histdrias -da Lingdistica, d;_Psicolingﬂistica, da Sociolingdisti-
ca e da Didatica registraram, propiciando comstruir uma metodolo-
gia especifica para o ensino de lingua portuguesa, podemos defi-
nir alguns procedimentos‘metodolégicos. E o gue faremos. na con-

clusac deste trabalho.




CAPITULO III
DESCREVENDO O REAL

Neste capitulo, pretendemos analisar como se dac na
pratica as relagoes envolvidas no processo de ensinc. Temos nos
referido ao ensino como um processo de intera¢ao gue refine dire-
¢ac do professor e aquisigao de conhecimento pelo aluno. Na dire-
¢ao do professor, hd de se considerar, entre outras.situacoes, a
forma como sao explicitados os objetivos, que ﬁpnceitos sao for-
mulados, como se da a transmissao de valores, como o ensino au—~
xilia na formagao de conviecgbes. Do ponto de vista do aluno, ha
de se considerar a forma como ele organiza a sua aprendizagem,
como o aluno interage com o conteudo transmitido, como o, aluno

verbaliza suas experiéncias e, sobretudo, como se da a interagao

verbal professor/alunc.

~

Dentro de uma perspectiva de ensino coma ~ processo
de interagao, a comunicagao verbal entre professor e aluno mo de-

senvolvimento de atividades assume importancia central. Os momen-

« o——
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tos importantes da comunicagao verbal perpassam todo o processo
de ensino: estac nas formas de motivagao, na transmissao da in-
formagao, na direcao das discussoes, nas interven¢des e na ‘ava-

liagao.

A analise gue faremos das situagCes préticas‘ parte -
de um conjunto de categorias gue tém a linguagem como paradigma e
considera as relagoes sociais da sala de aula como contexto -de
base para o desenvolvimento do processo de ensino/aprend%zagem .
Queremos, por meio das observagoes das situagOes didaticas, ana-
lisar questoOes diversas tais como: o gque sucede de fato em uma
sala de aula?, que tipos de relagoes se estabelecem entre profes-—
sor e aluno?, que forma de comunicagao a sala de aula propicia?,
gue tipo de linguagem caracteriza a commmicagao didatica?, que e-
lementos do sistema psicoldgico e sociocultural sao considerados

na relagao professor/aluno?

As categorias a que ja nos referimos, que consti-
tuem a base de nossas observacgoes, estlo assim constituidas:
- a linguagem e a interacao professor/aluno,
- a avaliagao - sua interferéncia na aprendizagenm,
~ desempenho lingllistico do aluéo,
- relagao pensamento/lingmagem,

- usos e fungdes da linguagem,

-

- atitudes profissional e compromisso -ético-social

do professor,

- principios didaticos evidenciados nos . momentos

articulados da aula. ~
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Antes de nos determos na descricgao dos fatos .ob~=
servados, vamos tecer alguns comentarios sobre a forma de pes-

quisa usada neste estudo.
l - A METODOLOGIA DA PESQUISA

A opgdo metodoldgica para o desenvolvimento  deste
trabalho recaiu na realizacao de um estudo etnografico gue leve

. . o . - 1
em conta o contexto social que existe muito alem da escola.™™™

ANDRE (1989)2, explicitando seu entendimento acerca
da abordagem de tipo etnografico, apresenta quatro caracteristi-
cas dessa pesquisa, quais sejam:

a) ... um contato direto e prolongado do pesquisa-
dor com a situagaoc e as pessoas ou grupos selecionados...;

b} ... a obtengao de uma grande quantidade de dados
descritivos...; '

e) ... a existencia de um esquema aberto e artesa-
nal de trabalho que permite um transitar constante entre observa-
gao e analise, entre teoria e empiria...; /
d) ... a utilizagdo de diferentes técnicas de cole-

ta e de fontes variadae de dados...

O desenvolvimento do presente estudo pretendeu i~

dentificar-se com as caracteristicas colocadas acima, preservando

(1) ESPELETA, Justa e ROCKWELL. Elsie. Pesquisa parti-

cipante. Trad. Francisco Salatiel de Alencar Barbosa. Sae Paulo,
Cortez/Autores Associados, 1986.

' (2) ANDRE, Marli E.D.A. & pesquisa no cotidiano esco~
1ar. In: FAZENDA, Ivani (Org.) Metodologia da pesquisa educacio-

naly Sao Paulo, Cortez, 1989. p. 35-45.
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a necessaria liberdade de pensamento, de pratica.

A situagao social que foi observada constitue-se
de duas salas de aula onde se ministrou o ensino de Lingua Por-
tuguesa para os alunos recém-ingressos na Universidade Catéiica
de Goias, pbr meio do concurso vestibular realizado em 3julho/90.
Foram observadas 120 horas/aulas, sendo 60 em cada turma; gue
constitul o total de horas-aulas semestrais. Uma das turmas ob-
servadas reunia 41 alunos do curso de Direito, periodo matutino.
A grande maioria dos alunos era recém-salda da escola dé 29 grau;
08 {oito) deles entraram na UCG em periodos anteriores a julho/90.
A outra turma observada reunia 45 alunos de diferentes cursos e
funcionava no periodo noturno. Em boa parte, estes alunos eram

profissionais de diferentes 3reas e seu ingresso na Universidade

nao se deu imediatamente apos a conclusao do 29 grau.

A observagao direta foi, assim, omeio por excelén-
cia da coleta de dados, cujos registros foran'feitos sob a forma
de Protocolo de Registro de Observagdo. Além da observagao dire-
ta, foram usados outros mecanismos de busca de informagoes. Foram
aplicados questionarios aos alunos, foram mant{das conversas in-
formais com os alunos e com os professores ﬂéﬁ duas turmas e de
outras turmas que ministram a mesma disciplima. Foram feitas en-
trevistas ‘formais com 05 (cinco) professores, entre os guais, os
dois professores das turmas observadas. As produgoes dosj alunos-
~trabalhos escolares feitos em classe e/ou em casa - tambéem fo-
ram reunidos, recolhidos e analisados como fontes documentais de

-

informagoes. .
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As observagoes foram realizadas ao longo do segundo
semestre de 1990. Neste periodo, embora eu ja tivesse esgotado as
exigéncias da academia em relagcdo ao numero de créditos tedricos
cursados, ainda estava frequentando 02 cursos gue me ajudavam na
delimitagdc do meu Projeto de Pesquisa. Com isso eu pude perceber
o carater circular das atividades desenvolvidas no estudoi etno-
grafico. As minhas observa¢oes iniciais ajudaram-me a reformular
questdes e buscar confirmagoes na teoria gue estava sendo estu-

dada. Foram experiencias que puderam confirmar o gue demonstra

SPRADLEY no seu Circulo de Pesquisa Etnografica apresentada por

DOMINGUES:3
Coletando
os dados
FPormulando.
a guestao ¢
Registrandoc '
"os dados
Delimitando p
o projeto '
Escrevendo jF\\‘k Analisando
o relatorio fi~ ~_+ os dados

~

, (3) DOMINGUES, Jose Luiz e DOMINGUES, Maria Herminia M.
S. 0 procedimento etnografico pna pesquisa educacional. Goiania,
UFG. (Texto mimeografado).




158

Como a qguestao maior que direcionou o  desenvol-
vimento desta pesquisa relaciona-se 3 Metodologia do Ensino de
Lingua Portuguesa, a analise etmografica aqui desenvolvida visoum
a compreensao dos modos como as relagdes entre proféssor e aluno
incidem sobre o ensino, sobre a aprendizagem. Tentamos analisar
como a interagao professor/aluno em classe pode auxiliar ou re-
tardar a aprendizagem e constitmi superagao ou ampliagao das di-
ficuldades ling#iisticas dos alunos. A interagao professor/aluno

constitui a primeira categoria a ser analisada no proximo item.

2 - CATEGORIAS DE ANALISE

2,1 - A Linguagem e a intexragido professor/aluno

- "Professor, este debate nao vai dar future
porque ele esta falando de um texto que ew
nao conhego ¢ esta uma confusao danada."

- "Professor, vocé se considera um alienante?

(...) Ha 27 anos que sou aluno e sempre a-
chei os professores alienantes.”

- "... ah, professora, eu acho_uma co1sa, .

senhora aecha outra, entao nao prec1sa nem
falar, cada um acha o que quer, nao & as-
sim?"

As falas dos alumos transcritas racimanos comprovam
os resultados dos estudos etnograficos da comunica¢do na escola.
‘Eles tém acentuado a importancia do docente compreender . melhor
como se dao as relagﬁes,professu:/aluno. Os resultados desses es-
tudos concluem que, de uma maneira muito acentuada, a interagﬁo
na sala de aula entre professor e aluno pode favorecer ou retar-

dar o processo de aprendizagem.

+
~
~ -

As observagoes gue efetuamos nas salas de aulasnos
permitiram apreender o processo ensino/aprendizagem sob um aspec—-

o muito significativo: como os professores e alunos dac sentido
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a seus comportamentos, como eles entendem o papel social de ca-

da um. Vejamos isso nos dialogos travados em aula.

Professor Y -~ "- Direito e destro. Esquerda e
sinistra. Sinistra e uma coisa

ruim, e um desastre.,"

Aluno: - "Voce esta mostrando uma significa-
¢ae, nao quer dizer que vocé "acha
que ser de esquerda e ser erdado ,
ﬂ;! [{] ‘
Professor Y - "E, estou mostrando so as cono-
tagoes."

Outro dialogo:

Professor X — "Aluno: e dificil, esta vendo e
copia erradoi"

Aluno: - "Vocé esta nos chamando de burro?"

Professor X - "Nao, nao & isso, mas, da proxi-
a P
ma vez, fagam certo.”

' Segundo McDermott, a completa organizagao de um em-
sino eficaz depende substancialmente do tipo de relacgoes inter~

pessoais que se estabelecem em sala, entre professores e alunos

4“

e entre alunos entre si. As relagoes entre professor e alunos

podem ser entendidas como acorde de trabalho, é;ordos - gue - sao
formulados por todas as pessoas implicadas na'comunidaqao e goue
fornecem as bases para a atuagao e compreensao mituas dos ~parti-
cipantes. A interagaoc, no nosso entendimento, resulta das ‘rela-
¢oes de confianga entre professor e aluno, concebendo a confianga

nao como propriedade subjetiva da personalidade, mas ..como mma

gualidade das relacoes entre as pessoas, o produtoc do esforgo co-

(4) McDERMOTT, In: TITONE, Renzo. El lenguaje en 1la

interaccion didatica: tecria y modelos de analisis. Madrid, Nar-
cea. p. 1ll2.
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mum para obtencdao de um objetivo. Duas situagdes observadas na
fala dos professores nos revelam comoc se dao (ou nao) os aqeerdos

de trabalho:

"... bem,ninguem quer falar, per-
. » -
guntei e ninguem falou nada, eu

mesma vou falar."

Professor X

Professor ¥ "... bem, como todos voceés assumen

junto comigo, podemos antecipar a
realizacao do G2 para o dia
21/12/90."

A comuhicagﬁo verbal do professor tem um papel fun-
damental no estabelecimento das relagoes de confianga e, - conse-—
glentemente, na atribuigﬁo do sentido ao comportamento, tanto do
professor como dos alunos, de coparticipantes de um processo edu-
cativo. Uma comunicagao didatica eficaz implica no controle inte-
ligente do comportamento verbal liberando o professor do esponta-
neismo para aprofundar-se em concepgOes mais cientificas, sempre
que © momento O exigir,_caracterizando-se como flexibilidade - ocu
adaptabilidade do.professor as situagaes.'Uma concepgao :, propria
do senso comum sempre atribui eficicia 3 comunica¢do didatieca ndo
diretiva. Uma concépgio mais cientIfica artribui a eficicia da
comunidagao didatica.as relagoes positivas, de confianga, estabe-
leq;das na sala de aula. Observemos algumas falas do professor X

na sala de .aula:

- "Nao me perguntem sobre esta expressao porque
eu nao sei. (0 professor refereiu-se a0 uso
das comjungoes ."&/ou).

"... de um lado vocés escrevem, -depois i¥iaram
a fichs de -cabeca para baixe e -escreve no
verso; engragado, né?, mas e assim.”™ (0 pro-
fessor orientava .os alunos na ut1llzagao de
fichas de anotagoes).

. Observemos agora a fala de alunos:

P
Rt
G
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"... mas nao foi assim que a senhora disse na
outra aula (...) mas no livro esta diferen-
te."

Na interagéo professor/aluno, conduzimos nossas ob-
servacoes da linguagem estabelecendo duas categorias de andlise :
as intervencgoes do professor e as intervengoes do aluno. Conside-
rando as influéncias do professor sobre o aluno no processo de
transmissao/assimilagao, estabelecemos dﬁas subcategorias para a
categoria influéncia do professor: influéncia direta e influéncia
indireta. A seguir, apresentamos os elementos das subcategorias e
as falas de professores e/ou de alunos que demonstram a forma po-
sitiva ou nao da influéncia do professor sobre o aluno a que te-

mos nos referido.

1 - Influéncia direta da comunicacaoc docente quan-

a) transmite informacgoes:

"As difercugas notadas foram nos conteados mi-
nistrados, por conterem um raprofundamento
maior e ate mesmo uma critica."

"A diferenca principal que notei foi o metodo
de enmsinar do professor. A facilidade com que
ele mostrava assuntos ate entao dif¥.-is para

: 1"
mim.

Estas duas falas sao de alunos que, no questiona-
rio, responderam sobre a diferenga notada entre o ensino de 1lin-
gua portuguesa na Universidade e 0s anos escolares anteriores.

b) expoe um plano ou procedimento:

"As aulas nao foram bem trabalhadas. A profes-
sora comegou com aulas muito vagas, muito mal
expostas e agora, no final do semestre, veio
cobrar a materia, sendo que nao tinha sido
bem ensinada.”" (Fala do alumno, avaliando o
semestre).”
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"Temos dois assuntos hoje. Vamos comegar fa-
zendo uma revisao da pontuagao, depois vamos
conversar sobre redagao.' (Fala do professor
no inicio da aula).

"Vamos ler os objetivos do nosso curso e o
programa que vamos desenvolver durante o se-
mestre." (Fala do professor no inicio do se-
mestre, na primeira aula).

c) apresenta dados ou opiniSes sobre um conteudo:

"Foi um ensino interessante, preocupado e aci-
ma de tudo bem elaborado. Nao ficaram duvi-
das, foi tudo muito bem explidado." (Fala do
aluno acerca dos pontos relevantes detectados
no ensino durante o semestre).

d) confirma a capacidade de seguir os regulamentos:

"Sempre que houver um trabalho para ser entre-
gue, voces vao chegando e deixando-o sobre a
mesa.'

"0 que vocés acham, nos devemos continuar o
texto ou passar pra frente? (.,..) eu acho que
o melhor e passar pra frente, um dia a gente
volta no texto que estavamos trabalhando."

2 - Na influéncia indireta, estabelecemos os se-

guintes pontos de observagao:

a) o professor da sinais de aprovagao, com ‘expres-
soes tipo continua, muito bem etc.

"Voces estao escrevendo muito mal. Eu pensei
que voces estivessem melhores. Depois de tra-
balharem tanto em grupo ainda estao escreven=—
do mal. Sera que voces querem e aula exposi-
tiva? Se nao dou esse tipo de aula e porque
nao quero, mas eu-sei dar."

"Alguem gostaria de colocar no quadro o exem-—
plo que criou?"

b) reelabora ou desenvolve as sugestoes dos alunos:

"Agora e parte mais importante da aula. voces
vao passar a limpo o paragrafo construlido por
voces .’

"Tenho certeza que voces saberao muita colsa
mais do que eu'". Essa fala e da professora ,
quando esta expondo os conteudos que serao
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trabalhados no semestre.

c) perguntas relativas a conteldo ou procedimentos

a serem adotados:

"Hoje tem um show da semana de calouro. Voceés
J
querem ir ou nos vamos ter aula?"

"0 que & uma palavra onomatopaica?"

"Alguma pergunta a mais? o que voces gostariam
de saber sobre isso?"

d) confirma o comportamentco de busca, as relagées

dos grupos:

"O importante e abragar o curso de direito da
forma mais competente e responsavel." (Aqui o
professor se dirige aos alunos do curso de
direito, no inicio do semestre).

"... eu nao acho que ele tem que parar, eu so
quero ter o direito de mnao concordar com ele
porque o percentual de aumento e para todos."
(Essa fala e do professor que responde a uma
1ndagagao do aluno sobre a posigao dele em
relacao a atitude do professor que continua
dando aulas no periodo de paralizacao na gre-
ve dos professores por melhores condigoes de
trabalho e melhores salarios).

e) favorece a expressao pessoal do aluno:

"Alguem gostaria de falar mais alguma coisa?
falar dos seus medos, das suas superstigoes?"

f) ajuda o aluno a teorizar, a determinar formas de

procedimento e/ou rendimento:

"Neste semestre eu aprendi coisas que nunca
tinha visto no 29 grau."

"Acho que comecei a aprender realmente a es-—
crever este ano, pois antes so aprendi a en-
golir gramatica. Sou muito grato ao professor
por isso."

"Achei uma diferenga enorme. Aprendi a ler de
outro modo."

"0 professor tcve mais interesse em explicar a
materia para todos nos, alunos, com bastante
calma, compreensao e amizade."
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Todas as falas acima sao dos alunos, assim como as

do proximo item.
d) discute agoes e/ou assuntos do cotidiano:

"Foi um ensino relacionado com a situagao a-
tual do pails, como os textos tirados de jor-
nais e revistas."

"0s debates que foram proporcionados mostra-
ram uma visao aberta do mundo, deixando in-
terrogagoes para nos refletirmos."

"0s conteudos e o metodo colaboraram na am-
pliacao do saber e de um ideal de critica
maior, estabeleceu uma visao do mundo coti-
diano."

Feitas estas observagSes, O gue se pode entender da
interagao professor/aluno, via linguagem, & que ndo fica muito
claro nem para © alunc nem para o professor gual &€ a expectativa
de um em relagao ao outro. Embora o professor explicite formal-
mente os seus objetivos, parece que eles nao se tornam comum para
alunos e professor. Embora o aluno tenha consciéncia do seu nivel
de dificuldade e reconhega no professor uma possibilidade de re-

duzi-las, ele se mantém distante, reservado.

Admitindo~se que a linguagem € a experiéncia do
ser, que & pela linguagem gque o homem se apresenta e se revela no
dmbito do pensamento, ha de se considerar que & pela linguagem
que o professor manifesta sua fungdo de ensinar. Se o ensinar nao
& facil, a linguagem ha de se atribuir momentos de fragilidade.
Talvez pudéssemos atribuir estes momentos a dificuldade dque o
professor - enguanto o que ensina a palavra - e o aluno - o
que assimila - tém em integrar os dois niveis de estruturacao

da linguagem: o explicito e o implicito. Possivelmente, a ambiva-

léncia do signo lingllistico nao tem sido compreendida de forma a
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traduzir a sua ambigtiidade proOpria e enriquecedora da comunicacao
e do crescimento humano. Pode estar ocorrendo nos momentos de en-
sino/aprendizagem a verbalizagao, a expressac de um contelde cla-
ramente definido sem,‘no entanto, estar sendo percebidas as va-
rias possibilidades da palavra. Professores e alunos expressam
sem atentarem para o sentido do nao-expresso, o sentido do silén-
cio presente em toda fala. Além deste aspecto da ambivaléncia da
palavra, a interagao professor/aluno parece-nos sacrificada em
fungao dos esquemas doutrindrios, dos preconceitos de ideologia ,
enfim, dos padroes sociais impregnados na comunicacao. O uso da
palavra pelo professor as vezes exerce uma pressao refreadora so-
bre a comunicagao, sobre a sua interagao com o aluno, . frustando
uma convivéncia social. Quando isso ocorre, esta em evidéncia a

complexidade do ato de ensinar, concebido assim:

"E bem sabido que ensinar e ainda mais dificil
que aprender. Mas raramente se pensa isso .
Por que ensinar e mais dificil que aprender ?
Nao porque o mestre deva possuir um maior a-
cervo de conhecimentos e os ter sempre a dis-
posigao. Ensinar e mais dificil do que apren-
der, porque ensinar quer dizer 'deixar ap:.en-
der'. Aquele que verdadeiramente ensina nao
faz aprender nenhuma outra coisa que nao seja
o aprender. E por isso que o seu fazer causa
muitas vezes a impressao que junto dele nada
se aprende. Isso acontece porque inconsidera-
damente entendemos por. 'aprender' a so aqui-
sigao de conhecimentos utilizaveis. 0 mestre
que ensina ultrapassa os alumnos que aprendem
somente nisso: que ele deve aprender ainda
muito mais do que eles, porque deve aprender
a 'deixar aprender'. O mestre deve poder ser
mais ensinadvel que os alunos. O mestre e mui-
to menos seguro de seu oficio que os alunos
do seu, Por isso, no relacionamento do
mestre que ensina e dos alunos que aprendem ,
quando o relacionamento for verdadeiro, ja-
mais entram em jogo a autoridade de quem sa-
be muito nem a influencia autoritaria de re-
presentante magisterial Por causa disso e
ainda uma grandeza ser mestre - (que e bem
outra coisa que ser professor celebre. Se ho-
je - onde tudo e medido sobre o que e baixo
e conforme ao que e baixo, por exemplo, sobre
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o lucro - ninguem mais deseja ser mestre,
isso e devido sem duvida ao gque esta grande
'coisa' implica e a grandeza de si proprio.-"

2.2 - 0s procedimentos de avaliagdo -~ sua inter-
feréncia na produgao critico-criativa do alu-

ne.

No capitulo II deste estudo, procuramos mostrar
que a avaliagao & uma das categorias do processo de ensino ligada
aos objetivos, conteldo, métodos e formas de organizagao do ensi-
no. Nesse conjunto de categorias, a avalia¢ao responderia a va-
rias gquestdes, entre elas: em gque medida estao sendo aloancados
os objetivos? Para se chegar, no entanto, a uma quantificacgao e
gualificagao dos resultados obtidos em decorréncia do trabalho
feito na sala de aula, & requerida uma série de agoes e procedi-

mentos.

As consideragoes que fizemos nos capitulos anterio-
res nos permitiram constatar que a avaliagéo é uma gquestao bas~-
tante complexa e, especialmente no dmbito do ensino superior,
bastante mal resolvida. Para efeito de descrever © gue observamos
nas aulas de dois professores e de registrar depoimentos que ob-
tivemos de entrevistas com 05 (cinco) professores que ministram
a mesma disciplina, definimos alguns topicos, & luz de alguns re-

centes estudos sobre avaliagao.

(5) HEIDEGGER, In: BUZZI, Arcamgelo R. Introdugao ao
pensar: o ser, o conhecer, a linguagem. 8. ed., Petropolis, Vo-
zes, 1979. p. 149.
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Num primeiro conjunto de tOpicos a ser analisados ,
parte-se da compreensao da avaliacao como um processo sistematico
de comprovagao do atingimento de objetivos e de assimilacao dos
conteldos. Segundo essa concepgao, estariamos definindo qual o
papel dos objetivos no processo de avaliagao.

1l - 0s objetivos sao usados como orientacac e dire-
c¢ao dos demais componentes do processo de ensino?

2 - 0Os objetivos constituem a referéncia, o crité-
rio para a elaboracao e aplicacao dos exercicios, testes e pro-
vas?

3 - Ha correspondéncia entre objetivos, procedimen-

tos e instrumentos de avaliagao?

No que diz respeito a assimilagao dos contetdos:

1 - Que tipo de conteudo &€ avaliado?

2 ~ E observada a capacidade de sintese, generali-
zagdo, nivel de desenvolvimento mental em fungao da anadlise e
aplicagao dos conhecimentos?

3 - Como se d& a aplicagao criadora dos conhecimen-

tos em situagoes novas?

Num segundo conjunto de topicos a ser analisados
destaca-se a avaliagao como controle e diagnostico. No nosso en-
tendimento, a avaliagao € uma forma de controle que se tem para
diagnosticar, conhecer e tomar mcdidas corretivas do processo,
tendo em vista objetivos didatico-pedagdgicos. Sobre essa concep-
cdo de avaliagao, pergunta-se:

1 - O controle & ajuda aos estudantes ou & ameaga,
camisa-de-forga?

2 - O controle & fcilo para comparar o planejado e
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o cumprido?

3 - Que formas de controle o professor usa? somente
nota? somente valoragao? usa dar conselhos, emitir juizos de va-

lore?

Ainda um outro conjunto de observagoes a ser feito
diz respeito a participagao do aluno nas agoes de avaliagao e aos

procedimentos e instrumentos usados. Nesse sentido:

1 - O professor considera todos os tipos de ativi-
dades dos alunos ou apenas © gue se obteve nos exercicios?

2 - Qual & a fregiéntia que o professor usa para
avaliar? avalia antes, durante, no final do processo de esning?

3 - Quais sdo as formas de avaliagao? perguntas o-
rais, por escrito? trabalhos praticos realizados em classe? tra-

balhos feitos em casa? produg¢ac individual? em grupo?

Recorrendo aos nossos extratos de protocolo de ob-
servagao, podemos constatar que um dos professores observados tem
clareza da necessidade de haver um entendimento entre aluno e
professor, um certo compromisso mutuo com o trabalho, um compar-
tilhamento de objetivos. Na primeira aula 4o semestre, uma aula
introdutdria, apds falar da importdncia da aprendizagem da lingua
e que, para aprender, o aluno precisa ter interesse, ele comple-

ta:

"0 homem nao pode viver sem comunicagao. Esta
e a ultima oportunidade para voces aprenderem
Portugués e eu gostaria de ser o acompanhante
de voces, quero ajuda-los nesta caminhada. ©
que nos vamos ver neste semestre?’” (Em segui~-
da, le no folheto da programagao do curso, o
objetivo geral e os objetivos especificos).
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Este professor que, nos parece, compreender o as-
pecto orientador dos objetivos, também nos passa a impressao de
ter consciéncia da importancia da pergunta oral formulada aos
alunos, pois utiliza-se bastante delas. Poderia estar sendo evi-
denciada nesta atitude a preocupagao com a assimilagao dos con-
tetidos, uma boa forma de avaliagao sistematica. Entretanto, a

pergunta geralmente fica no ar. Parece ser apenas um recurso de

discurso, de oratOria. Sao situacoes assim:

Professor: Voces conhecem a palavra conciso? 0
que quer dizer?

Alunos: ...

Professor: Esta palavra aqui, voces conhecem ,
ne? (Escreve no quadro a palavra
bomba) .

Alunos: ...
Professor: O que e uma palavra onamatopaica?

Aluno: e aquela em que o som ja indica a ideia
do seu significado.

Professor: ...

Em entrevista, os professores expressam seus enten-
dimentos acerca da avaliagao. Para eles, a avaliagao da aprendi-
zagem € um processo com algumas caracteristicas proprias. Scbre

esse processo, assim pronuncia um professor:

"... ele e dinamico, é flexivel, ele acompanha
0 educando; ele acompanha o professcr, porque
o professor tambem pode mudar ao longo do se-
mestre, do ano, da sua experiencia."

Conforme se percebe na fala desse professor, a ava-

liagao ajuda também a redefinir as suas atividades docentes.Quan-
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do o professor analisa o desenvelvimento dos alunos, o resultado

do seu proprio trabalho estd sendo avaliado.

Os procedimentos dos professores observados e en-
trevistados variam ba;tante. Un professor durante todo o semestre
valeu-se sempre do trabalho de grupo para os exercicios e as pro-
vas dos alunos. Todas as produgoes dos alunos foram feitas en
grupo, nao houve nenhum tipo de avaliacgao individual. Um dos pro-
fessores entrevistados, discutindo sobre esse procedimento de a-
valiagao - individual ou em grupo - assim se pronunciou: g refle-
xdo € em grupo, e a produgac é individual. Nos ficamos em  grupo
56 até ¢ momento da produgao individual.

Nas entrevistas, foi possivel observar em uns pro-
fessores a preocupagao com uma avaliacao mais voltada para um
diagnéstico da situagdo do aluno. Esse tipo de avaliacao diagnds-

tica possibilita ao professor reorganizar © seu planejamento. Ve-

jamos isso na fala do professor:

"Nos estudamos aquele texto (...) apos os es-
tudos, ©os alunos me apresentam um texto e,
a partir do texto que eles me apresentam, eu
avalio quais os seus problemas, as suas difi-
culdades e monto um modulo sobre 0o assunto
(...) entdio eu vou dar a materia em cima da
defasagem constatada."

Um dos professores preocupados com a avaliagao no
aspecto diagndstico aproveita a corregao das redagoes dos vesti-
bulares para extrair delas as necessidades de correg¢ao lingilisti-
ca do aluno. Aproveita também a conversa inicial gue mantém com
os alunos no primeiro dia de aula para avaliar o desempenho lin-

glistico e organizar a forma de condugao da turma. Vajamos a ex-
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pressao do professor:

"... eu corrigi as redagoces dos vestibulandos

de economia. Eu tenho uma visao geral do alu-
no que vai ingressar na UCG, do pensamento
dele. Ja comecei al a sondagem."

"... quando pego aos alunos que se apresentem
{...) nesse momento eu ja comeco a conhecer o
aluno, ele diz: 'eu estou fazendo Enfermagem,
professor, porque eu ja tentei medicina e nao
consegui ... ."

Os professores, de maneira geral, tém ' conscieéncia
do papel formador da avaliégao, da importancia de uma avaliacgao
mais ampla, que contemple aspectos além do classificatdrio. Al-
guns professores refutam a atribuigao de notas, valorizam a par-
ticipagao do aluno nas aulas, considerando as diferentes ativida-
des al realizadas = 1leituras, debates, exercicios - isso pode

ser observado nas fala dos professores:

"Creio que avaliar o aluno por conceito e mais
abrangente."

"Primeiro, eu tenho que passar o maior numero
possivel de exercicios. Eu parto do pressu-
posto de que toda aula e um momento de exer-
citagao, e um momento de teste, de avalia-
gao." "Entao avalio o trabalho entregue, )
material que o aluno pesquisou, a selecao que
ele fez (...) pela convivencia dele em sa-
la... pela freqlencia e pela participacgao. Tu-
do isso e avaliado." "Procuro estabalecer um
clima de confianga (...) a minha timidez, pro-
fessores que me castravam muito (...} eu a-
prendi a valorizar a coragem do aluno (...)
para chegar a um bom processo de avaliacao."

Embora os professores estejam conscientes da impor-
tancia de uma avaliagao formativa que se desenvolve ac longo de

ensino/aprendizagem, ainda €& passada para © aluno uma concepgao e-
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quivocada da avaliagao. Uma avaliagao que interfere negativamente
no desenvolvimento das habilidades, das atitudes e habitos dos
alunos. Vejamos a posicao de um aluno:

"... o professor deveria enfatizar menos o
peso da nota em nossas consciencias, deixan-
do dessa forma que o aluno aprenda com mails
liberdade sem pensar em nota. Acho que te-—
riamos um aproveitamento melhor dessa for-
ma."

Numa observagao em aula & possivel constatar ou-
tras situagoOes em que se percebe uma concepgac equivocada de en-
sino e de avaliagao. Em uma dessas situagOes, em que o conteldo
transmitido nao estava sendo assimilado pelos alunos, um deles
coloca: professor, ninguem esta entendendo nada. O professor diz:
Nao tem importancia, eu vou passar um exercicio bem 'facinho' e a
prova tamb@m vai ser bem 'facinha'. Uma situagao assim considera
apenas 0 estadgio atual de aprendizagem do aluno, o gque implica
que nao forga o seu desenvolvimento, além da avaliagao estar sen-
do considerada um fim, caracterizando um ensino coercitivo, a
servigo da avaliagao que se torna meramente corretiva. Vejamos

algumas falas do professor observado que reforcam essa ideia:

-

"0 conteildo da aula passada e de hoje nao e

muito importante e pode ou nao cair na pro-
1

va.

" L W . . "
Gente, faca silencio, val valer nota.

"Vamos, entao, interpretar texto. Tudo que eu
falar ou vou cobrar, vai cair na prova."

A complexidade da avaliagao esta, entre outros as-
pectos, na apreciagao qualitativa dos dados e eventos a serem ©Ob-

servados. Em se tratando do ensino de lingua portuguesa, a fungao
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pedagbgico~didatica da avaliagdo estd vinculada ao objetivo de
ampliagdo da competéncia lingllistica do aluno. Com isso, um as-
pecto que se destaca € o da comunicagdo verbal. A avaliagao deve
excluir dos seus principios concepgoes do tipo a palavra ¢é  de
prata, o siléncio € de ouro, pois nos atos de fala do professor e
do aluno, oportunizados nao s6 pelo ensino da lingua materna, es-
tad a evidéncia de que ndo se deve educar pelo siléncio. Os pro-
fessores observados e entrevistados estao preocupados em oferecer
bastante oportunidade para os alunos expressarem, no entanto pa-
rece ser uma preocupagac que nao se concretiza, conforme o que
ouvimos dos alunos:

"Minha participag¢ao foi minima, pois (...) no
decorrer do semestre nao encontrei ambiente
favoravel para isso, parte refere-se aos co-
legas de turma (...) e ate mesmo a posigao
do professor diante da turma por ter dado
poucas chances para os alunos se expressa-

1]
rem.
"Sugiro uma maior abertura e espago para o

aluno se expressar. Nao so pela escrita, mas
tambem pela lingua falada."

2.3 - Expectativa do professor x desempenho lin-
giistico do aluno: a possibilidade de um re-

encontro.

"Fico feliz em ter feito esta disciplina nes-
te semestre, mas fico triste em : saber que
para nosso professor, infelizmanete, nao so-
mos capazes de fazer tal materia."

Essa fala de aluno traduz bem o desencontro que,
freqllenemente, & registrado no processo de ensino. De um lado,
estad o professor preocupado com o desenvolvimento de um discurso

cientifico nem sempre adequado; de outro lado, estd o aluno em-
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penhando-se em adequar a suaexpressao verbal ao nivel exigido pela
escola. Em se tratando de alunos que ingressam na Universidade, o
problema se acentua porque o ambiente é€.novo. Em um contexto no-
vo, © aluno recomega um processo de aquisigao da linguagem, é um
aprender a falar, falar o discurso da academia que se lhe apre-—

senta como um desafio.

0 aluno, ao ingressar na Universidade, esta con-
vencido de que precisa dominar um discurso ﬁais cientifico, ele
esta mesmo € a procura desse dominio. Se a linguagem que o aluno
encontra € vazia e nao coiresponde as suas necessidades e expec-
tativas, a frustragao & certa, o que torna comum frases do tipo

estou decepcionado com a Universidade.

0s professores tém uma idéia, consensual, a respei-

to desse desencontro de aluno/escola, evidenciado pela linguagem.

"A linguagem que o nosso aluno apresenta na
aula e uma heranga cultural do meio, da fa-
milia, ele se defronta com a lingua que nos
impomos. Ele traz uma linguagem popular e
nos lhe impomos uma linguagem erudita (... )
a lingua dele ¢ a verdadeira porque e a da
maioria da populagao (...) Como trabalhar is-
so na pratica? nao podemos criar no aluno
um elemento vazio (...) eu creio que para o
aluno a gente poderia fazer dois discursos .
Dizer pra ele que essa lingua que lhe ensi-
namos e uma lingua que ele vai usar pouco ,
mas vai ter que usar quando for necessario .
Como no Brasil temos uma lingua oficial eru-

dita e uma lingua coloquial, paciencia, o
aluno deve ser capaz de dominar esses dois
registros (...) 1590 requer do aluno uma ca-
pacidade maior e nos temos que ajuda-1lo a

desenvolver essa capacidade."

A transcricgao foi intencionalmente longa peorque

nesta fala de um dos professores entrevistado esta contido o pa-
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pel do professor de Lingua Portuguesa: o de promover O reencontro

da linguagem aluno/professor.

A limitagao do desempenho lingliistico do aluno &
assumida por ele ora como resultado de um fracasso pessocal, ora
como fruto das relagoes conflitivas professor/aluno ou escola/ a-
luno. No primeiro caso, percebe-se, gquase sempre, no aluno, um
empenho para superagao das suas dificuldades; no entanto, quando
o aluno atribui suas limitagoes as situagoes de ensino, o que o-
corre, normalmente € uma aversao (que pode ser s0 aparente) a a-
prendizagem da lingua. Em observagoes feitas em sala, - pudemos
constatar dois tipos de comportamento’ do professor, opostos hno
nosso entendimento, gue ilustram bem as situagOes comentadas ago-
ra. Os professores, na transmissao de um conteiido de assimilacao
mais complexa - técnicas de redagao do paragrafo -, se posi-

cionam assim:

1¢ professor: "Alguma pergunta ainda?
Voces vao gostat de estudaris-
80. Eu quero chegar a um dia
em que Vvocés nao se sentem sem
assunto para escrever."

29 professor: “0Olha, isso aqui & muito difi-
cil, para aprender € so0 mesmo
com exercicio. Vamos fazer o
exercicio que esta de lado?
NaZo vamos nem ler o resto do
texto? neao... vamos, leia vo~-
ce. Nao, vamos fagzer a tarefa.
E assim que a gente vai apren-
dendo 1nfe11zmente nao ha ou-
tro jeito."

Foi possivel observar, também, tanto nas aulas co-
" mo nas respostas dos alunos ao questionario, pelo menos dois ti-
pos de comportamento, por parte do aluno, relacionados as suas

dificuldades ou a nao correspondéncia do seu desempenho com as

ok



176

expectativas do professor. Em uma situagio de falhas ou desacerto
mais coletiva, a reacgao do aluno bastante descontraida, libera-
da. Se o aluno percebe gue suas limitagoes sdo tambem limitagoes
de seus colegas, ele nao se mostra preocupado, chegando mesmo a
se divertir com as falhas. Em uma aula de entrega dos trabalhos
elaborados pelos alunos, cujas avaliagoes atribuldas pelo profes-
sor ficaram no 1nsuf1c1eﬁte € no raquaf, com algumas - excegoes
{dois ou trés alunos) alcangando o congeito bom, © grupo todo ria
muito ao receber os trabalhos. Os alunos riam e comentavam os ti-
pos de falhas do trabalho, assumin&o uma atitude de Insucesso so-

lidario. Esse comportamento da turma e 1 1ndicador do desencon~

tro professor/aluno que estamos buscando auperar porque enteﬁde—~

- o ‘nu.;s“’r - Sy

mos que as dificuldades dos alunos estao menos relacionadas a -

problemas de aprendizagem do que & metodologia do ensino de 'por-

tugués.

A expectativa nao correspondida do professor em

relagao ao desempenho lingﬂistico do alqpo passa pela confronta~‘azyif

cao dos objetivos do ensino nos diferentes graus do sistema esco-
lar. A escola tem protelado o aic;;c;“s;; ;S;etivos estabelecidos
em cada grau de ensino: ensina-se no segundo grau O gue nao fi—
cou resolvido devidamente no primeiro grau e ensina-se ao aluno
recém-ingresso na Universidade o contelido mal ministrado no se~
gundo grau. Essa realidade & detectada pelo alunc quando interro-

gado acerca do objetivo do ensino de Lingua Portuguesa no primei-

ro ano da Universidade.

"Parece. que o objetivo e de resgatar ou ten-
tar iniciar uma incipiente cultura sobre .
lingua portuguesa, mas e dlflcil, pois o ni~
vel dos alunos & realmentf baixissimo."”

~r o
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Soma-se ao nao alcance dos objetivos a dificuldade
que os professores encontram em trabalhar conceitos. Verifica- se
uma forma tautoldgica de referir a aléﬁmas situagdes concei-~
tuais. Assim, no estudo da lingua portuguesa, grande parte dos
conceitos nao assimilados s@o identificados como regras rlgidas
e ultrapassadas,cujos estudos‘di>dispenséveis a uma boa comunica-
gado. Esta concepgdao equivocada de transmissdo/assimilagdo de con-
ceitos & compartilhada por professores € alunos.

\\ﬁ

Entendemos que o professor de 1ingua portuguesa do
aluno recém-ingresso na Universidade deva persequir a estrutura
objetiva do discurso cientifico. Ele trabalha‘com-conceitos 'c;a*
ros, distintos e nomea-os em palsﬁraélyiafa o aluno eyg'f'bgg%éé;
sor, a conversagao cientifica € a fonte de comunicagcao. Limjitar -
-se, porém, 4 objetividade ldgica do discurso cientifico & consi-
derar sO uma fungﬁo da lingua, a que fecha a realidade numa tota-
lidade significativa; & esquecer a sua outra fun¢gdo nao menos im-
portante que & a de abrir para um sentido maior da realidade, an-

8 e
LTy

terior ao sentido 16gico e objetivo.

2.4 - Modos pelos quais o professor ajuda o aluno
a articular pensamento e linguagem em busca

de um ensino critico e criativo.

O ensino critico e criativo &, segundo os profes-
sores, O grande desafio que uma sociedade que se quer mais demo-
cratica coloca para a escola. Como o0 professor conduz um processo
de ensino e aprendizagem estimulante para o pensamento indepen-
dente torna-se a tarefa fundamental da educagao escolar. Ao lado

da transmissdo/assimilagao dos conhecimentos sistematizados, a
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educagdo se manifesta no desenvolvimento do senso de justica, no
respeito a individualidade do prdximo, na vontade de participagao,
na disposicao para o trabalho e em todas as situacoes gue se ca-
racterizam como fontes de comunicagao, valores, principios que

norteiam a vida pratica dos alunos.

Em varios momentos de nossas observagoes e conver-
sas com nossos colegas professores, pudemos constata a preocupa-
¢230 deles em desenvolver nos alunos a independénqia do pensamento
e da critica como forma para respostas criativas aos problemas da

realidade vivida por eles. Vejamos parte dessas conversas:

"Uma dificuldade forte encontrada nos alunos
€ a organizacao do pensamento (...) o aluno
chega aquli na Universidade com um pensamento
desestruturado, desorganizado, ele tem a
ideia na cabega, mas nac consegue passar pa-
ra o papel."”

A fala desse professor nos remete as consideragoes,
ja feitas neste trabalho, sobre a inter-relagao do pensamento e
a fala, conservando cada um as suas propriedades basicas, se unem
via significado da palavra. No significado da palavra & que estao
as respostas as nossas guestoes, as nossas dificuldades. 0 aluno
recém-ingresso na Universidade, embora esteja num estagio avanga-
do de desenvolvimento psiquico, tem dificuldades quanto ao :signi-
ficado da palavra, o que implica dizer que seu pensamentc nac re-
flete, de forma completamente desenvolvida, uma realidade concei-
tualizada. Falta ao aluno um conceito adeguadamente generalizado.
Uma vez amadurecido © conceito, o aluno certamente tera disponi-
vel uma palavra para, adequadamente, usa-la em sua expressao oral

ou em seus trabalhos escritos.
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ades con swg}f@m

unidade_pensanento/linguagan'
_ com 6 depolmnté '

f las maioria dos profesd&téﬁlivg,:

sentado acima:

- . L

".es. eu sinto que ovg}pno tem a ideis, .mas

: ‘ © T tenta“passek € tife drganizai. Teso reiletc <
L . - na fala {io) zle fala também sem uma oOrga- ° 7
‘ nizacao de pensanento (.. _Eu acho dificil
corrggir essa. patte {...) ndo sei se @ por

falta de leiturd, ‘por falta de oportunidade

de exteriori:ar ania o gue pensa.,." .

Nas falas dos professores. a relaqao pensamento/

g u,_» 'gl:l
B

linguagem esta determinada por=ques£oes de o:deu.sécio—eco

RE ‘,“ﬂf".‘ S e *"

Vejamos:’

“Hn uma vlrilgao nesse apecto, veja bem: se -
o aluno % de Letras, do curso de Pedagogiaou i
de HistBria, dessas areas ai, primeiro . @ o
preciso.a astruturagao da frase que ele ain-

‘ da ngo tfem. ¥ a partir da eatrututagaa da

, frase, posteriornente o p;ragraio e dep:isio

textn“*inrﬂmq Yno 8 ieArsicalog s, d¢ Divei-. '
‘ gentar i@ sntie ele 13 ten a UEirrur

R T et
turagno da frase, do paragrafo e o esbo;o do ‘
. . texto. O curso, que. seleciona tem um - . alunp. . 4%ﬁ§
bom..." R
i
Os alunos, nos seus depoimentos, também apontam

para as questoes da relagao de unidade do pensamento e linguagem.

Eles exptem suas dificuldades em falas, como estas:

“"Acho que © objetivo do ensino _de Lingua Por-

tuguesa aqui na Universidade & fazer com que
"7 77 p aluno tire o jeito mecanico /i-de apdender Ll
Pcrtugunl du sus nentc ¢ & obra para o mun~ - -

do.™

"0 objetivo pfiﬁéifSI seria de oferecer ao a-
luno uma forma mais explicita e correta de
danonstrar seus pensamentos no ato da redi-~

- pa




co, pelas snalises ns:ofundadao dos
‘astudadOl ; am segundo lugar c:ecei ¥omo "
tudante,’ ybi; ‘sprendi a resgatay nae #5613
significado das paiaVras. mas as  mensagens

de sabedoria e inovagao.” '

A criticidade e a ériatividade do pensamento inde-
pendente, buscadas via linguagem, nio estio restritas ds tarefas
e objetivos especificamente linglilisticos. Essas habilidades inte-
gram objetivos educacionais mais amplos, determinados socio-his~
toricamente. O ensino crItico:\criativo, gue desenvolve © pens&—;
mento independnete, a consciéncia, & encaminhado por e para agoes
de transformagac do meio, cujos agentes ativos - professor?qugﬂ”;

alunos, mas suas relagdes soclais, tamhen se transf rqu. Em_ox

depoimento:

“_ .. geria um cursoc com uma perspectiva am-
pla {...) seria em termos do mundo, . entrar

em contato £om o mundo (...) porgue tem gen:
te que nao consegue apreendet. nio consegue

expllcitlr, .exprimir (,..) Lingua Portu uesaﬁyh~
e um processo de auto~encaminhamento %... '
permitir ao educando o seu crescimento

leitura, na redagao, pa compreensao € na ex-
pressaoc do mundo." ;

Pelas descrigdes feitas percebe-se que a articula-

¢ao do pensamento com a linguagem €& preocupacga@o tanto do profes-

I R
R

gor como do aluno. No entanto, n&#c ha evidéncias muito claras de

que o professor consegue realmente ajudar o aluno a operar esta

articulagdo, O fato de o aluno apresentar as dificuldades - iiﬁ-'?,ifff;
gfilsticas que apresenta, estando ja na Universidade, demonstra S
que e}e nac estia conseguindo sistematizar o conhecimento. Esta

deficiéncia, no nosso entendimento, pode ser interpretada como

7
13
L
- B
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 palavra. O homem age e opera a realidade em-que vive via 11ngua-

18l

fruto da metodologia de ensino que, embora sendo trdbalhada pox

Sk L e - r..m‘%,ﬂwwm %w&!’"w.&%&

professor consciente da prﬁbienitlcag hinagﬁgio:

e R e T
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eficientes de fazer com que © aluno‘nanlfeste toéa sua

de pela linguagem.

As limitaqoes no modo como 0 professor ajuda o a-'L.

luno a articular pensamento e 11nguagem guarda, segundo nosso en—iﬁ

tendimento, uma estreita relagao com o8 nIveis de estruturagao da

-

gem. As palavras proferidas pelo homem indicam um conceita o a

11nguagem, ensinat, a palavra, ensini% o conteudo da”

‘,'-wu. _‘..,, -u"

guesa & transmitir conteudos prefixados 1nscr1t6§ nas

Conhecer as palavras & apropriar-se de conteudos. Mas saégz;gfq;ézﬁ
o signo lingfistico se da e se retrai, a palavra fala e nio fala. ™"
Ha um nivel de retragdo da linguagem. No primeiro nivel, a estru—
tura da palavra fecha a realidade numa totalldade significatlva ;'

O F e, B e R G

No segundo nivel, a estrutura da- palavra abre 2, realidéde

R I = e

sentido indefinivel, a ser recriado.
A metodologia do ensino de lingua portugueaéléafé-
ce ser organizada nas escolas e talvez e principalmente nas de
ensino superior de modo a privilegiar o primeiro nivel de estru-
turagao da linguagem. Preocupa-se muito, no ensino, com a infor-
magao de conteiidos fixados, a lIngua & o instrumento gue veicula
conteiidos objetivados. A palavra torna-se rica em informagao e
pobre -em comunicag8o. O engino,nio concorre, ni‘medidiiam que .se
espera, para com © desenvolvimehté do espirito critico e criativo; -
a ldgica da palavra, do discurso cientifico apaga a'ZEpon%aneié;é'

de e a liberdade de vida. Percebe-se que © professor - e agui
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nao colocaria sd o de 1Ingua portuguesa - nao tem congeguiao Ly

e B bt

integrar os dois nlvels de estrutur&gao 1 nguagem, 11m1tando- f;,

e Poh
Ten e 4-*11'- %w*ig.«-«-w. -qwt‘

..-‘J-‘"‘* .n.- in

ofga latente, ndo ox=

ﬂy”

-se ao que a palavra’ diz, esquecendo—se

teriorizada da palavra.

2.5 -Uso e fungoes da linguagen no processo en-
sino~-aprendizagem.

Ao longo deste trabalho e, particularmente, no

item 1.4 "0 aspecto lingllistico do processo de ensino”, temos nos

referido ao papel da linguagem nas situagoes didético-pedagégiéas.

«7F =
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Os professorea que ouvimos referem-se a linguagem.““'
guase sempre, na fungao comunicativa. Ha, por um lado, em alguns
deles, uma preocupagao com a busca de formas de relacionamento I'4§
com os alunos fundadas no dialogo, na reciprocidade. Percebemos, "E
por outro lado, em alguns colegas um empénho em transmitir, ou ‘%

expressar conceitos, valoras, correndo ° risco de que a. sua lig-fg;f
: SRR A A ~ A -

. u.v'},r.‘ h_»,» .,, ¢ Av-,.m .5,, .

guagem constitua uma fala quase exclusiva na sala de aula. Perce-

bemos, ainda, professores quewfazggxﬁbu;o uso da palavra, nao fi- L
ca explicita uma preocupacao com a 11nguagem nem como expressao
do discurso didatico e nem como expressao do discurso das rela-

¢oes interpessoais.

Admitindo, como ja o fizemos anteriormente, gue
a influéncia do professor exercida sobre o aluno & muito grande e
se :torna fundamental para um procvesso educativo, temos gque acei-
tar os resultados nem semﬁre poslélvﬁs dessa influéncia. O gue se
tem registrado na oscoiq. e pudemos perceber isso nas nossas ob-

servagoes, & gue o professor como modelo 1ﬁea1 ndo € uma figura
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’

freqliente. Podemos considerar o mpmento sScio~polIt1eo de desva—‘*
lorizagao do profissional dooenta cono am fator docidiﬂp ';ﬁ;;gg€'

o .;';._ $vw- A e =_.'.

relagao um tanto desgastada ae 1nf1u$nc1a profescér/hlunb. ﬁi‘ou-
tros fatores presentes na sala de aula, com destaque oS que se |
relacionam com a linguagem e, particularmente, com a paiavra‘ do

professor.

A palavra do professor - gquase sempre . oral—ex-
pressa a comunicagio do momento. E}a.nio perdura éomo‘a escrita , =
Uma fala que se d& num ambiente'em\;ﬁe a presénga do falante ou
do ouvinte nao sao intensas perde sua sua significagao. Nao ’
sempre gue o aluno {ouvinte) constltui uma presenqa capaz de ;
segurar momentos de comunicagao. 530 virios os notlvos que 0~ i
tiram da sala de aula. O professor {falante) também nao significau?’

sempre uma presenca capaz de encher de significado o conteiido ob~
lingua-~-

jetivo das palavras que emite. A fungao comunicativa da

gem, com isso, nao se completa.

Temos apresentado naste tragalho o nossé ‘enteridi-
mento acerca da rel&qio'de"unidaﬁe"pehsaméntb/linguagem. A" 1n-"F
guagem, como tem sido tratada agui faz parée deofganismo huﬁaﬁb )
&, como ele, tem uma estrutura e funcionamento bastante complexes.
Ja dissemos que a 1iﬁguagem revela o pensamento. Ela também o es- :l

conde. Nao & simples desvelar o pensamento pela linguagem. Consi-.

derando esta dificuldade, a sala de aula & um lugar por excelén- i

cia para inibir ou liberar o homem gque se reflete na execucac da

linguagem:
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2.6 - Atitude prouul.onu e oowron.tuo mi.al '.

bk M-’fﬁ- L . -
. = e g -

No item 1.1 deste nosso trabalho discorremos
bre o aspecto sdcio-politico do processo de ensino. Expresgsamos
nosso entendimento acerca do aspecto politioo da tarefa docente ‘‘‘‘‘

como ¢ politico & expresso na competéncia ticnico-proflssional do

professor.

Neste item pretendemos descrever, a partir das ob-
servagdes e entrevistas feitas, como o compromisso {ou o Ldescomrv

PRI

praticas, concretas de ensino. '““ R 3:”'“ﬁ

Para alguns professores de Lingua Portug@ésa,
fato de eles trabalharem com a palavra - signo 1deol§gico porr
exceléncia - acentua o seu compromisso e sua .respoasahiliﬂade

Tetus”

de desenvolver no aluno a conscidncia do_ sen dever e
EEptoe s T oy R

e i,
BN ey w#’ e de b 4‘.~{'%”2m~»‘ & R

i
¢ao e o seu poder de transformagao da realidade circundante. Ou-’
S e AN e s L e el .,:\;‘_“n,.n i 3

vimos, em entrevistas, a seguinte'afirmagao-

"... o jovem fala pouco, comunica pouco, cala
muito, le pouco, ouve muito (TV) e, com is-
80, seu poder de participagao diminui (... )
vai ficando cada vez mais alienado. Eu acho
que cabe ao professor, particularmente o de
lingua, ir despertando isso no aluno, o <co-
nhecimento de sua realidade social, do meio
em que vive, ele tendo uma participagao mais
ativa na sociedade, no meio politico."

B

- -~

Existe um consenso entre os professores e - mesmo~“-“5ﬁig
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sa dentro da importancia social da esoola - instituigao determi-

,m..«a.

nada pela sociedade. na viaao dos tnterlocutorea. Ou professo:asfi

,‘_.,, AT AN
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entenden gue sua pratica esta telacionada com o sistema socio-po-"

1itco-econémico e que & a partir dessa relagao gue pode ser ana-
lisada e compreendida. Aseim, um d0os componentes da atitude pro-

fissional ou do compromisso social do‘professor de Lingua Portu-

e

guesa & o gosto pelo estudo da 1£ngua materna que ele deve ajudar
o aluno a desenvolver. Esse gosto ou prazer de conhecer melhor a
lingua, o professor desperta e desenvolve pﬁr melio do entusiasmo
com qﬁe ele impregna suas aulas. A importadncia conferida & postu-
ra de entusiasmo do professor transparece nesta fala:

“{...)mas eu acredito que esse trabalho pro-
ximo, havendo esse interesse do professor, a
gente tem que mostrar muito (...) o . impor-
tante & isso: ter esse pique, essa vontade,
esse entusiasmo e contaminar o aluno.”

"Quando © aluno diz que nao gosta miito de
Lingua Portuguesa, a gente comeca a delinear
aquilo gue _quer ... para onde queremos cana-

lisar, se & para despettar no aluno o prazer

de saber, de :pxendet a lxngua..

Na sua pratica décénﬁé;msdprofessor evidencia seu
compromisso social e &tico; suas atitudes profissionais, particu-
larmente no ensino superior onde se relaciona com alunos—-traba-
lhadores, exercem influéncia na formagﬁo cultural, ‘cientifica ,
profissional dos alunos. Em conversa com um professor sobre as
dificuldades dos alunos com relagao a fala em publico, :!-pudemos
perceber o seu empenho em ajudar ¢ aluno a superar seus bloqueios

em funcao das conquistas aémbcriﬁibaémﬁﬁéﬂlhé caberac fazer. -

“Entao este aluno que nunca le... nos temos
que dizer a ele pra ler, ;ler muito, ler a
"Folha de Sao Paulo™, a "Isto E, Senhor". O

aluno que fala pouco pode ser por opgao, ae

gk
L&

__;imm

L
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nac for, ndos temos que alertia-lo... ele tera
que falar, ter exprea:zwzd;de, texr presen;a,

. nio podemos deixar o aluno i mercd de: .uma

timidez excessive... ele, como profissional,’

tera que captar ideéias, expor ideias, lide- T

rar..."

Os professores, de hma forma geral, defendem e in-
sistem numa postura mais critica, zelando pela independéncia dos
alunos. HEAos gue optam por uma nSd-diretiﬁidade como maneira de
~onduzir o processo de ensino, ha o8 que reconhecem planos dife-
rentes para professores e alunos em rélagap ao saber e centram
seu compromisso &tico e social no domInio do contefido e nos pro-~

cedimentos sistematizados.

2.7 - Prinocipios didaticcs e os momentos artiocula-

dos da aula.

Ja afirmamos a nossa compreensao da aula como es-
pago reservado a transmissao/assimilagi@o de um saber organizado ,
destacando a ampliacao da competéncia lingliistica do aluno. © Na
aula estao reunidos elementos constitutivos do processo de ensino
e aprendizagem sob diferentes formas de organizacao didatica. O©
gue define a forma de organiza¢ao da aula ou os diferentes momen-
tos a serem desenvolvidos € um conjunto de elementos: os Objeti-~
vos a serem alcangados, o conteldo da matéria, as caracteristicas
psico-sociais da turma, os recursos materiais disponiveis, A ob-
servagao de todos os aspectos envolvidos na execugao da aula faz
parte do trabbalho docente que se caracteriza, entao. por uma a-

titude intencional, reflexiva e planejada, guiada porx principios

didaticos.

|
|
g
g

_&



Os professores com quem conversamos tém

bem definidas e, &s vezes, bem diferenciadas, quanto as

de organizagao do ensino ou estruturagao diditica da aula. As a-

al

tividades que eles desenvolvem referentes & pnogr&magio ou plane-
jamento gue envolve a seiegio e a dosagem da matéria, a definicao 3

dos objetivos e a preparagao de recursos auxiliares de ensino , cx e

como 08 textos a serem trabalhados com os alunos, sdo feitas pe- S
las equipes de professores que ministram a disciplina Lingua Por- ”é

tuguesa. o . ;

“"Esse contelido eu recebo no Departamento., Eu
participo da elaboragao dete, recebo. poxguamj:”
eu participo. Recebo como todos os ptOf#:lo—vi
res recebem. Raceber niao cignifiel qutﬁg ele - caz
vem pronto. porque eu participo da aua ‘ela~

boragao."
Na concepgao de alguns professores, a pratica do ,J:
planejamento ndao € vista como um momento politico de tomada de ﬁ
decisoes. Eles encaram o plano global ou especifico das aulagmwﬁéﬁg
mais como um trabalho burocratico em cumprimento a exigénéi&sﬂiéﬁ?¥ﬁ'§ﬁg
ministrativas. A esse respeito, assim disse um professor: ' ’ Ea

"Em primeiro lugar eu tenho que dizer que eu
nego convivo muito bem com isso '...) os meus
objetivos nao cabem direito nesse planeja-
mento, nesse plano (...) o plano e muito le-
vado pelo lado teorico (...) o interessante
e as coisas aflorarem. Eu prefiro conduzir
minhas aulas de acordo com a rea11éade que
eu vivo na sala de aula."

Ainda com relagi3c & preparagdo ou planejamento da
aula, o8 professores destacam o carater flexIvel do plano. Ha uma
tendéncia entre os professores a associarem o planejamento a uma

Didatica convencional, tradicional, desvinculada do contexto so-




-

188

clal. Para esses professores, o glano e um instrumento rigldo op-

de estao cravadas as normas-e tﬁ°f§§a3'1“539 laﬁpte distanciadggv
I R h_«@ . "\,Nﬁm’wma,,ﬂ

das necessidades da escola e do aluno.

»
oy

L
Ao |

"E€u acho qua o !ater dentro da sala de aula , - 7F,

seja no aspecto tecnico, no aspecto do con- :ﬁ

. B .. .teudo, no aspecto ¥o pedagogico. . acoutece .
) " © ‘'sewmprs dentro iqata 2 nalcubilidadu vauito 7“5%
: 'grande. A gente “coloca 12 na folha, no *for- *‘“q

mulario da disciplina as unidades do progra- f

_ma, mas aquilo & ad didatico. ¥o momento de .

'acontccer nao scontece dessa forma. ' E. eu :%

posao iaverter. Eu posso dar a Tltima unldg- =
dé em primeiro lugar.” s L

am-u-. Ao T, E

cifico de conuretlsa dbznsxa‘transnlssaqlassinl1agao, aa ob--;fh

@ ;:ﬂ-»..m‘ e

servagoes feitas.nosﬂpermiten algunas consideragoes. N

=
0Os professores observados preocupam-se bastante 42

com a aplicagao dos conhecinentos. Assegurar a relagao conhéci~

-

mento-pratica & tambeg 1q;eresqe dos alunos._Um deles, interroga- R

PR 3 "PN? v%~§;llﬁ:‘%ﬁ"kdhb% o w ‘“" éﬁé“mnh‘
do sobre os pontos relevantas da*matodologia, assim se manifestouz G

o
BRI, I ﬁ,gqm SV-WJ'- \%4{% Y5t e SIS P [ S ;v._r,@a

»

A integta;ao do conteudo com a aglxca;ao e
© ctasamento da lpltcagao com o metodo, que
permitiu uma aprendizagem ampla e uma visao
getal, global (estrutura de um texto) do que
e escrever."

A experiéncia que temos acumulado ao longo de nos-
sa pratica docente e a postura de observadora assumida durante um
_senmestre nos asseguram poder afirmar _que _os momentos enriguecedo- o
res da aula 820 aquel!@ emﬂéue ;M;fividade planejada do professor
vai ao encontro da atiﬁ}dade ja vivenciada pelo aluno. Em se tra-
tando de ensino de lingua portuguesa,!verifica-se que, tanto nos

momentos de aquisigao da linguagem (1éitura e escrita), comv no

Em se tratando-QP execugao da aula,‘momento espe-‘w'h‘



seu desenvolvimento, a experiéncia do aluno &, talvez, mais

damental do gue no ensino de outras-dlsciplinas. outxbs conhepl-vvl

o Sema T

i v-u_e- W ; R

mentos. Isso porque ¢ aluno vaf'trabalhar com palav:as, com con-
ceitos gue, de forma assistematica ja fazem parte do seu dia-a- ‘ i

-dia. - ez

Entendemos entao gue © principio basico fundamen-’ 1
tal, pelo qual o professor deve se orientar para articular to-
dos os momentos de sua aula, egfi na observagao do que ‘0 ‘@aluno

realmente traz para a sala, em termos de conhecimento, para que .

o seu saber escolar nao seja nem aguem, nem muito além da sua ne-

cessidade. Apoiado neste principlo de adequagdo ao saber do alu- %

] Y -
no, o professor sistematiza conhecimentos velhos, acresce-os com

o8 novos, numa busca de assoclar teoria e pratica. ' ' g
1

Embora a preocupag¢ao manifestada pelos professores
em reunir conteiido e pratica seja constante, nac se . pode dizer

com muita firmeza gque esta relagao este;a assegurada em sala, nos~
ey b WJ» f o "_.-'

monentos de transmissao/assimilaqao. Percebe—se gue ha uma grande

dificuldade por parte do professor em transpor para a pratica um‘;
conhecimento tedrico, conceitual do mesmo jelto que sistematiza ,.
dar uma abordagem cientifica a uma curiosidade natural do coti-
dianc. Razdo que justifica ouvimos dos alunos perguntas assim :

professor p'ra que serve isto que nos estamos estudando?

O resultado dos nossos estudos, da nossa 6bserva—
950, das nossas entreg%staa e, particularmente, das nossas expe-
riéncias profissionais}pos encaminham a acreditar gque nem todo
professor possui solide; de conhecimentos didatico'+ pedagdgicos , :

-

nem mésmo dos conhecimentos especificos da disciplina em que a-
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tua. No entanto, no nosso entendimento, possuir esta solidez nao
torna o professor um articulador por exceléncia dos momentos dé _
aprendizagem e ensino. Esta necessiria habilidade do professor él
colocada positivamente a servigo do crescimento do alurno & medida
em que conta com outros fortes ingredientes do saber-ser mestre,

e que ja tivemos oportunidade de expressar neste trabalho.

3 — EM BUBCA DE INDICADORES PARA UM - PROCEDIMENTO
METODOLOGICO NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

- As observagoes das aulas, as entrevistas com pro-

fessores, a andlise.das opinides dos alunos emitidas em conversas*

3

informais ou em questionﬁrios, todog o8 estudos que resultéram né
presente trabalho estao voltados para a busca de melhoria da nos-
sa pratica pedagdgica como professora de Lingua Portuguesa preo-.
cupada em melhor ensinar a aprender. Nao se pode afirmar éue as
saldas para isso foram encontradas e estao definidas, o que con-
seguimos vislumbrar sao indicadores gue funcionam como pistas- a
nos conduzir por caminhos ainda de husca; ée nao menos~tortﬁos$s,

pelo menos mais conscientes.

Os procedimentos metodoldgicos que, no nosso en-
tendimento, caracterizam o ensino de Lingua Portuguesa em qual-"
guer grau em gue for ministrado - 19 ou 2¢ grau e ensino supe=
rior - constituem a praxis docente. Sao procedimentos que, ao
mesmo tempo, inspiram e refletem a teoria gue és orienta. Estes
procedimentos s3o comg a conéretizagdo dos principios didaticos ,
eles expressam a fundamentagao do pedagdgico. Baseando-se, pois ,
nestes principios que grientam as categorias, pode-se definir co-

mo procedimentos metodoldgicos as atividades docentes ‘relaciona- f




_ ttco, osAobjatlvou,wos ¢onteudou, os matnanl,wa avallagao e ae na ﬂ%'"

P N ——————— e & it m e e g — -

B : 191

4 ...,‘? i\_

condiges concretas. “ | s
#, ’ A;ﬂ% I

. ol

N - ST ‘.‘ l;::“m' i b

Os proeedtmentos ddoentes relacionados ao diagnds- = TEF

R

ticq visam a verificaqao das experiencias previas do laitoru‘ .npaw-_u¥§%
mundo social da 1eitura e escrita. Em se tratando de alunos que ¥
ingressam na Universidade - poucos ainda adolescentes e _.na 3
maioria adultos - as atividades di;gnééiidigkgb professor a-

P
3

prangem um legque bem aberto de experiéncias lingtiisticas dos alu- .

nos: Que Iivros de literatura tem sido 11dos? Qual o . prqposltof_.

L TE e - 4 e
G o Hoae =Y

arwque ‘0B alunos gmase sempgﬁ 1eem WesaééﬁEET
i S el ki ¥Rt e e R e
o8 11vroc 1nd£cados para © vestibnlar, o~que podelprbvocar u@a

N ‘.t

desta leitura? {

. R e

leitura esvaziada 4o seu conteldo crItico)» ng jornails e revlsi
tas o aluno 1€? Ele faz assinatura de algum desses periiddicos ? o
Que segdo do jornal & a mais l1ida? O aluno j& publicou aléum es-

crito seu, mesmo num espago limitado como © mural da sua escoié?

Em gue situagaojq aluno costnma redigir? somente na. solicﬁm%gaoi‘ 3

i ww—u« r bt
" FE S hcas

e ¥

de trabalhos escolares? Quando O aluno escreve, ela faz uso .et- o
clusivo do dinleto de pr;;tfgio? se ;u;gi,h:ap;ra demonstrafmnwgiﬁeﬁhﬁ%%ﬁ
seus conhecimegtgs sobre a boa gramatica? Que tipo de dificuldade -
o aluno acha gue possui em relagao ao uso da lingua? sd na- lin-
guagem escrita? também na linguagem oral? Estas questoes nao es-
gotam o diagndstico gue o professor farad para saber o quanto de

atividades deve desenvolver neste ou naguele aspecto para -alcan-

¢ar este ou aguele objetivo.

Rk i T -

.<_
e

os pro dimentos do professor relacionados © aos
obJetivos indicam a s opgao pelo perfil de aluno que guer aju- .

dar a desenvolver e éelo tipo de escola gque quer oferecer a ‘80—
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'ciedade em geral e ao seu nluno em particular. Ou objetivos, hes- '
k5

.;‘*v." _..r.“ [

mo que tenham sido tragadosaqntas‘an4pnoﬁaa Sl
s 7‘%;’ SN : - *-»)ﬂiar.wi:'»w.r*_v.&{e _«n: W
e diagnostica-los, vao detarninar, juntamante-can«os

Jeedn s

volvidas. Os objetivos de lingua pdrtuguesa podem estar pratan-»ﬁujw%
. iy

dendo melhorar a expressao oral e/bu a alcrlta, estimulaz:o

el o 4TI ;
H«e“—'- ""‘""wv R .J.b

da fala, prOpiclar ao aluno o conhecimento aa literaiura enquanto

veiculo da 1nqu1etagao e do nao—conformismo social do homem,fsi

.u..,* 2

.....

- L]

LT rﬁv;“s.ﬁ{ ,.;«- v«k»%"; 1,”“,@,‘

e alnnos que lngielsam nn Bhlversidade e gue, portantag-

u?"\-r-m}—.'«p—-_..%.: [
- P vy ;.,,,,_,‘,_, §~

.caclaram cerca de onze anos do ensino desta.e nesta llngun pﬁﬁéh‘

..w't:w‘ L

indicar a necessidade {diagnosticada) de. racuperaqao de algum as——~

Tenlae T a

mal assimilado.” 0 0l ey seoiehe R
L . N - . R T -

=, . - K *
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i e R N Rat o ik 5&~w e gmﬂwﬁéﬁ‘w‘%‘% \
05 conteudos programados na metoaologia especifi'

P
£

de lingua portuguesa vao recalr sobre a expressao oral, a produ-

céo da leitura, a produgao da escrita e sobre o estudo gramatical.

Dois aspectos importantes na selegdo do contelido @ gue eles . cor-

respondam aos objetivos propostos e tenham significado para a vi- =~ .|
da social do aluno. B possivel tentar, considerando .of i édﬁi&o "f":is

elementos gue compdem o8 conteiidos escolares (conhecimentosf-sié-

. tematizados, habilidades e hiﬁitos,hatitudes«e convicqoes,: capa-f‘:uigy;
- 4--v..w~*=~r‘..

cidades cognoscitivas}r-fazer corresponder conteudos espectficos-

- o e v ey e R

e T2

de llngua portuguesa: o Lo "&“'?*?y-_;z

e, — e

- o8B conhecimentos sistematizados cd&responderiam e




aos conceitos e termos fundamentaia da gramatica descrltiva.

é W"" u;-_*»._ TRy L R M T m-.p. "'_ L e

- As habiudadel a 3

. ﬁmr-, 4

neste’ trabalho, principalmente a de regnladora da conduta do ho~'

- As atitudes e convicgoes corresponderlam a . ma= ,g
neira como o8 alunos vao se posléi;naf frente aa“sltuagoes de fa-‘~
lar, ouvir, redigir. ' ) |

- AS cqpacidades cognoscitivas corresponderiam ”i‘:lfﬁ;

assimilagao dos conceitos e & aplicaqao deles en situagoes novas, .

principalmente no estudo de outras ciencias que nao seja a Lin~ ;'

gtilstica.

Acredita-se QueAni ﬁtoéedlientb%;étaddlééiééw,éﬂé:
quado, em relagao ao conteiido de 1lIngua portuguesa, vincula os
contetdos tratados cientificamente as exigéncias tedricas e pra-

ticas de formagdo dos alunos em fuﬁéio das suas atividades pra-

ticas, princi almente em se tratando de aluno ‘universitirio . dque T
P P P W R B A S S B R R

se preparam para atividadas ptaticas prcfissionala. Isto signifi-- "t
T ek e g *wuﬁ@aiﬁswmmww e g A e o S - 2 b |

ca gque oOs programas escolares oficiais nao 830 08 ﬁnicos determi— ;

nantes na escolha de conteido.

0 método constitue um relevante componente da me-"
todologia especifica de lingua portuguesa. Este componente con-
cretiza a relagao objetivo-conteiido-métodos a que j& nos referi- -

mos no item 2.3 deste trabalho. Estamos definindo como método 0

'y

modeo de fazer o ensi -pelo profEBaor, considerandnua. aprendiza--

gem do aluno. Este mo de fazer 1mplica entao ‘na relagio do pa- ‘

ra que lobjetivo), do que fazer tconteudo), de como fazer 'prpf‘ ) y

T

priamente incluindo recursos materiais necessérios; Acredikamos
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gue na metodologia de IIngua portuguesa e 1mportante artiéular *i%

diferentes modos, desde que sejam previa s conscientemente pre

L-« .-u» s SEa 5 i'?i}’.‘m'

parados pelo professor para que a aula nao seja sImbolo &e ”7im~

provisagao. O material de leitura selecionado deve evitar textos

fragmentados, zelando pela 10gica -interna de totalidade e sobre- tlég
tudo pela contextualizagao. O texto € para o ensino de 1lingua ‘égf

' - »"'iiffs “

. mortuguesa © gue a palavra &€ para n-conunicagao- © elemento l%
- i

maior. o
' ﬂ

Os textos a serem trabalhados na metodologia de

1ingua portuguesa, no nosso entendimento, devem corresponder aos

principios e concepgee3~de leitura e escrita gue temos asaumldo
neste trabalho. k] 1mportante ° professor inclulir na selegaéxﬁ %@%@f
material, textos escritos por ele mesmo e textos escritos pelbé o '“f
propriogs alunos. Os textos escritos pelo professor servem de mo-
tivagio para os alunos; temos visto como & fundamental o papel
da influéncia exércida pelo professor. Os textos escritos pelos.

alunos darao oportunidade para que seus erros sejam vE cornigidos—

- ._q;a v-«}.:m ,yww? .,A. rw-—;:r . 3 Y Camis
AT TR S A Y L ATeR e

de forma didatica, constituindo-se aprendizagem. darao oportuni-

.
£~

s s

dade para expressar e tornar conhecidns suas 1deias. concorrerao
para superar as inibi¢oes além de estarem sendo exercitadas a
leitura e a escrita como forma de cognigao. 0s textos litera-
rios, portadores do discurso de prestigio, deverao ser explora-
dos para que seja ampliado o conhecimento da realidade e da pro-
pria lingua (figuras de estilo, sintaxe e outros aspectos). Tex-
tos extraldos de jornais e revistas contribuem para o enrigqueci-
meﬁfa“a&”metodologiawé'auxtila@;“ﬁdbrétﬁao; a . compreensao da —— — *
leitura na sua fungao $6c1a1.~

-
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0 texto devidamente contextualieado € o material :V}'”I

por exceléncia na metodologia dn anaino az 1Ingua portuguesa, naszx

"!‘—
vvvvvv

ndo se constitui o Gnico material; ja se sahe da necessidade detfliim
articular diferentes modos. Os filmes constitueimn excelente recdx- ;x:::'
80 para que as atividades cognoscitivas dos alunos sejam -*desen--:ﬁ“?éi

volvidas. Uma atividade'programada com filwe auxilia o desenvol-

vimento da linguagem, da percepgao, da atengao, da mamoria. . noﬁu:q

cuidado a ser observado na escolha do filmwe refere-se & sua coh- .

textualizagao. Os objgtivosrdessa atividade devem ser explicitg—Jil

dos aos alunos e o conteldo do filme estara de alguma forma rela-. -

cionado ad contetido gque se esta desenvolvendo em sala.
S80 muitos os recursos disponIveis para o profes~ S
sor alimentar o processo de criacac de idéias para a produqao es- ju
crita e para a linguagenm oral,_Existem os debates; um evento qu
acontecimento ¢otidiano na comunidade, estado ou pails; as- drama-— !
tizagGes e uma série de outras realidades onde se da a tpritiéa ;%;j

educativa. . ] e

Somt ety b vl

A avaliagao na metodologia do ensino de lingua

portuguesa parte da concepgao de-grro como sinal de uma estrutu-
ragao em construgao. Isto quer dizer que a produgao escrita do
aluno nao pode ser encarada s como um instrumento a que sera .a-"
tribuida nota. A produgao do aluno, depois de analisada pelo pro-
fessor, deve voltar a ele para que sejam corrigidos os erros gra!ffﬁﬁ"

maticais e melhorada as formas de expressao. £ uma produgao (;ue

vai ser -entao escritgke reescrita até que exista clareza nas fra-

<y

zes, objetividade no cinteudo, corregao gramatical, segundo "oé’

padrdes de escrita da variedade padrao da lingua. As falhgs, du~-

vidas ou erros dos alunos servem para o professor redirecionar a




E 196 -

sua atuagdo. Em relagao 5 linguagem oral, é bom que © prOfessor

combine com os alunos mecanismos de xevisao=OMacontxole'da corre~

rEETE

SRR I R t‘ =4, h@’ﬁrmt .,:_;‘

gao. A explicitagao dos eriterios adotados para atribuigio dé

notas"e uma reflexao conjunta - professor € aluno - socbre o

subjetivismo existente no processé de avaliagao auxiliam a  me- Y

_ lhor compreensac desse prdbedimenbo. o . ) -

-
ERY R

As condigdes concretas constituem outro componente

FRS

da metodologia especifica de lIngua portuguesa. Este .componente
relaciona-se de forma ﬁuito estreita com © compromiassc profissio- . |

nal e etico do professor a que temos nos referido neate trabalho, L

particularmente no i%em 2.6 deste cqutuio. £ certo que o profes-h' 2;M
sor encontra éa escola condiqoes e8pec£££;§;wéﬁncreta;ygi'$2§;zﬁfﬁl“;”f¥
das para serem observadas. 8 certo tambem no antanto, que na di-
regao pedagégica do professor em aula € que estao mais assegura-

das as condigOes concretas para efetivagdo do ensino e da .apren-—

dizagem.

i

e
S
el

. u,-a“‘r;MgW.z‘i !
. - R

Uma das condigoes é a 1nteragao verbal professor-
PR R R .,.,,_. R I TR S P -1"71_:‘_'4,'&4,

-aluno. £ pela relagao democratica estabelecida pelo L‘ppofegspr
gue concretamente vao-se desenvolver atividades de ensinar e a- o
prender. A ordem e a disciplina, © interesse em aprender, criti-

car e criar, a consciéncia da forga social do grupo, a conscién-

cia da natureza da palavra s3o resultantes das condigdes, do modo

como o professor define e vivencia as situagoes de trabalho com

os alunos na aula.

pl
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CONCLUSXO .
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Identificamos este momento do nosso trabalho mais

L

como uma interrupcao do gue como uma conclusdo. As reflexces que

fizemos ao longo deste estudo nao foram sempre prazerosas, muitas
vezes sentiamos estar ansiosa e solitaria porgque muitas indaga-
¢Oes se avolumavam e nao se fesolviam. Poderiamos estar concluin~
do se nao nos aventase a possibilidade de estar entendendol_ mal  tﬁ4w
ou de uma forma muito_simplificada a teoria das diferentes Ciénﬁ

cias com as guais trabalhamos. Dizemos estar interrompendo  por-

que, em verdade, algumas guestdes estudadas necessariamente deve- o
rao ser aprofundadas, elas ainda se constituem desafios para uma
pratica metodoldgica mais eficiente. Neste texto nos propomos ,
entao, a destacar alguns aspectos de natureza teodrica gue fJulga-
mos, mesmo que pretensamente, ter conseguido deles apropriar, ao
mesmo tempo em gue queremos destacar algumas questdes nao resol-

“ —_ -— - - — e e ——]
™ d

vidas neste trabalho g gue devem ser pesquiéadas; L
¥, ' ‘
Um aspecto gue gostarfamos de realgar diz respeito ..

T -

aos aspectos gerais do ensino e da aprendizagem que constituem a
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base tedrico-cientifica da Didatica na orientagao do trabalho de—'”f}

cente. Consideramos, no prlmeiro capituio deste astudo, os aquc-
tos socio-politico, o gnoseologico, o] paicologico e 0 lingﬂisii;“
co. Pudemos observar que a efetivagio desses processos, nio s ©

lingliistico, se da via linguagem;-a pratica do professor eviden- .11?
ciada no seu compromisso ético profissional implica um poder de *M;;
convencimento assentado principalmente na linguagem, na palavra, ﬁ?vq

No aspecto gnoseoldgico do processo de ensino, considerarée - a

pmuagem\ggnsorial/racional, o caminho percorrido pelc conhecimen- . “.7 :
to via palavra que abstrai e generaliza. Identificamos, no aspec-., ...’

-

to psicolagico, o quanto o papel do professor & fundamentai - na ?if

)

AR —"am*’“mwarﬁm-é e e ot

organizagao e desenxslvimento da aprendizaggq d9~aluno. D~discug%‘“f~
80 pedagoqicofatua como elemento constitutivo da estrutura J; que - ?'}
capacita © estudante a compreender e agir sobte n umg': realidade
culturalmente determinada. O aspecto lingldiistico coloca © papel
de destaque do professor no desenvolvimento da ponsciénclh do a-

luno, vez que esta e5tAimbiricada wo desenvolvimento da linguagem.’ g

Na relagao pensamento/linguagem esta a cagacidade dos - elementos

oo a{.. - e M;»a m{?’ <igh
h z

envolvidos no processo de ensino (professor e aluno) elaboranem S
LR L - 1ot - 'Eg,:%ay,é}%e’t
de forma consciente sua relagao consigo e com a realidade circun—

dante.

Considerados esses aspectos e 08 principios dida--~
ticos em que se fundamentam as categorias de orientagd@o ao traba-
lho docente, discutimos a tarefa maior do professor, gual seja a

de promover o desenvolvimento das atividades cognoscitivas dos

o

aluncs. Neste ponto;”g nossa “compreensao acerca"‘dafa’competéncia,"
didatica do professorfpio nos deixa segura para afirmar em . que
nivel de qualidade ess; competéncia tem-se revelado. Colocamos,

T

pois, agui, a partir deste conteudo teoricamente apreendido, nos-
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sas primeiras guestdes nao resolvidas. Os fundamentos da Diditica
estariam sendo percebidoé com & neqessiria clq;eza pelos :ppofes-
sores no seu processo de forma&i& prsfissionnl? Estariam os orga-
nismos responsiaveis por esta formagao profissional dos . professo-~
res dando conta das dificuldades de compreensac .e, em conseqlén~
cia, de transmissao, por parte dos alunos-professores? A propria
instituigao formadora tem, no conjunto dos seus profissionais ,
uma preocupagao real com os fundamentos e principios didaticos ao

desenvolverem seus programas de ensino?

- Ja expressamos aqui nessa concepg¢ao do ensino como
um processo em que qsem ensina cria as condicoes necessir;as para
que sejam desénvolviéab atividades‘éor quem aprende; ja ”expltci-
tamos também que o interesse do ensino & pelo desenvolvimento do
pensamento, concebendo-o sob dois prismas: um pensamento habi-
tual, responsadvel pela solugao de-tarefas do cotidiano e um pen-
samento criativo, responsiavel pela criagido de imagens, significa-
dos e métodos n9§o§ capazes de Eﬁgffﬁfji_??ﬁ;1§§de-_Q pensamento
criativo - interesse‘maior doréfgcessq de ensino - § . rasul-
tante, no nosso entendimento, da éééihilagio ativa do aluno. Comé
estamos considerando o aluno o sujeito da sua aprendiz.agem, é
nesse processo de aprender que ele enfrenta desafios, desenvolve
as atividades que lhe sao proprias, desenvolve, enfim, a sua pra-
tica. O ato criador esta implicado na agao do sujeito que apx.'en-
de, nas suas atividades conscientes. No item 3.2 dq primeiro ca-
pIitulo deste trébalho dissertamos sobre o pensamento criativo .
No terceiro capitulo, uma das categorias»dé analise estabelecida

consistiu em verificar os modos pelos quais o professor ajuda ©

aluno a articular pensamento e linguagem em busca de um . ensino .

crftico e criativo. Embora tenhamos reunido alguns elghentos que

-

- (RS +
L

L




200

nos orientam na busca da criatividade quer do ensinar, quer do a-
prender, este ainda constitul um aspecto gque nos desafia a melhor
compreender e promover o ato criador. COmdlajudar © aluno a  de-
senvolver a criatividade? Em que medida os procedimentos meéetodo-
10gicos devem orientar os alunos na construgao de uma linguagem
ou na utilizagdo da palavra do outro como sua prdpria linguagem ?
Como responder satisfatoriamente ao aluno gue pergunta: Profee—
sor é para eu escrever com as minhas palavras? Como e POr gue nao

fazer proprias as palavras alheias?

= No segundo capitulo deste trabalho, dissertamos so-

bre escolas e teoriikde Ciéncias que fornecem elementos capazesde

# - - . ]
judar a explicitar o papel da linguagem e subsidiar os proprios

fundamentos pedagdgico-didaticos do ensino. Poderlamos afirmar
como resultado desses estudos que se firmam na relagaoc pensamen-
to/linguagem, que a metodologia do ensino de Lingua PErtuguesa
tem, no texto, o seu suporte. Assim como a palavra exerce papel
preponderante na formag3o da conduta humana, o texto - carregado
de palavras - & substancial. para efetivar as relagoes desenvol-
vimento/aprendizagem, as relagoes de interagao verbal professor)

aluno, as relagdes palavra/consciéncia.

"

Até gue possamos realizar outros estudos, aprofun-—-

dando es conhecimentos ja adgquiridos, nossa compreensao registra
o texto, com as caracteristicas j& comentadas no item 1.5 do se-~
gundo capitulo, como sendo o instrumento por exceléncia para a
transmissao/assimilagao dos conteidos, hibitos e convicgoes. Essa

nossa compreensao, por um lado, nos tragiiiliza & medida em quenos

3
sentimos mais seguras quando estabelecemos nossos procedimentos

metodologicos. Por outro fado, nos inguieta o fato de que, como ja

+*
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afirmamos neste trabalho, em nossa realldade escolar. o texto, as

vezes, & usado como pretexto. Impoe-sa nos. nessa linha de racio-

cInio, mais uma série de 1ndagagoes: como dispor do texto para’

que ele cumpra com suas reais possibilidades de instrumento da
construgao do saber? Que dificuldades precisamos romper para que
os textos trabalhados sgjam, com mais fragﬂéngia, os . produzidos
_pelo professor e pelos alunos? Em que médiaﬁ o8 tektos seleciona-
dos tém sido trabalhados de forma a desenvolver a criatividade e

a criticidade?

- A descrigio que constitui o terceiro capItulo do

presente trabalho é esultado de um dos mnmentos ‘mais ricos dessa ' )

T R ﬁ'mwﬁﬂwsyw%‘m”’ S W - By

pesguisa. As 6bservagoes gue tivemos 0portunidade de fazer ) ﬁos
revelaram aspectos até entao nunca obs;;;;dos. a pratica .ldocente
nem sempre nos possibilita estar mais perto (fisica e afetivamen-
te) do aluno e perceber-lhe os esforgos, as expectativas.'as ;n-

segurangas, as frustracdes e/ou satisfagdes ao receber os resul»

tados dos seus trabalhos escolapes. 0 £ahow§9 Be trahalhhw,mm - 10

%‘”’P"“‘"“"‘" Lo
ensino superior, com uma populagao adulta pode dar ao professor
uma ideia de 1ndependencia ou distanciamento do aluno gue nem
sempre corresponde a realidade. Pudemos perceber em nossas obser-

vagoes como O discurso pedagdogico & considerado por boa parte dos

alunos. Eles estdo, quase sempre, muito atentos & fala do profes-"

sor, mas dela nac participa de forma direta. A troca de informa-
¢oes ou de impressdes sobre o conhecimento, que deveria ser mais
intensa entre professor/aluno, acontece mais entre os alunos. 0
que; A8 vezes, pafec ao professor umaidesatenqio“é,‘em verdade,

uma busca de esclarec mento ou confirmagdo de un colega com O ou-

tro. E como se a linguagem do professor nao devesse ser  compar-

tilhada, 85 ouvida. A verdade ou a divida do aluno & expfessa por

-
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ele para ele mesmo Ou seu colega. Nao & fregflente o aluno intera-

gir com o professor concordando ou discordando dos conceitos por

ele emitidos. .

Outro aspecto observado refere-se & motivagao dos
alunos para com a realizagao das tarefas escolares. Parece nao
haver, por parte do aluno, um outro argumento ou motivo para oS
estudos, reflexdes, exercicios mentais gque ndoc seja a avaliagiéo ,

a nota. J& nos referimos ac processo de avaliagﬁo\geste trabalho,

a& sua complexidade e as suas limitagoes. O que nos inguieta muito.

no aspecte em pauta € a necessidade de identificar como este . e

outros fendmenos da\fgio educativa poderiam ser melhor desenca-

! ol - ~ : -
deadas. Os conhecimentos que reuniamos, por si s0, nao nos dao

pistas seguras para garantir um sucesso malor nos nossos procedi-
mentos metodoldgicos. No entanto, esses conhecimentos da Didatica,
e das Ciéncias gue com ela se relacionam na diregdoc de uma meto-
dologia do ensino de Lingua Portuguesa - a Lingflistica, a So-
ciolingfiistica e a Psicol;ngﬂistiga - constituem um forte in-

grediente do fazer pedagodgico. Acreditam65< mesmo, gue, tao forte

guanto o saber organizado, estd a vontade, a pfédisposiqﬁo do pro-

fessor em gquerer bem distribuir esse saber numa postura nao 80
democratica, mas fraterna. NOs interrompemos nossas investiga-
coes reafirmando nossa crenga na possibilidade de um ensino de -

Lingua Portuguesa que, nao desconhecendo a nossa realidade cultu-
ral, contribua de forma efetiva para uma educagao critica e cria-
tiva, ajudando o aluno a exteriorizar o seu mundo num exercicio

consciente e sem medo do uso da palavra.

| 4
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